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“A este nosso mundo ndo se pode impor legalmente a perfeicdo. Ndo se pode for¢d-lo a adoptar
a virtude, nem tdo-pouco persuadi-lo a comportar-se de modo virtuoso. Ndo se pode fazer com
que seja terno e atencioso para com os seres humanos que o habitam e, ao mesmo tempo, tdo
adaptado aos seus sonhos de dignidade quanto idealmente se desejaria que fosse. Mas deve

tentar-se.”
(Zygmunt Bauman, in “Amor Liquido”)

“Sight isolates, sound incorporates. Whereas sight situates the observer outside what he views,
at a distance, sound pours into the hearer.” (Walter J. Ong in “Orality and Literacy. The
Technologizing of the world”)

“One student noted how they were aware of podcasts not

because they listened to them but because they saw video clips of podcasts on

social media, whilst others stressed the need to do something with their eyes” (Richard Berry, in
“We hardly need to use our ears: Video, audio and the shaping of the podcast medium in the
2020s")
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Resumo

A empatia, definida como a compreensao e partilha do estado emocional de outrem, é tida
como fundamental para o bem-estar pessoal e para a coesdo social. A sua presenca tem sido
associada a comportamentos pro-sociais e o seu défice a uma maior propensio para
comportamentos agressivos. Trata-se de um constructo multidimensional, que integra
dimensodes cognitivas e afetivas, e interveng¢des educativas parecem influir positivamente no
seu desenvolvimento. Embora se pense que é sobretudo a empatia cognitiva que é sensivel a
educacdo, a componente afetiva aparenta beneficiar do conteddo emocional das atividades.
Hoje, a empatia é considerada uma literacia critica para o ‘cidadao digital’, mas a investigacao
sobre o tema sugere que a empatia digital, ou online, é mais baixa do que a empatia offline.
Tendéncias como a desatencdo, a dessensibilizacdo e a desinibi¢do, estimuladas pela internet,
parecem condiciona-la. O facto de a capacidade empatica parecer desenvolver-se sobretudo
até ao final da adolescéncia sublinha a importincia de se explorarem estratégias que a
estimulem ao longo do percurso educativo, por maioria de razdo numa era em que a tecnologia

digital impregna crescentemente todas as dimensdes da vida social.

Deste cenario emerge a necessidade de se aprofundar o conhecimento sobre a empatia
digital e refletir sobre estratégias educativas para a promover, traduzindo-se nos objetivos que
orientaram esta tese. A investigacdo que a sustenta inclui uma revisdo da literatura sobre
empatia e sobre as metodologias usadas no seu estudo e promocdo. Engloba também uma
andlise que se pretende critica do lugar dos ecras no quotidiano dos jovens e das diferentes
abordagens a relagdo da empatia com a tecnologia digital. Constituindo o som um veiculo
privilegiado para a conexdo emocional, com caracteristicas que o tornam resiliente aos
ambientes digitais, a revisdo abarca ainda uma exploracdo da literatura sugestiva das
possibilidades oferecidas pelos estimulos auditivos e pela narrativa dudio na promoc¢do da

empatia.

Suportada nesta revisdo, a investigacdo empirica abrange um estudo descritivo e outro
quasi-experimental, envolvendo trés instituicdes educativas de diferentes niveis de ensino e
estudantes na faixa etdria da adolescéncia (10-24 anos). 279 estudantes participaram no
estudo descritivo e 228 no estudo quasi-experimental, dos quais 76 integraram o grupo

experimental. O estudo descritivo mediu e comparou a empatia e a empatia digital dos



participantes, através de um inquérito por questiondrio, construido a partir da adaptacao de
escalas de autorrelato usadas na investigacdo sobre empatia nesta faixa etdria. No estudo
quasi-experimental, foi avaliado o impacto de um programa educativo, concebido a partir da
exploracdo das possibilidades oferecidas pelo som e pela narrativa. Suportado no modelo de
aprendizagem baseada na experiéncia, o programa testado recorre a Educacao para os Media
com o objetivo de conciliar a aprendizagem técnica com a aprendizagem socioemocional.
Organiza-se em dois mé6dulos. O primeiro consiste num conjunto de dindmicas de grupo em
torno do tema da empatia e da sua relagdo com os ambientes digitais e com estimulos auditivos.
0 segundo considera o processo de producdo de narrativas dudio com contetido emocional. O
impacto da intervencdo foi avaliado quantitativamente, através de um inquérito pré e pos-
teste, e qualitativamente, pela analise das narrativas e de outros textos produzidos pelos

participantes ao longo do programa.

Globalmente, os resultados do estudo descritivo revelam que a empatia digital é mais baixa
do que a empatia e que a componente afetiva é mais baixa do que a componente cognitiva em
ambas as escalas. Mostram também que as raparigas apresentam niveis mais elevados nos dois
casos. Ja a idade parece ser diferenciadora na empatia, mas ndo na empatia digital, com os
resultados a sugerirem que esta ndo aumenta significativamente ao longo da adolescéncia, ao
contrario daquilo que acontece com a empatia. Sustentam assim a necessidade de se
programarem intervenc¢des educativas para a estimular desde os primeiros anos da
adolescéncia e abordando-a na sua multidimensionalidade. O impacto quantitativo da
participacdo no programa avaliado no estudo quasi-experimental ndo se revelou significativo.
N3o obstante, a analise qualitativa dos dados sugere que ele constituiu uma oportunidade para
a experimentacdo de praticas empaticas diferenciadas, afirmando-se como um instrumento
facilitador da conciliagdo da aprendizagem técnica com o desenvolvimento da empatia,

aplicavel a diferentes fases da adolescéncia, niveis de ensino e contextos educativos.

As conclusdes desta investigacdo reiteram as preocupacdes expressas na literatura sobre
os impactos dos ambientes digitais no desenvolvimento da empatia entre os jovens e sugerem
o potencial de programas baseados na producao de narrativas dudio com contetido emocional
para promover a empatia em contexto educativo, enfrentando as condicionantes que lhe sdo
colocadas pelos ambientes digitais. Com base nestas conclusdes, os contributos desta
investigacdo incluem a publicacdo de um manual, com o objetivo de permitir a disseminag¢ado
do modelo educativo testado, e de um instrumento de medicao da empatia e da empatia digital
validado em lingua portuguesa, que é, tanto quanto sabemos, o primeiro questionario do

género que destaca os estimulos sonoros.

Palavras-chave: empatia digital, producao audio, narrativa, educacao



Abstract

Empathy, which is defined as the ability to understand and share the emotional state of
others, is considered to be fundamental to both personal well-being and social cohesion. Its
presence has been linked to pro-social behaviour, while its absence has been associated with
a greater predisposition to aggressive behaviour. Empathy is a multidimensional construct
integrating affective and cognitive components, and educational interventions appear to
positively influence its development. While cognitive empathy is generally considered to be
more sensitive to education, the affective component appears to benefit from emotional
activities. Empathy is now considered a vital skill for the 'digital citizen', but research suggests
that empathy displayed online is lower than empathy displayed offline. Tendencies such as
inattention, desensitisation and disinhibition, which are stimulated by the internet, seem to
make empathy more difficult to achieve. The fact that empathic capacity primarily develops
towards the end of adolescence highlights the importance of exploring strategies to foster it
throughout education, particularly in an era where digital technology is becoming increasingly

prevalent in all areas of social life.

This scenario highlights the need to deepen our understanding of digital empathy and
consider strategies for promoting it in education. This is reflected in the objectives that guided
this thesis. The research underlying this thesis includes a review of the literature on empathy
and the methodologies employed to study and encourage it. It features a critical analysis of the
role of screens in young people's daily lives, as well as of the different approaches to the
relationship between empathy and digital technology. Given that sound is a privileged vehicle
for emotional connection with characteristics that make it resilient to digital environments, the
review also explores the literature on the potential of auditory stimuli and audio narratives to

promote empathy.

Supported by this review, the empirical research comprises two studies: a descriptive
study and a quasi-experimental study. These studies involved three educational institutions at
different levels and students in the adolescent age group (10-24 years). A total of 279 students
participated in the descriptive study and 228 in the quasi-experimental study, of whom 76
were in the experimental group. The descriptive study measured and compared participants'

empathy and digital empathy using a questionnaire based on self-report scales previously used



in empathy research with this age group. The quasi-experimental study assessed the impact of
an educational programme designed to explore the potential of sound and narrative. Based on
the experience-based learning model, the programme combined technical and socio-emotional
learning through Media Education. It is organised into two modules. The first module consists
of a set of group dynamics exploring the theme of empathy and its relationship with digital
environments and auditory stimuli. The second module considers the process of producing
audio narratives with emotional content. The intervention’s impact was assessed both
quantitatively, via pre- and post-test surveys, and qualitatively, through analysis of the

narratives and other texts produced by participants throughout the programme.

Overall, the results of the descriptive study indicate that digital empathy is lower than
general empathy, with the affective component being lower than the cognitive component on
both scales. The results also show that girls have higher levels of both empathy and digital
empathy. Age appears to be a differentiating factor in empathy levels, but not in digital
empathy. Results suggest that digital empathy does not increase significantly during
adolescence, unlike general empathy. These results therefore support the need for educational
interventions to stimulate empathy from early adolescence onwards addressing its
multidimensionality and various contexts. The quantitative impact of participation in the
educational programme evaluated in the quasi-experimental study was not significant.
Nevertheless, a qualitative analysis of the data suggests that participation in the programme
provided an opportunity to experiment with different empathic practices. The programme can
therefore be considered a tool that facilitates the reconciliation of technical learning with the
development of empathy. This tool can be applied to different stages of adolescence, levels of

education, and school contexts.

The findings of this research reiterate the concerns expressed in existing literature about
the impact of digital environments on empathy development among young people. The
findings suggest that programmes based on producing audio narratives with emotional
content could promote empathy in educational contexts, addressing the constraints imposed
by digital environments. Based on these findings, this research has produced a manual to
disseminate the tested educational model and a validated instrument to measure empathy and
digital empathy in Portuguese. To our knowledge, this is the first questionnaire of its kind to

enhance sound stimuli.

Keywords: digital empathy, audio production, narrative, education
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Introducao

A migracao da vida social para plataformas digitais progride a um ritmo que parece
inexoravel, estando ainda por compreender muitos dos seus impactos na forma como
comunicamos e nos relacionamos nas diferentes esferas da vida quotidiana. E uma
transformacio que suscita reacées ambivalentes: entusiasmo pelas possibilidades criadas com
0 acesso virtualmente ilimitado a informagdo e a comunicagdo (Jenkins et al., 2009) e
apreensdo, na medida em que sabemos que a interacdo humana constitui o nidcleo fundamental
da organizacdo social e da identidade pessoal (Andrejevic & Volcic, 2019). Esta evolugao tem
naturalmente aspetos positivos e negativos, mas compreender em devido tempo as suas

implicagdes é dificil ja que a “velocidade da luz” do desenvolvimento tecnoldgico nido se

compadece com o tempo, necessariamente mais lento, do estudo e do conhecimento.

by

Sera importante assinalarmos desde ja que, quando nos referimos a “tecnologia”, estamos
longe de abragar o chamado determinismo tecnolégico, mas também nos afastamos de uma
perspetiva puramente instrumental da mesma. A este propoésito, seguimos Simondon
(1969/2018) que entende que a tecnologia deve ser pensada como parte constitutiva da
cultura e da natureza, defendendo a educagdo para as tecnologias (que distingue do simples
treino). Considerando especificamente a tecnologia digital, suportamo-nos em Stiegler (1998)
que a aborda como um pharmakon?, refletindo sobre diferentes formas de nos relacionarmos

com ela.

Posto isto, sera possivel modularmos o impacto da tecnologia digital, potenciando os
possiveis beneficios e atenuando os eventuais maleficios? Esta preocupacio é exponenciada
quando pensamos nas novas geragoes que crescem ja num ambiente profundamente alterado
pela tecnologia digital. As medidas de contencdo adotadas durante a pandemia Covid-19,
nomeadamente o distanciamento social e o isolamento, tiveram um impacto negativo na saide
mental das criancas e adolescentes (Meherali et al., 2021). E os media digitais contribuiram,
até certo ponto, para atenuar esse impacto (Wong et al., 2024), levando a que, durante esse

periodo, se privilegiasse os beneficios oferecidos pela tecnologia. Mas a experiéncia tera

1 Um conceito proposto por Derrida para significar algo que é simultaneamente “remédio” e “veneno”



contribuido também para uma maior consciencializagdo acerca do lugar ocupado pelos “ecras”
no quotidiano. As preocupacdes manifestam-se fundamentalmente a dois niveis: com o “tempo
de ecrd” em si mesmo, e o seu possivel impacto no bem-estar e na aprendizagem das criancas
e adolescentes, e com os riscos associados a exposicdo a - ou a ado¢ao de - comportamentos
abusivos online. Discute-se o papel dos diferentes agentes que tém hoje responsabilidade, mais
ou menos formal, na educacdo. Questiona-se o reflexo da omnipresen¢a dos dispositivos
digitais no desenvolvimento do aparelho cognitivo e socioemocional das criancas e
adolescentes, tradicionalmente suportado na interacdo e no didlogo presencial, com tudo
aquilo que esta presenca envolve. Um aparelho que inclui a empatia, uma capacidade

considerada fundamental para o bem-estar pessoal e social.

Nas ultimas décadas, a palavra “empatia” tornou-se um lugar-comum, adquirindo a sua
utilizagdo corrente um significado impreciso e contextual. E um conceito que, neste século, fez
uma longa viagem, desde o momento em que Barack Obama, no seu livro “The Audacity of
Hope”, de 2006, alertou para o “déficit de empatia” (p. 67) na sociedade norte-americana até a
recente afirmacao de Elon Musk de que a empatia é, afinal, “a grande fraqueza da civilizagéo
ocidental”?. H4, apesar de tudo, algum consenso em torno da ideia de que a empatia favorece o
bem-estar pessoal e o comportamento pro-social. Sinal desse reconhecimento é o facto de o
Conselho da Europa a identificar como uma competéncia essencial da cultura democratica
(CoE, 2018) e de uma efetiva cidadania digital (Richardson & Milovidov, 2022). De facto, o
estudo da empatia tem merecido aten¢do na literatura, sobretudo na area da Psicologia,
verificando-se que se relaciona positivamente com o comportamento pro-social e
negativamente com a conduta antissocial (Miller e Eisenberg, 1988), podendo, por isso, a sua
presenca ter impactos importantes na coesdo social (Hoffman, 1981). No mesmo sentido, a
literatura aponta para uma correlagao negativa da empatia com a alexitimia e positiva com a
literacia e uma tendéncia consistente para niveis mais elevados nas raparigas (e.g. Jolliffe &

Farrington, 2006).

Mas em que consiste, afinal, a empatia? Trata-se de um constructo complexo que pode ser
definido como “a compreensdo e partilha do estado ou contexto emocional de outra pessoa”
(Cohen & Strayer, 1996, p. 988). Inclui assim uma dimensao cognitiva (compreender) e outra
afetiva (partilhar), que sdo interdependentes e cujo desenvolvimento pode ser condicionado
por diferentes fatores. Embora o debate em torno do peso e do significado de cada componente
e da sua qualidade intuitiva ou adquirida tenha dado origem a diferentes conceptualizacdes de
empatia, hoje reconhece-se o seu caracter multidimensional. O avanco da investigacdo

neuroldgica teve ai uma influéncia significativa, com a descoberta do sistema de “neurdnios-
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espelho”, nos anos 90 do século passado. Esta descoberta permitiu observar a ativacdo de
determinadas areas do cérebro em resposta a um estimulo, revelando que a reacdo as emocoes
dos outros envolve, numa primeira fase, mecanismos fisicos e emocionais, que ocorrem sem
esforco cognitivo (Preston & de Waal, 2002). Revelou também que a perce¢do e a agdo
compartilham um cddigo comum de representacdo no cérebro, oferecendo assim suporte
neurolégico aquilo que era ha muito observado em contexto experimental: o facto de a
similaridade percebida favorecer a reagdo empatica (Feshbach & Roe, 1968). Na sequéncia do
trabalho de Hoffman (1981), depois confirmado empiricamente, sabe-se também que o
desenvolvimento da empatia envolve a articulagdo entre as componentes afetiva e cognitiva, a

primeira surgindo no primeiro ano de vida e a segunda ao longo da infincia e da adolescéncia.

A empatia desenvolve-se sobretudo até ao final da adolescéncia, tendendo a partir daf a
estabilizar (Grithn et al., 2008). Ndo obstante, a educagio parece ter um impacto positivo na
empatia, mesmo ao longo da idade adulta (e.g. Schieman & Gundy, 2000). O contexto também
¢ importante e a empatia pode ser condicionada por fatores situacionais, que ajudam a
compreender reacdes tradicionalmente atribuidas a caracteristicas pessoais (disposicionais)
dos individuos (Maibom, 2014). Heyers et al. consideram mesmo a empatia como “uma
capacidade situada” (2025, p. 3). Nesta 6tica, a migracdo dos relacionamentos sociais para o
contexto digital, “situa” a empatia num novo ambiente com condicionantes e estimulos

especificos.

Uma meta-andlise longitudinal muito influente conduzida por Konrath et al. (2011)3
identificou uma tendéncia para o declinio da empatia entre os jovens, sobretudo a partir da
viragem do século, que foi, por isso, associada, entre outros fatores, a disseminacdo das
comunicag¢oes intermediadas por computador. Embora uma atualizacao recente deste estudo
ja ndo aponte para um declinio, mas antes para uma flutuagdo, e até mesmo um aumento a
partir de 2009 (Konrath, et al.,, 2023), é certo que, quando comparada, a empatia intermediada
digitalmente é mais baixa do que a empatia offline (Carrier et al., 2015). Assim, mesmo que o
declinio da empatia ao longo do periodo considerado possa ser reavaliado, os ambientes

digitais parecem, de facto, colocar dificuldades ao seu desenvolvimento.

Entendendo-se que a empatia esta fortemente associada a capacidade de prestar atencio
ao outro, as caracteristicas da comunicacdo intermediada digitalmente, como o caracter
desincorporado da comunicacdo (Fuchs, 2014) e a reducdo dos canais de rececdo de
informacdo (Mossner & Walter, 2024), podem ajudar a compreender a sua relagio dificil com

a empatia. Ndo menos relevante serd o impacto do uso da tecnologia no cérebro humano. A

3 De inquéritos conduzidos a estudantes universitarios norte-americanos no periodo 1979-2009



investigacdo na area da neuroplasticidade revela que a estimulacdo constante do cérebro
provocada pelo bombardeamento de sons e imagens rapidas dificulta o desenvolvimento de
processos que exigem tempo e aten¢ao, como é o caso da reflexdo e da empatia (Carr, 2010).
A sobrecarga de emoc¢des desencadeada pelos media constitui assim um fator de desatencao e
de dessensibilizacao, incentivando o "descomprometimento moral" (Bandura et al., 1996) e a
desinibicao, ao criar a ilusdo de que o que acontece online ndo é perigoso ou prejudicial (Suler,
2004). Favorece, desta forma, fendmenos inibidores da empatia, como a indiferenca e a
agressividade. Este impacto é especialmente problematico quando consideramos a presenca
crescente dos ambientes digitais no quotidiano das criancas e jovens, cuja capacidade empatica

estd em desenvolvimento.

Nao ignoramos os aspetos positivos da utilizacdo da tecnologia digital pelos jovens para
se expressarem, aprenderem ativamente, estabelecerem relaces sociais (e.g, Wheeler &
Quinn, 2017) e desenvolverem resiliéncia online (Vissenberg & D’Haenens, 2020). No entanto,
para alcangar esta resiliéncia, é essencial que possam experimentar e desenvolver estratégias
para lidar com a vulnerabilidade online em ambiente protegido. E a empatia digital é

importante neste processo.

Identificamos duas vias de investigacdo em torno da empatia digital que parecem, num
certo sentido, de costas voltadas uma para a outra. A que se preocupa com a possibilidade da
empatia na interacdo humana mediada digitalmente, na qual se enquadra esta tese, e a
abordagem da relacdo entre empatia e a tecnologia digital que se foca antes no estudo da forma

«

como a empatia pode ser “incorporada” no design dos dispositivos digitais. Trata-se da
“empatia artificial” ou “maquina empatica”. Algures entre as duas abordagens, encontramos o
recurso a tecnologia digital para induzir a empatia em utilizadores humanos, a que se chamou
“maquina de empatia” (Milk, 2015). Nao consideramos que esta abordagem se enquadre na
acecdo de empatia digital que adotamos quando os destinatarios da resposta empatica sdo
seres virtuais ou virtualizados. No que diz respeito a empatia digital propriamente dita, tal
como a entendemos aqui, ao contrario das duas abordagens referidas, é escassa a investigacio
focada no seu desenvolvimento. Embora a empatia digital nada mais seja do que a empatia
“tradicional” vivida e manifestada através de comunica¢des mediadas digitalmente (Terry &
Cain, 2016), ndo é claro se estratégias semelhantes promovem ambas, considerando as
diferencas contextuais. Importa, por isso, aprofundar o conhecimento sobre o fenémeno e

testar propostas educativas que visem promové-la. E no contexto desta preocupacio que

situamos esta investigacao.

E amplamente reconhecido que a literacia digital é fundamental para preparar os jovens

para a cidadania. E a empatia é uma componente fundamental das novas literacias (Area &



Pessoa, 2012). Neste sentido, a Educacdo para os Media permite explorar a relacdo triangular
entre comunicacdo, literacia digital* e empatia. Partindo deste pressuposto, Friesem (2016)
utilizou a producdo de video em contexto educativo para estimular o desenvolvimento da

empatia em articulacdo com outras literacias digitais.

Este foco na producdo mediatica sugeriu-nos outra possibilidade menos explorada em
sociedades dominadas pela imagem (Oliveira, 2016). Trata-se da produgdo audio, que retine
um conjunto de caracteristicas que a tornam especialmente “vocacionada” para promover a
empatia (digital). Por um lado, a prosédia, a musica e o som em geral tém a capacidade de
produzir uma reacdo afetiva poderosa (McHugh, 2012). E a auséncia de imagem constitui um
convite a intimidade e a imaginacdo. A escuta estimula a concentracdo e permite a
intercorporalidade (Elliott, 2023) que, em ambientes digitais, s6 pode ser plenamente

experimentada através da voz.

Projetos juvenis de radio online tém-se revelado contextos de desenvolvimento integrado
de competéncias técnicas, expressivas e relacionais (Wilkinson, 2015) e nos quais os jovens
sentem que tém a oportunidade de se colocarem no “lugar do outro” e estabelecerem lagos
emocionais (Howard, 2023). E os novos formatos dudio, como o podcast, tém estimulado a
redescoberta da narrativa e a exploracao de formas de contar histérias em audio menos
elaboradas e mais centradas na relacao entre narrador e ouvinte (McHugh, 2014). A narrativa
audio estimula a imaginacgao e a capacidade analitica (Rodero, 2008), obrigando o ouvinte a ser
mais ativo no processo de comunicacao do que com outros media. Neste contexto, o modelo
educativo proposto por McHugh (2014), a “Histéria Emocional”, permite a exploracdo do
potencial oferecido pela producdo de narrativas audio como ferramenta que concilia a
aprendizagem técnica com a construcdo de lacos emocionais na sala de aula. A investiga¢do
também tem estabelecido uma relagdo entre a narrativa e a empatia (Blank-Libra, 2016), na
medida em que aquela é uma estrutura que nos permite organizar a realidade e contextualizar
os outros nela. E a emocdo constitui ndo s6 o cerne do nosso relacionamento com a narrativa

como assume ela propria uma forma narrativa (Pence, 2004).

Considerando este enquadramento, nesta investigacdo procurou-se aprofundar o
conhecimento sobre empatia e empatia digital na adolescéncia e explorar o potencial de um
programa educativo dirigido a este grupo etario, envolvendo a produgdo de narrativas audio,
no ambito da Educacdo para os Media. Subsidiariamente, propusemo-nos validar um
questionario de medicdo da empatia e da empatia digital e publicar um manual educativo tendo

em vista a disseminacdo do programa testado.

4 Consideramos como sobreponiveis os conceitos de literacia digital, mediatica ou multimodal, estabelecida a
convergéncia entre os media tradicionais e digitais (Jenkins, 2006)



Definimos as seguintes questdes de investigacao:
1. Quais os niveis de empatia e de empatia digital dos adolescentes?
2. 0 género e aidade sdo diferenciadores dos niveis de empatia e de empatia digital?

3. Qual o impacto de uma intervencio educativa, envolvendo a producdo de narrativas

dudio com contetido emocional, na empatia e na empatia digital dos adolescentes?

Para lhes dar resposta, conduzimos um estudo descritivo e outro quasi-experimental,
envolvendo alunos de trés instituicdes educativas da cidade do Porto: o Agrupamento de
Escolas Eugénio de Andrade (AEEA), Escola de Comércio do Porto (ECP) e a Faculdade de
Letras da Universidade do Porto (FCP), que se distinguem por oferecerem diferentes niveis de
ensino (respetivamente, basico, secundario e superior), tendo em comum o facto de incluirem

a producado audio no seu curriculo e/ou terem uma radio escolar.

No estudo descritivo, medimos e comparamos niveis de empatia e de empatia digital da
populacdo, recorrendo a um questionario elaborado a partir de uma escala de autorrelato
amplamente utilizada, a Escala de Empatia Basica (BES; Jolliffe & Farrington, 2006) e de uma
sua adaptacao para o contexto online (Marin-Lépez et al., 2019), as quais acrescentimos novos

itens relacionados com o som.

No segundo estudo, propusemo-nos avaliar o impacto de um programa educativo que
inclui atividades promotoras da reflexdo sobre empatia, ambientes digitais, som e emogdes e a
producdo de narrativas audio com conteddo emocional. Este impacto foi avaliado
quantitativamente, através de questionario, e qualitativamente, através da analise das

narrativas e reflexdes produzidas pelos participantes no ambito da intervengao.

Esta tese esta dividida em quatro capitulos, que exploram a relacdo entre empatia,
tecnologia digital, dudio e educagdo. Os capitulos I e II dedicam-se a contextualizacdo da
problematica e ao seu enquadramento na literatura. Os capitulos III e IV ao estudo empirico e

suas conclusoes.

No capitulo I, abordamos a tecnologia digital, o seu lugar no quotidiano dos jovens e na
escola e a forma como se relaciona com o desenvolvimento da empatia. Debrugamo-nos de
seguida sobre o fendmeno da empatia, o debate em torno da sua conceptualizacdo, os
principais instrumentos usados na investigacdo empirica e a sua relacdo com fatores como a
idade e a educacdo. Consideramos o estudo da empatia nas crian¢as e jovens e o seu
desenvolvimento em contexto educativo. O capitulo termina com uma revisao aprofundada dos

diferentes prismas sob os quais a empatia digital tem sido abordada na investigacao.

No capitulo II, abordamos a relacdo entre a empatia e dois elementos fundamentais para o



desenho da intervencdo educativa conduzida nesta investigacdo: as emoc¢des e o som,
apresentando investigacdo que sustenta essa relacdo triangular, nomeadamente considerando
o papel da musica e da prosédia na comunicacdo emocional. Exploramos ainda o recurso a
Educacdo para os Media em interven¢des educativas para o desenvolvimento da empatia,
enquadrada numa abordagem holistica da literacia mediatica. Consideramos, neste contexto, a
dimensao auditiva da comunicacdo e da aprendizagem e o potencial da produgdo audio e da

narrativa.

No capitulo III, focamo-nos na metodologia adotada nesta investigacdo. Enquadramos os
objetivos e questdes de investigacdo orientadores do estudo descritivo e quasi-experimental.
Descrevemos os instrumentos utilizados, os participantes e os procedimentos de recolha e

analise dos dados.

O capitulo IV apresenta os resultados quantitativos e qualitativos, a sua analise e discussao
critica. Encerramos com uma sintese conclusiva, mencionando os principais contributos,

limitacdes e pistas para investigacdo futura.



Capitulo I

Empatia e tecnologia digital

Neste primeiro capitulo, desenvolvemos duas ideias fundamentais que sustentam esta tese
e de cuja articulacdo depende a resposta a algumas das questdes de investigacdo que
colocamos: a empatia enquanto capacidade fundamental para o bem-estar pessoal e para a
coesdo social, que se desenvolve, nas condicGes adequadas, sobretudo até ao final da
adolescéncia, e os ambientes digitais, abordados como contextos sociais que alteram
significativamente a natureza da comunicacido e da interagdo humana. Na sua interseccao,
encontramos a questdo de saber até que ponto é possivel o desenvolvimento da empatia em
ambientes digitais. E a essa questdo que procuramos responder ao longo deste capitulo,
focando-nos sobretudo nos mais jovens, em relacio aos quais a questdo se coloca, como

sustentamos, com particular acuidade.

Com estes objetivos, no subcapitulo 1, abordamos as implicagdes da (omni)presenca
crescente dos ambientes digitais no quotidiano das criancas e jovens e a forma como os agentes
educativos se foram ajustando as oportunidades e aos desafios colocadas por esta
transformacdo. Consideramos o impacto da convivéncia excessiva com ecras no bem-estar e
na saude mental, identificando na literatura diferentes leituras desta relacdo. Abordamos
entdo, neste quadro, o amplo reconhecimento da importancia da empatia na sociedade digital
e aprofundamos as condicionantes que os ambientes virtuais parecem colocar ao seu

desenvolvimento.

No subcapitulo 2, dirigimos o nosso olhar para o tema da empatia. Percorremos o debate
em torno da multidimensionalidade do constructo e sinalizamos o contributo da neurociéncia
para o avanco do conhecimento neste dominio. Descrevemos as metodologias e os
instrumentos usados na investigacdo empirica da empatia e assinalamos os principais fatores
que, de acordo com a literatura, influem no seu desenvolvimento. Destacamos a relacdo da
empatia com a idade e com a educagao, debrucando-nos sobre o seu estudo nas criancas e
jovens e sobre intervenc¢des educativas para a promover. Abordamos também o problema da
fadiga empatica associada a ambientes carregados de media, estabelecendo desta forma uma

ponte para regressarmos ao tema da empatia digital, aprofundando a investigacdo empirica



desenvolvida neste Ambito.

No subcapitulo 3, analisamos criticamente os diferentes prismas sob os quais a “empatia
digital” vem sendo abordada na investiga¢do, desde a perspetiva orientada para a incorporagao
de “empatia” no design de dispositivos digitais, passando pelo seu uso para a induzir em
utilizadores humanos em contextos virtuais até as intervencdes educativas orientadas para a
promoc¢do do desenvolvimento da empatia intermediada digitalmente, abordagem que

corresponde ao foco do estudo empirico conduzido no ambito desta investigacao.

1. A geracdo digital e o “paradoxo da empatia”

1.1. Crescer em ambientes digitais

A breve mas intrincada histéria da tecnologia digital tem-se caracterizado por sucessivas
etapas daquilo que foram, em cada momento, verdadeiras revolu¢des na forma como
comunicamos e acedemos ao conhecimento. Hoje parecem ja longinquas as primeiras paginas
da internet, vulgares no final do século passado: estaticas, sem hiperligacdes, com poucas
imagens e com a producdo de contetidos centralizada, mas que permitiam, pela primeira vez,
a qualquer momento e (teoricamente) a partir de qualquer ponto do mundo, o acesso a grande
volume e diversidade de informacdo, que se libertava assim do seu suporte fisico. A internet
era entdo uma promessa de acesso livre ao conhecimento, um porta-estandarte da democracia

e do progresso.

Com a viragem do século, a segunda era da internet trouxe-nos a banda larga e a
interatividade, dando aos utilizadores a possibilidade de interagirem no espaco digital e de se
tornarem também produtores de contetidos, abrindo assim aquilo que pareciam ser portas
mais amplas para a participa¢do e para a cidadania. Surgiu o ativismo digital, com forte
significado politico, e também, ou talvez sobretudo, o comércio e a socializacdo online. As redes
sociais transformaram a forma como as pessoas interagem com a informacao e entre si (Boyd,
2010) tornando a internet um foérum social dificil de contornar. E o aparecimento e rapida
evolucdo dos smartphones, que congregam a imparavel diversidade de funcionalidades com
uma capacidade de arquivo de dados e de velocidade de conexdo impressionante, veio
aumentar a ubiquidade da internet e originar uma grande quantidade de contetidos
desorganizados e de relevancia variavel. A Web 3.0, ou web semantica, usa modelos de
linguagem para gerir e otimizar a abundancia de dados, criando ontologias que permitem

responder ao utilizador com cada vez maior rapidez e relevancia. Tornou-se mais “inteligente”



(Menon et al., 2009). Na sua origem, a Web 3.05 permitiu antever o desenvolvimento de um
repositério descentralizado, no qual os utilizadores seriam proprietarios dos seus dados (Gan

et al., 2023), mas tudo indica que o caminho ndo sera esses.

Neste momento, vivemos um periodo peculiar, no qual o ambiente tecnoldgico
possibilitado pela web participativa se consolidou e se assiste ao desenvolvimento vertiginoso
da “inteligéncia artificial” (IA) possibilitado pela complexificacdo algoritmica e pelo
exponencial volume de dados acumulado (Gan et al,, 2023). A progressiva automatizagio de
uma série de atividades até aqui dependentes da cognicdo humana é indisfarcavel. A
vulgarizacdo dos chats inteligentes, dos agentes conversacionais ou dos assistentes de motor
de busca na internet serdo algumas evidéncias mais imediatas, mas a IA generativa permeia
cada vez mais multiplas dimensdes da vida social, educativa e cientifica, com promessas de
incremento da produtividade e da objetividade, ultrapassando as “limitacdes humanas”
(Messeri & Crockett, 2024). A sociabilidade proporcionada pela internet inclui assim agora um
novo interlocutor: a prépria maquina. E esta “fala” ndo apenas connosco, mas também com
outras maquinas. A integracdo do mundo digital com o mundo fisico através da internet das
coisas é descrita como a dimensdo mais relevante desta mudanga (Jiang et al, 2022),
conduzindo a um novo paradigma, a Web 4.0 (Almeida, 2017), que preconiza a simbiose entre

0 homem e a maquina.

A evolucdo da IA no sentido de se tornar capaz de executar autonomamente tarefas
crescentemente complexas, com consequéncias simultaneamente “imprevisiveis, incontroldveis
e estruturais” (Baroni, 2019, p. 19) suscita um misto de expectativa e apreensao,
nomeadamente pelas suas implicacdes filoséficas, éticas e socioeconémicas. Esta evolucdo tem
impacto também na forma como nos relacionamos. Associada a mediatizacdo da vida
emocional, potenciada pela interatividade das redes sociais, o desenvolvimento da IA vem
permitindo a sua dataficagcdo (Baroni, 2019). Desenvolvendo a capacidade de ler, classificar e
aprender sobre a nossa vida emocional, torna-se, nesse sentido, “empatica” (McStay, 2018).
Como assinala Baroni, ndo é necessario que a IA tenha autoconsciéncia para que as suas a¢des
tenham repercussoes, “basta que aja” (2019, p. 17). A antropomorfizacdo da maquina e o
impacto da sua a¢ao na nossa vida emocional sdo assim desenvolvimentos que complexificam

o préprio conceito de “empatia digital”, sobre o qual nos debrucamos neste trabalho.

Em suma, nas ultimas décadas, cada inovacgdo tecnoldgica tem colocado questdes novas e

necessidades de adaptacdo/apropriacdo/regulacdo inadiaveis, muitas vezes sem que as

5 E a web3, esta através da tecnologia blockchain, que consiste numa estrutura de blocos descentralizados e encriptados,
oferecendo assim garantias de segurancga e transparéncia (Rajasekaran et al., 2022).
6 https://news.un.org/pt/story/2025/02/1844816 (consultado em 09-03-2025)
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implicacdes tenham sido totalmente compreendidas. Sobretudo nos ultimos 20 anos, a
mudanga foi e esta a ser tdo rapida, que mesmo sem ter sido possivel avaliar convenientemente

o impacto de um salto tecnoldgico, precipitamo-nos (ou somos empurrados) para novos saltos.

E neste contexto, descrito aqui sumariamente, que se coloca a questio do desenvolvimento
da empatia nos jovens crescendo em sociedades hoje ja profundamente moldadas pela
tecnologia digital. Através dela tem sido transformada radicalmente a forma como
comunicamos e nos relacionamos. Sem duvida que as tecnologias de impressdo, de
comunicacdo e de transporte desenvolvidas ao longo do tempo também o fizeram. Porém, ao
contrario de tecnologias centralizadas, como a televisdo e a radio, a tecnologia digital, que
incorpora em si os outros media, favorece a comunicacio descentralizada e sem intermediacio.
Permite a criacdo de comunidades online baseadas em interesses comuns (Geser, 2006). Mas
também tem a capacidade Unica de nos induzir a um estado persistente de "presenca ausente”

(Misra etal,, 2014).

0 impacto da tecnologia digital pode assumir contornos distintos em sucessivas geracoes
que tomam contacto com ela em diferentes fases do seu percurso de vida, o que deu origem a
uma febre classificatéria, tendo por referéncia esse grau de familiaridade: dos chamados
imigrantes digitais, porque cresceram num mundo anterior a internet, passando pelos
millenials ou geragdo Y (nascida na década de 80 e até 1994) e aos quais Prensky chamou, em
2001, nativos digitais’, e pela geragdo Z (1995-2009), até a geragdo Alpha, que inclui os
nascidos a partir de 2010 num ambiente ja profundamente impregnado pela tecnologia
digital®. O Digital News Report do Instituto Reuters (Newman et al.,, 2022) considera uma outra
classificacdo, ndo totalmente coincidente com estes cohorts geracionais, chamando nativos
digitais aos nascidos entre 1988 e 1997 (na era da informacgao, mas antes do aparecimento dos
media sociais) e nativos sociais aqueles que nasceram entre 1998 e 2004, crescendo ja na era
da web participativa. No estudo empirico conduzido no ambito desta investigacio, envolvemos
uma populacdo que abarca as geracdes Z e Alpha (10-24 anos), ambas podendo ser
enquadradas na categoria nativos sociais. Uma diferenca fundamental nestas geracdes face as
anteriores é o facto de, desde cedo, comunicarem, brincarem e aprenderem em contextos
profundamente impregnados pela tecnologia digital. Estariam assim, em muitos aspetos, mais
preparadas para lidar com as complexidades dos ambientes digitais (Boyd, 2010). Mas o que

é que isso significa?

Sabe-se que, desde o nascimento, as ligagdes neurais no cérebro que sio ativadas

fortalecem-se e as que nao o sdo decaem, acabam por desaparecer. Esta plasticidade do cérebro

7 Digital natives, no original (Prensky, 2001); esta classificagdo, a data, ndo inclui a web participativa.
8 Chamaram-lhes também screenagers (McCrindle & Fell, 2020).
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é maior durante os primeiros anos de vida (Hayles, 2007) e, para as novas geracdes, ocorre
entdo em ambientes ricos em media. Pensa-se que, por esse motivo, tém cérebros
“programados” de forma diferente das geracdes anteriores. De acordo com Prensky (2001), os
nativos digitais (nesta classificacdo, o autor ndo considerava ainda o impacto das redes sociais),
através de videojogos e da navegacdo na internet, desenvolvem “mentes hipertextuais”. Estdo
habituados ao processamento rapido de informagdo, a multitarefa e a constante gratificacdo e
sdo menos recetivos a sistemas de educacio baseados no raciocinio linear. Prensky propunha,
por isso, a adaptacdo dos conteidos e métodos de ensino a uma geracao transformada pelo
ambiente digital. Para Hayles (2007) a preferéncia pela multitarefa esta sobretudo associada a
busca pela hiperestimulacdo caracteristica de um quotidiano profundamente mediatizado.
Essa preferéncia relaciona-se com a transicao geracional da “aten¢do profunda” associada a
“cultura impressa” para a “hiperaten¢do” caracteristica da cultura digital. Se a primeira é
necessaria a compreensdo e resolucdo de problemas complexos, a segunda é mais adaptavel,
facilitando a resposta a ambientes em rapida mudanca, nos quais multiplos estimulos

competem pela atencgao.

Mais tarde, Prensky (2009) abandonou a distin¢do entre imigrantes e nativos digitais,
propondo antes o conceito de “sabedoria digital”, para significar o saber usar a tecnologia de
forma prudente, procurando tirar partido das melhorias cognitivas que ela proporciona,
essenciais num mundo crescentemente complexo, mas sem abdicar da habilidade (ainda)
exclusivamente humana de tomar decisGes satisfatorias e adequadas ao contexto. Considerava
que, para além das ferramentas de literacia digital, deveria ser oferecida aos jovens orientagao

para o desenvolvimento da “sabedoria” nesse dominio®.

Na verdade, tem sido identificada a tendéncia para se sobrestimar as competéncias
técnicas e sociais dos mais jovens (Literat et al., 2018) e um estudo longitudinal realizado
recentemente no ambito do projeto Yskills (Machackova et al., 2024) parece confirma-la. O
estudo decorreu ao longo de trés anos (2021-23), envolvendo 2660 adolescentes (12-17 anos)
de seis paises europeus. Através de questionarios e provas de desempenho, foram avaliados o
conhecimento e as competéncias digitais nos dominios técnico e operacional, de programacao,
de navegacdo, de comunicacdo e de criacdo de conteddos. Os resultados revelaram que as
competéncias técnicas e de programagio, bem como o conhecimento digital progrediram ao
longo dos trés anos, mas a evolu¢do nas competéncias de navegacdo, de comunicagdo e de
criacdo de contetdos foi pequena ou mesmo insignificante (Van Deursen et al., 2023). Em

concreto, foram identificadas dificuldades associadas as competéncias de “navegacdo e

9 Poderia ser enquadrada também aqui a ideia de emergéncia de uma nova forma de inteligéncia, desenvolvida a partir
da teoria das inteligéncias multiplas de Gardner, e que seria a “inteligéncia digital” (Adams, 2004).
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processamento da informacdo” (incluindo avaliar a credibilidade e as intengdes das
publicacdes online), de “comunicacdo e interacdo” (nomeadamente na identificacio do
comportamento online apropriado) e na “criagdo e producdo de contetidos” (de acordo com
diretrizes). Ao longo do estudo, foram conduzidas também entrevistas a especialistas dos
setores educativo e empresarial que manifestaram ceticismo quanto a figura do “nativo
digital”, considerando que muitos jovens precisam de ser ativamente apoiados para

adquirirem as competéncias digitais necessarias (d’'Haenens et al., 2023).

Em Portugal (Ponte et al., 2024), o mesmo estudo revelou que 97% dos adolescentes
portugueses inquiridos, em 2023, usavam o telemdvel diariamente para aceder a internet e
passavam 3,63 horas por dia online. 90% usavam as redes sociais, comportamento que 0s
autores apontam ser cada vez menos diferenciado pela idade. Foram identificadas diferencas
de género, com as raparigas a usar mais as redes sociais e a revelar maior vulnerabilidade,
associada ao tipo de praticas online privilegiadas (nomeadamente, com menor interesse por
jogos e mais voltadas para praticas de sociabilidade). Confirmou o predominio de praticas
digitais relacionadas com comunicacdo e entretenimento (comunicar com amigos, pais e
cuidadores, ouvir musica, ver videos e jogar) que se mantiveram relativamente estaveis ao
longo dos trés anos. Ja as atividades relacionadas com criacdo de contetdos, pesquisa de
informacao e busca de novos contactos decresceram, tendéncia que os autores relacionam com
a cultura de pares e a intensificacdo das dindmicas de dataficacdo das plataformas (criacio de
“bolhas”) e que, supomos, poderado ter também tido impacto no menor desenvolvimento das
literacias associadas. Globalmente, os inquiridos manifestaram confianca nas suas
competéncias digitais, com uma expressiva subida do conhecimento digital global da amostra
ao longo dos trés anos (13%). A maioria declarou dominar as competéncias de “comunicacdo
e interacdo”, mas, e isto parece-nos particularmente significativo no contexto desta
investigacdo, sente-se menos capaz de “reconhecer quando alguém estd a ser alvo de bullying”.
A maior parte destes jovens também se sente menos capaz de “identificar e usar contetidos com
direitos de autor” ou de “usar fungées avangadas de pesquisa”. Merece destaque o facto de o
impacto do seu comportamento digital noutras pessoas parecer ser menos conhecido do que o

modo de funcionamento dos algoritmos relacionados com a visibilidade das publicacoes.

Na conclusdo, os autores preocupam-se com a baixa literacia nos dominios relacionados
com a navegacdo e processamento e com a criagdo de contetdos e a baixa capacidade critica
sobre as ldgicas comerciais por detras da tecnologia, pugnando que se contrarie “o
descompasso entre intervengdes educativas e a velocidade da expansdo digital” (Ponte et al,,
2023, p. 49). Nas recomendacdes globais apresentadas pelo projeto Yskills (d'Haenens, 2023),

o desenvolvimento do pensamento critico e das competéncias de comunicac¢io e de criacdo de
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contetidos sdo apresentados como pedras de toque da promoc¢ao do bem fazer e bem-estar das

criancas e jovens online. Faltara a tal “sabedoria digital” de que falava Prensky?

1.2. 0 lugar da tecnologia digital na escola

Dada a crescente presenca da tecnologia digital no quotidiano e a atratividade exercida
sobre os jovens, tornou-se claro, como notam Ito et al. (2010), que as novas literacias
necessarias a participacdo na vida social se definiam agora nio (apenas) na escola, mas
(também) nas praticas quotidianas dos jovens em diferentes ambientes digitais. Pareceu assim
inevitavel “derrubar muros” entre a escola e o0 mundo exterior e procurar integrar e tirar
partido da inovagdo tecnoldgica. Um pouco como aconteceu com o audiovisual, mas com um
impacto incomparavel, sendo hoje aquele parte integrante de uma cultura digital que é
multimodal e transmedia (Jenkins, 2006). Surgem novas literacias mediaticas (Ito et al., 2010)
ou multimodais, tal como proposto por Cordes, perante o caracter transmedia das plataformas
digitais, que conjugam conteidos em formato textual, visual, dudio e multimédia, para
significar "a sintese dos miiltiplos modos de comunicagdo" (2009, p. 3). E os media tradicionais

adaptaram-se ao estilo “manta de retalhos” que caracteriza a internet (Carr, 2010).

A possibilidade de distribuir grandes volumes de conhecimento a alta velocidade e a baixo
custo oferecida pela tecnologia digital também foi rapidamente percebida como tendo um
enorme potencial de aplicagao na educacdo. Os professores sentiram a necessidade de explorar
novas estratégias pedagdgicas, partindo do pressuposto de que o aluno (ja) ndo era um recetor
passivo do conhecimento, sendo preciso antes aborda-lo como uma pessoa ativa, com
capacidade para participar na decisdo sobre o que aprender e de que forma (Garcia-Pérez et
al, 2016). E as novas plataformas digitais ofereciam-lhes a possibilidade de criarem e
adaptarem materiais educativos colaborativamente e gerir com maior eficiéncia o curriculo e

a avaliacao das aprendizagens.

A digitalizacdo e o livre acesso facilitavam a distribuicdo e a reutilizacdo e adaptacao de
recursos, permitindo ultrapassar barreiras geograficas, temporais, linguisticas e financeiras.
Desde a vertente da gestdo educativa até a avaliacdo das aprendizagens, passando pelas
ferramentas de traducdo, de colaboragdo ou de personalizagdo do ensino sdo multiplas as
solucdes de apoio a educagdo proporcionadas pela tecnologia digital. Tornou-se expectavel o
acesso livre a recursos educativos multimodais, o seu reduzido custo (direto), a interatividade
e a possibilidade de comunicar de forma sincrona e assincrona. E este cenario foi acelerado
com o surto de Covid-19, que obrigou ao encerramento das escolas fisicas de um dia para o

outro. As plataformas digitais foram entdo providenciais, permitindo assegurar o ensino a
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distancia para um bilhdo de alunos por todo o mundo e apressando assim a transferéncia
tecnolégica em curso (UNESCO, 2023). Esta mudanca associada a panéplia de experiéncias
digitais proporcionadas durante esse periodo ofuscou rapidamente a preocupacdo com o
“tempo de ecrd” dos mais jovens (Literat et al., 2018). Mas tera também contribuido para uma

maior consciencializacdo acerca do lugar central que os “ecrds” ocupam hoje no quotidiano.

Nomeadamente, tem-se consolidado a percecdo de que a omnipresenca, a
heterogeneidade, a utilidade e a complexidade da tecnologia dificultam, como é apontado num
recente relatério de monitorizacdo global da educacao publicado pela UNESCO, a avaliagao do
seu impacto e a sua regulacdo. Na verdade, de acordo com este relatério “existem poucas
evidéncias sélidas do valor agregado da tecnologia digital na educagdo” (2023, p. 7). Uma série
de argumentos sustentam esta afirmacdo. Um deles relaciona-se com a sua origem,
nomeadamente o facto de muitas destas ferramentas ndo terem sido pensadas ab initio para a
educacdo e ndo tendo sido dedicada, de acordo com o relatdrio, a necessaria ateng¢ao a forma
como nela sio aplicadas nem como sio, ou devem ser, adaptadas a diferentes contextos. Outro
prende-se com o processo: novos produtos educativos digitais surgem constantemente e sdao
adotados sem que previamente se reinam evidéncias cientificas robustas do seu valor
educativo. Outros argumentos referem o seu impacto e propdsito. As mudancas decorrentes
da introdugdo de uma tecnologia sdo incrementais e residuais e o facto de serem produzidas
em paises ricos e beneficiarem, sobretudo, os mais favorecidos (o “fosso digital”), dificulta que
estejam efetivamente ao servico da reducdo das desigualdades no acesso a educagio e ao
conhecimento. O propésito comercial da introducdo da tecnologia subjacente a estes
argumentos faz ainda com que a maior parte das evidéncias da sua eficacia na educacio sejam
produzidas por quem comercializa a tecnologia e poucas incluam revisdo por pares. Sdo
assinaladas também preocupacdes com as prdprias caracteristicas da tecnologia digital,
relacionadas com a privacidade de dados e com o facto de, mesmo em contexto educativo, ser
facilitadora da disseminacao de informacdo incorreta e de discursos de 6dio [No inquérito
conduzido no dmbito do Yskills em 2023 (Ponte et al., 2024) quatro em cinco adolescentes
portugueses assinalaram ter vivenciado, em cada um dos anos do estudo longitudinal (2021-
23), situagdes de risco associadas a contetidos de 6dio e a conteidos prejudiciais a saiude].
Também porque favorece uma abordagem individualizada da educacio, o que, sendo a partida
positivo, tem o sendo de reduzir as oportunidades de interacdo e de aprendizagem. A
personalizacdo do ensino tem vantagens, como permitir que os professores acompanhem o
progresso dos alunos e oferecam apoio “a medida”, mas ndo ha evidéncias de que o
acompanhamento “digital” seja mais benéfico do que o acompanhamento em sala de aula. Uma
maior diversidade de materiais e atividades, como o recurso a jogos, Realidade Virtual (RV) e

Aumentada (RA), pode ser benéfica, se for bem integrada no programa e método pedagdgicos,
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com resultados positivos na Matematica, no caso dos jogos, e superiores a outros métodos
digitais, como o video, no caso da RV, mas nem sempre tao eficaz como a simulacdo em contexto
real presencial. E pensa-se que o tempo de exposicdo aos ecras pode afetar negativamente a
estabilidade emocional dos jovens, pelo que deve ser controlado (Suchert et al,, 2015). As aulas
online, que foram providenciais para as escolas durante a crise pandémica, tém sido também
associadas ao “zoom fatigue”, decorrente de um conjunto de dindmicas constrangedoras
inerentes a videoconferéncia, como a menor fluidez na tomada de palavra entre os
participantes, a mobilidade restrita, o aumento da autoconsciéncia, a inibicio da
espontaneidade e a falta de contacto visual (Aagaard, 2022). Por dltimo, a tecnologia favorece
a distracdo. O relatério PISA 2022 revela que, em média, 30% dos alunos nos paises da OCDE
declaram ser distraidos pelos dispositivos digitais, verificando-se uma correlacdo negativa
entre o uso excessivo de tecnologia e o desempenho na Matematica (OECD, 202310). A
aprendizagem online apoia-se muito na capacidade de autorregulacdo dos alunos, sendo por

isso menos confiavel no caso dos mais jovens ou daqueles que tém maiores dificuldades.

Mas estas preocupacdes ndo sio, na realidade, totalmente novas. Um relatorio sobre as
competéncias digitais dos jovens, produzido pela OCDE (OECD, 2015), reportando-se a dados
do PISA 2012, identificava ja o potencial impacto negativo da internet no bem-estar dos jovens
e no seu aproveitamento escolar, ainda associado exclusivamente ao seu uso “fora da escola”,
ja que a internet era entdo um recurso pouco utilizado na escola em atividades educativas. O
acesso a tecnologia digital pelos jovens de 15 anos dos paises da OCDE acontecia sobretudo em
casa em atividades de lazer e por uma maioria de rapazes, sendo, a época, o acesso na escola
em atividades educativas realizado através de computador. Os inquiridos passavam ja, em
média, mais de duas horas por dia online e “navegar na internet por diversdo” era a atividade
mais frequente, com 88% dos inquiridos a fazé-lo pelo menos uma vez por semana, seguida da
“participacdo em redes sociais” (83%). Questdes como a privacidade, o cyberbullying ou o uso
excessivo (percebido como tendo impacto negativo porque reduz o tempo disponivel para
estudar, dormir e praticar atividade fisica) sdo ja assinaladas, revelando que os alunos que
passavam mais horas online tendiam a manifestar que se sentiam mais sozinhos na escola e a
chegar mais tarde as aulas. Para além disso, os resultados revelavam que usar mais a internet
na escola em atividades educativas nao estava associado a melhores resultados nas
competéncias de leitura e até na navegacdo digital. Nas escolas em que esse uso foi mais
frequente, entre 2000 e 2012, em média, os resultados diminuiram. Os alunos com melhores

resultados nos testes de leitura digital vinham de contextos com um uso comparativamente

10 0s alunos que recorriam a dispositivos digitais até uma hora/dia para atividades escolares e 0 mesmo limite temporal
em atividades de lazer obtiveram melhores resultados a Matematica do que os alunos que ndo os usavam, mas os que o
faziam mais de uma hora/dia tiveram pontuagdo mais baixa na mesma disciplina.
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baixo desta tecnologia em sala de aula (Coreia e Singapura). Se os alunos que usavam
moderadamente computadores na sala de aula obtiveram resultados ligeiramente melhores
do que aqueles que raramente os usavam, os alunos que os usavam com muita frequéncia
tiveram resultados significativamente piores, mesmo descontando os efeitos de variaveis

socioecondmicas.

Globalmente, os resultados nio associaram um maior investimento em TIC1! a melhorias
no desempenho dos alunos nas competéncias de leitura, matematica e ciéncias. A tecnologia
também ndo mostrou ser eficaz para reduzir o fosso nas aprendizagens entre estudantes mais
e menos favorecidos. E é sabido que as clivagens socioecondmicas se associam a clivagens na
literacia digital, criando um digital divide que constitui uma nova camada de desigualdade de
oportunidades entre os jovens (Vigdor & Ladd, 2010). De acordo com o referido relatério da
OCDE, garantir que as criangas atingem um nivel satisfatério de dominio da leitura e do calculo
matematico contribui mais para criar igualdade de oportunidades no mundo digital do que o
investimento em tecnologial2. No entanto, embora seja referida como hip6tese explicativa para
estes resultados o facto de a tecnologia poder ser um fator de distracdo, perturbando o
envolvimento entre professor e aluno necessario a compreensdo de raciocinios complexos, a
responsabilidade é atribuida sobretudo as praticas pedagogicas que ndo seriam as mais
adequadas as possibilidades oferecidas pela tecnologia. Apesar dos resultados insatisfatorios,
as “pedagogias do século XXI” (OECD, 2015, p. 4) ndo podem prescindir da tecnologia digital,
unica forma de expandir massivamente o acesso ao conhecimento, pelo que o caminho
proposto aponta para o envolvimento dos agentes educativos, com destaque para os
professores, nas transformacdes necessarias para que a escola beneficie de todas as
possibilidades oferecidas pela inovacao tecnolégica. Considerou-se também que a escola
poderia alertar as familias para os riscos da atividade online e apoiar a responsabilidade
parental de mediar o acesso das criancas e jovens a internet, sobretudo nos casos em que o0s
pais ndo dispdem da informacado e das competéncias adequadas a essa orientagdo (Mascheroni

& Olafsson, 2014).

Tornou-se assim necessario dotar professores e alunos de competéncias que lhes
permitissem comunicar, partilhar recursos e colaborar em ambientes digitais de forma segura

(Redecker, 2017). Em Portugal, esta preocupacdo deu origem, por exemplo, a Iniciativa

11 Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (é assim que é identificado no relatério, ndo sendo por vezes claramente
destringado o uso de computadores para outras finalidades que ndo o uso da internet)

12 Esta conclus3o vai ao encontro da perspetiva defendida por Jenkins et al., num documento onde abordam a questdo
da educagdo para os media no século XXI e no qual, embora manifestando grande entusiasmo e otimismo em relagdo
aquilo a que chamavam a “nova cultura participativa”, defendiam a leitura e a escrita como competéncias nucleares que
devem estar satisfeitas antes de os estudantes por ai se aventurarem (2009, p. 19).
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Nacional de Competéncias Digitais E.2030 - INCoDe.203013, criada com o objetivo de aumentar
de forma global e integrada as competéncias digitais de diferentes camadas da populacdo

portuguesa, incluindo naturalmente professores e alunos.

No entanto, apesar de as competéncias digitais dos mais jovens tenderem, como vimos, a
ser exageradas e impropriamente generalizadas, as novas ferramentas constituiam motivo de
apreensdo entre os professores, muitos ainda imigrantes digitais, por sentirem nao possuir as
competéncias agora requeridas para ensinarem alunos crescentemente familiarizados com um
novo mundo virtual (Garcia-Pérez et al., 2016; Sadnchez-Cruzado et al.,, 2019) em constante

atualizacdo, mas que a escola ja ndo podia ignorar.

Globalmente, o diagnéstico que hoje se faz das competéncias digitais dos professores ainda
nao é satisfatorio e talvez nunca venha a ser, ja que nado é possivel dissocid-lo da velocidade de
evolucdo da tecnologia e das crescentes exigéncias que nos coloca. O inquérito Talis (OECD,
2019) conduzido no ano letivo 2017-18 junto de uma amostra representativa de professores e
diretores de escola de 48 paises, revelava que, embora a tecnologia digital fosse ja parte
integrante da sala de aula, 43% dos professores4, sobretudo os mais experientes se sentiam
ainda mal preparados para a usar adequadamente no ensino, nomeadamente no ensino
secundario, em que é também mais frequente o seu uso pelos alunos. Aquela percentagem
reduzia para 36% nos professores com até cinco anos de experiéncia, sendo este diferencial
entre professores mais e menos experientes visivel em quase todos os paises e excedendo os
20% em alguns paises (sendo um deles Portugal). O facto de a formagao em TIC raramente
fazer parte do curriculo dos professores podera ser uma das razdes, mas a necessidade sentida
pelos docentes ndo correlacionou com o nivel de despreparagdo. Uma nota relevante é o facto
de o Vietname ser simultaneamente o pais com o nivel de formacdo e de (percecdo da)
preparacdo dos professores em TIC mais elevado, mas também aquele em que é sentida a maior
necessidade de formacdo, o que é interpretado como um indicador de que a maior pratica no
uso da tecnologia na sala de aula suscita o desejo de saber mais. Mas é certamente também um
sinal de que a evolugdo da tecnologia decorre a um ritmo que nio pode ja ser acompanhado
pelo setor educativo, levando os autores do relatorio a sugerir que a resposta adequada podera

ndo residir na educacdo formal.

No ano letivo seguinte, um inquérito as escolas conduzido pela Comissdo Europeia
(European Commission, 2019) revelava que os professores ainda ndo sentiam confianga nas
suas competéncias neste dominio e identificavam como obstaculo a falta de modelos

pedagdgicos adequados para o uso das ferramentas digitais em contexto educativo. Ja apods a

13 https://www.incode2030.gov.pt/ (consultado em 14-02-2025)
14 Esta percentagem foi mais elevada em Portugal (56%)
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pandemia Covid-19, um inquérito conduzido a 4883 professores espanhdis de todos os niveis
de ensino revelou que estes professores avaliavam como baixas as suas competéncias digitais

e sentiam necessidade de as reforcar (Sanchez-Cruzado et al,, 2021).

1.3. Os smartphones e a omnipresenca da internet

Ao longo dos anos, conforme a tecnologia digital foi evoluindo e “inundando” o espago
(Manovich, 2006), também o debate sobre a necessidade de regular o ambiente digital de
forma a garantir a protegio das criancas e jovens se foi intensificando. E que, se no modelo
audiovisual foi possivel garantir minimamente esse controlo através da classificacdo de
contetidos por idade e da restricdo do acesso, a transicdo para o ambiente online impos a
necessidade de se pensar em novas formas de o fazer. As redes sociais introduziram uma nova
forma de aceder, criar e partilhar informacdo, caracterizada pela livre distribuicdo, pela
diluicao das hierarquias informativas e pela maior indistingao entre contetido informativo e de
entretenimento, publico e pessoal. E, para os mais jovens, tornaram-se a fonte privilegiada de

acesso a noticias (Feio & Oliveira, 2024).

Apébs uma primeira fase de um certo deslumbramento, o papel das redes sociais enquanto
canal informativo vem sendo reconhecido como paradoxal. Por um lado, permitindo o acesso
a uma oferta mais ampla e diversificada de noticias do que os media tradicionais e a criacdo de
comunidades, constituem uma oportunidade de aprendizagem e de consciencializagao,
podendo fomentar a participagio civica e politica (Valeriani & Vaccari, 2016). Mas, por outro
lado, também permitem a criacdo de “dietas medidticas individualizadas” (Valeriani & Vaccari,
2016, p. 4), na quais os individuos selecionam os contetdos a que desejam ter acesso, criando
a sua “bolha informativa”. Com base nas pistas digitais deixadas voluntaria ou
involuntariamente pelos utilizadores, as plataformas digitais moldam os contetidos a que as
pessoas sdo expostas, criando camaras de eco (Feio & Oliveira, 2024). E os contetidos mais
sensacionalistas sdo favorecidos, porque geram maiores receitas (Aldamen, 2023), dindmica
na qual os utilizadores também participam, produzindo e difundindo informagido nas suas
redes. Este outro lado da moeda revelou-se facilitador da disseminacdo de desinformacao, da

polarizagido e da intolerdncia (Vaccari & Valeriani, 2021).

Medidas como sistemas de rotulagem eletroénica, filtros de controlo parental e moderacio
de contetudos cedo esbarraram com limitagdes relacionadas com a dificuldade de assegurar o
consenso de diferentes atores, nomeadamente a industria transnacional, os reguladores e os
governos de cada pais. Um controlo parental mais formativo e menos proibitivo, com a

colaboragido da escola, fornecendo conhecimento e competéncias digitais, surgiu como a
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estratégia possivel para assegurar essa protecdo. Complementarmente, na Unido Europeia,
com a colaboracdo da industria do setor, foram desenvolvidas iniciativas promotoras da
utilizacdo segura da internet, desde sistemas de dentncia de contetdos ilegais a programas de
literacia digital e mediatica. Foram produzidos recursos para pais e educadores e fomentada a
criacdo de conteudos criativos pelas proprias criangas e jovens, com o objetivo de incentivar a
utilizacdo positiva da internet (Labio-Bernal et al, 2020). Os operadores envolveram-se
ativamente em campanhas educativas, no aperfeicoamento dos sistemas de classificacdo etaria
dos contetidos e na segmentagdo da publicidade. As criangas e jovens competiria assim o "uso
responsavel da internet", recaindo desta forma nos pais e na escola a responsabilidade de os

orientar, sobretudo enquanto menores.

Mas o cendrio complicou-se com a disseminacdo dos smartphones que se tornaram
rapidamente amigos inseparaveis do “cidadao digital”. Os resultados do inquérito EU Kids
Online 2020, que envolveu dezanove paises e mais de 25 mil criangas e jovens (9-16 anos)
revelou um aumento substancial, em comparacdo com o mesmo inquérito conduzido em 2010,
na propor¢ao de utilizadores de smartphones e da internet, tendo o tempo passado online
diariamente quase duplicado em muitos paises (Smahel et al., 2020), com 80% a acederem
diariamente a internet através do smartphone e a passarem, em média, 2,5 horas diarias online.
As 1974 criancas e jovens portugueses englobados neste inquérito revelaram que os
telemoveis se tinham tornado ja o dispositivo preferencial para aceder a internet, com 87% a
usa-lo diariamente com esse propoésito e a passar em média 3h por dia online (Ponte & Batista,
2019). A milhares de quilometros de distancia, um estudo conduzido na China constatou que o
dispositivo mais utilizado por estudantes universitarios também é o telemdvel, com 6,6 horas
em média, contra 2,1 horas de utilizacio do computador (Deng, Zhou & Hu, 2022). Mais
recentemente, dados do Digital Data Reportal (Kemp, 2024) revelam que, em 2024, 86,4% dos
portugueses eram utilizadores da internet, numa média de 7,5 horas por dia, 72,6% usavam
redes sociais e o “telemdvel”!> tornara-se o dispositivo dominante para aceder a internet

(97,3% na faixa etaria 16-64 anos).

A evolucdo dos smartphones nas ultimas décadas, que se tornaram verdadeiros
minicomputadores portateis, agrupando diferentes funcionalidades com grande velocidade de
conexao a internet e de armazenamento de dados, transformou-os numa ferramenta essencial
do quotidiano. Mas, se 0 acesso a internet através do smartphone permite uma maior
flexibilidade e privacidade (Mascheroni & Olafsson, 2014), também torna possivel ao utilizador

estar online 24 horas por dia, estimulando assim o seu uso excessivo. O conteddo dos media

5 Tornou-se também praticamente sinénimo de smartphone (neste inquérito da PORDATA, apenas 4,8% dos utilizadores
com idades entre os 16 e os 64 anos utilizam um telemdvel basico)
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também se alterou, manifestando um maior ritmo de estimulos visuais e um consequente
maior apetite por niveis elevados de estimulagdo (Hayles, 2007). E, de facto, num estudo
conduzida em Portugal, usando uma escala de dependéncia do smartphone, o Smartphone
Addiction Scale (SAS; Kwon et al., 2013), 14,3% dos inquiridos apresentou valores que
revelavam dependéncia (Agua et al.,, 2017). Esta tem sido caracterizada como uma forma de
dependéncia tecnolégica (Griffiths, 1996), equiparada a dependéncia associada ao consumo de
substancias ou ao jogo. Outros autores preferem falar em “uso problemdtico da internet”
(Caplan, 2002), para descrever usos com consequéncias negativas para o utilizador, traduzindo
um continuum de severidade que permite contemplar toda a gama de comportamentos, desde
0s mais leves aos mais graves. Pretende-se assim substituir o “paradigma de patologia” pelo
“paradigma cognitivo-comportamental”, associado a habitos de autorregulacao (Fernandes et

al, 2019).

De acordo com Olson etal. (2022), os adolescentes e jovens adultos (15-35) correspondem
as maiores taxas de propriedade de smartphones e de screen time e, por isso, correm maior
risco de uso problematico. E os adolescentes parecem ser especialmente vulneraveis ao
contacto excessivo com o0s ecrds, ja que parte importante da sua vida social acontece hoje
online, sendo também, e cada vez mais, nesse ambiente que lidam com desafios importantes
como o desenvolvimento da sua identidade e a busca de reconhecimento, aceitacao pelos pares
e autonomia (Chulani & Gordon, 2014). A partir de uma meta-analise, envolvendo 85 estudos,
em 24 paises, abrangendo 39.292 adolescentes e jovens adultos, Olson etal. (2022) concluiram
que o uso problematico do smartphone esta a aumentar em todo o mundo. Um outro estudo
conduzido na Suica (Haug et al,, 2015), usando o SAS, identificou sinais de dependéncia em
16,9% dos 1519 estudantes em escolas vocacionais que constituiram a amostra, sendo aquela
mais prevalecente em adolescentes jovens (15-16 anos) em comparagao com jovens adultos (a
partir dos 19 anos). Uso do smartphone por periodos mais longos, uso matinal mais precoce e
identificar as redes sociais como a funcdo a que atribuem maior importancia foram

considerados indicadores de dependéncia.

De acordo com Lin et al. (2015), a dependéncia do smartphone inclui todas as
caracteristicas da dependéncia da internet e de substancias, como tolerdncia, sintomas de
abstinéncia, comportamento compulsivo e perturbacdo da vida diaria. A sua portabilidade
associa-se a sintomatologia especifica, nomeadamente relacionada com abstinéncia?é. Surgem
conceitos para descrever fendémenos novos associados, como a nomofobia (medo de ficar sem
acesso ao telemovel) ou o phubbing (ignorar as outras pessoas numa situacao social por causa,

ou com o pretexto, do telemoével) ou o “sindrome de vibragdo fantasma” (Misra et al., 2014, p.

16 Como o primeiro gesto ao acordar ser consultar o telemével
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6). Mistra et al. (2014) conduziram um estudo experimental para analisar a relacdo entre a
proximidade de dispositivos moéveis e a qualidade das interagdes sociais presenciais.
Verificaram que a simples presenca de um dispositivo mével na proximidade prejudica a
qualidade de tarefas complexas que exigem atenc¢ao, como o didlogo presencial. Observaram
também que as pessoas que conversaram na auséncia de dispositivos moveis na proximidade
reportaram niveis mais elevados de “preocupacdo empatica”l” para com o seu interlocutor. O
contexto das interacdes sociais parece assim ser profundamente alterado pelos dispositivos
moéveis, que tém o potencial de restringir as interacdes presenciais. Como assinala Turkle,

(because of our phones) “We are forever elsewhere." (2015, p. 4).

O relatério sobre tecnologia e educacdo da UNESCO ja referido (2023) suporta-se em
dados do PISA para afirmar que o uso do telemoével teve um impacto negativo na aprendizagem
em 14 paises e que a simples proximidade de um telemovel foi suficiente para distrair os
alunos. A dependéncia do telemovel parece ainda estar mais associada a frequéncia do uso do
que a sua duragdo, de acordo com a investigacdo desenvolvida por Lin etal. (2015), envolvendo
79 estudantes universitarios, que também observou que os participantes subestimaram o
tempo de uso dos seus telemoveis, sobretudo aqueles que os usaram com maior frequéncia.
Estas conclusdes remetem-nos para os problemas relacionados com a perturbacdo da atencado
que tem sido associada ao uso de dispositivos digitais (e.g. Small & Vorgen, 2008; Carr, 2010)

e que abordaremos a seguir.

Voltando a escola, se até ao desenvolvimento da web participativa e da internet de banda
larga, houve algumas tentativas de limitar o seu uso, a ubiquidade e utilidade percebida dos
novos dispositivos levou a que crescentemente se comecasse a aceitar a sua “inevitabilidade”
e a facilitar a sua entrada na sala de aula. O papel da industria mediatica na construcao da
cultura juvenil e na sua quase concomitante penetracdo na escola ndo deve também ser
esquecido (Ito et al., 2010). Os professores procuraram conciliar esta nova presenga usando o
telemovel como ferramenta de trabalho letivo, muitas vezes substituindo a falta ou a ma
qualidade do equipamento disponivel nas escolas. Mas esta assimilacdo acabou por contribuir
também para uma progressiva tomada de consciéncia dos aspetos menos positivos do contacto
excessivo com os ecras, tendo surgido, nos dltimos anos, uma série de iniciativas defendendo
a sua proibi¢do ou limitacdo, nomeadamente nas escolas de ensino basico. Um pouco por todo

o mundo?8, incluindo Portugal!®, tem-se avangado com legislacdo restringindo o uso de

17 Medida através do Interpersonal Reactivity Index (IRI; Davis, 1980), que descrevemos em 1-2.2.

18 Jonathan Haidt, autor do livro “A geragdo ansiosa” (Bertrand, 2024), tem-se destacado no alerta para o impacto dos
smartphones e das redes sociais na salde mental das criangas e dos jovens

1% Em Portugal, no inicio do ano letivo 24/25, o Ministério da Educag3o, Ciéncia e Inovagdo publicou uma recomendag3o
as escolas nesse sentido (https://www.portugal.gov.pt/pt/gc24/comunicacao/documento?i=recomendacoes-as-escolas-
sobre-uso-de-smartphones, acedido em 18-02-2025)
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telemoveis nas escolas, em alguns casos tornando mesmo as escolas totalmente livres de
telemoveis, tendéncia a que o ja referido relatério da UNESCO de 2023 tera dado um forte
incentivo. Percebeu-se que o uso dos teleméveis pode ser problematico, interferindo na
aprendizagem, bem-estar e saude fisica e mental das criangas e jovens (revisdo em Busch &

McCarthy, 2021).

Globalmente, ap6s um periodo de entusiasmo inicial, no qual se privilegiou visdes em que
aspetos menos positivos da tecnologia digital eram ofuscados pelas suas vantagens (e.g.
Jenkins et al., 2009; Mascheroni & Olafsson, 2014), comecou a considerar-se mais seriamente
0s seus possiveis impactos negativos, preconizando-se, para os controlar, um maior equilibrio
no seu uso, sobretudo entre os mais jovens e em contexto escolar. No entanto, uma publica¢do
recente (Goodyear etal., 2025) veio animar o debate, apresentando os resultados de um estudo
transversal comparativo envolvendo 30 escolas secundarias inglesas, das quais 20
implementaram restri¢cdes ao uso recreativo dos telemdveis na escola e 10 ndo o fizeram. Os
autores nao encontraram diferencas no bem-estar e nos resultados académicos dos alunos das
duas escolas nem no tempo dedicado ao telemoével e as redes sociais, na medida em que,
quando nao o podiam fazer na escola, os alunos usavam o telemoével durante mais tempo em
casa. Concluiram por isso que as politicas escolares relativa ao uso dos telemdveis nas escolas
devem envolver uma abordagem mais ampla que leve em consideracdo o seu uso também fora
do espaco escolar. Enquadram-se neste esfor¢o mais amplo iniciativas legislativas recentes

prevendo restricdes de acesso a menores de 16 anos as redes sociais?0.

1.4. Os (ab)usos da tecnologia digital

A tecnologia digital tem transformado a forma como vivemos, comunicamos e até como
pensamos e essa transformagio tem naturalmente aspetos positivos e negativos. Alguns deles,
conhecemo-los ja, outros vamos descobrindo a reboque da sua rapida evolugdo. Sera ainda
assim possivel modular os efeitos da tecnologia digital, potenciando os possiveis beneficios e
atenuando os eventuais maleficios? Para isso, conhecer a natureza da relagdo que

estabelecemos com a tecnologia e os fatores que a condicionam é fundamental.

Pensamos ser possivel dividir as respostas que tém sido formuladas a questio suscitada
em duas abordagens distintas. A primeira, que classificariamos como orientada para os “usos”,
aborda a tecnologia em si mesma como neutra. A segunda corrente foca-se no “processo” e

retine os autores que ndo consideram a tecnologia um veiculo neutro, identificando nas suas

20 https://executivedigest.sapo.pt/noticias/australia-avanca-mas-europa-tambem-estes-paises-estao-a-ponderar-
proibir-a-utilizacao-de-redes-sociais-por-adolescentes/ (acedido em 18-02-25).
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proprias caracteristicas a causa dos impactos.

Enquadram-se na primeira corrente as perspetivas que associam os impactos negativos ao
comportamentos dos utilizadores, desde as condutas antissociais, que podem constituir crime,
ao comportamento toxico online (Lavorgna & Powell, 2023). A tdnica é colocada nos “riscos”
em estudos sobre fendmenos como cyberbullying, cyber stalking, trolling, hacking, sexting, jogo
online ou a disseminacao de “desinformacao” e do “discurso de 6dio”. Através do estudo da
relacdo entre determinados tragos de personalidade e comportamentos problematicos online
(Moor & Anderson publicaram em 2019 uma revisdo sobre o tema) procura-se perceber a
forma como o envolvimento individual com a tecnologia pode suscitar oportunidades de
autoria ou vitimizagao associada a esses comportamentos. Nesta abordagem, quando o papel
dos fornecedores da tecnologia é considerado é numa perspetiva de responsabilidade pelo
controlo do acesso ao “contetido” online. Mascheroni e Olafsson (2014), por exemplo,
defendem que através de ferramentas como a classificacdo de contetdos, definicido de
privacidade adequadas a idade, introducdo de mecanismos de dentincia acessiveis e funcionais,
em dispositivos fixos e mdveis, em complemento com a mediacdo parental, é possivel tornar a
internet “melhor para as criangas”. Como alertava McLhuan, “the medium is the message”, mas

o controlo dirige-se invariavelmente ao contetdo, que é sempre outro media (1964, p. 143).

Partindo desta preocupacao, tém surgido iniciativas legislativas com o propdsito de instar
as empresas do setor a alterarem as configuraces das plataformas de forma a promoverem a
seguranga online das criangas. De acordo com este ponto de vista, uma vez que tanto
comportamentos pré-sociais como antissociais acontecem online, é possivel evitar os usos
problematicos da tecnologia digital, continuando a tirar partido das suas muitas vantagens.
Considera-se que o problema pode ser enfrentado através de estratégias como o controlo
parental e campanhas de informacdo e de educacdo para os media. Esta perspetiva procura
conciliar a resolucdo destes problemas com uma visdo benigna da tecnologia digital,
nomeadamente pelos mais jovens, de que foram arautos autores como Prensky (2001) ou

Jenkins (2006).

O foco nestas abordagens é colocado na cultura participativa possibilitada pela internet,
preocupando-se sobretudo com as questdes do acesso a tecnologia e a promog¢io da igualdade
de oportunidades (Mascheroni & Olafsson, 2015), para que todos possam desenvolver as
competéncias necessarias (as novas literacias) a participa¢do plena na sociedade digital do
século XXI. Aos riscos de exposicdo aos media, que reconhece, esta corrente contrapde os
beneficios educacionais e pessoais do envolvimento na “cultura participativa” (Jenkins et al,
2009, p. 60). Os pais e as escolas teriam assim a responsabilidade de ajudar as criangas e jovens

a dominar as competéncias e os conhecimentos necessdrios a vida num ambiente
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hipermediatico e protegé-las dos eventuais riscos.

Nesta acecdo, a tecnologia em si mesma nao é criticada nas suas configuracdes, sendo
apresentada como uma inevitabilidade, quase como se ndo fosse uma constru¢cdo humana.
Mesmo quando identificados efeitos percebidos como inerentes a propria tecnologia, esta nao
é questionada. E o caso do impacto dos ambientes hipermediaticos na capacidade de
concentracdo, que é, nesta perspetiva, de alguma forma, “contrabalan¢ado”, pela hiperatencao
(estimulada pelos ambientes digitais e que corresponde a distribuicdo rapida da atencado por
diferentes tarefas), percebida como mais adequada a muitas das exigéncias das sociedades
atuais (Hayles, 2007). Como é perguntado por Lavorgna & Powell, na introducdo de um
caderno especial sobre comportamento antissocial e comunica¢ido toxica online, a questao é
““what kind of digital society do we want to live’ in?” (2023, p. 308) ndo havendo ja lugar ao

questionamento do caracter “digital” dessa sociedade.

A segunda abordagem pode ser definida como estando focada no “processo” e retine, como
referimos, as perspetivas que ndo consideram a tecnologia um veiculo neutro. De acordo com
esta corrente, independentemente do contetido ou dos comportamentos dos utilizadores, o uso
da tecnologia digital pode ser, em si mesmo, pernicioso. Isto porque os seus problemas residem
nas suas caracteristicas, indissociaveis do préprio modelo de negocio, e que tém impacto no
cérebro humano?l. Ja Griffiths (1999) alertara, a propoésito da problematica da adicao a
internet, para o facto de as caracteristicas do design da tecnologia, como a interatividade,
incentivarem o uso excessivo. E a investigacdo na area da neuroplasticidade tem demonstrado
como, embora diferentes regides do cérebro estejam associadas a fungdes distintas, a sua
estrutura nao é rigida. Pelo contrario, é flexivel e muda com a experiéncia, a necessidade e os
estimulos (Carr, 2010). E assim também moldada pelo ambiente tecnolégico. Small e Vorgan
(2008) analisaram a forma como o uso rotineiro de dispositivos digitais altera a fungio
cerebral, fortalecendo alguns circuitos neuronais e enfraquecendo outros, e, desta forma,
modificando a forma como pensamos, sentimos e nos comportamos. E a plasticidade,

naturalmente, é maior nos mais jovens.

Esta questdo relaciona-se com o problema do (ab)uso dos ecras potenciado pelo modelo
de negocio dos conglomerados digitais. Uma vez que o nosso cérebro reage constantemente
aos estimulos sensoriais que recebe, durante o tempo que passamos em ambientes digitais
estamos a exp0O-lo a estimulacdo constante. Longos periodos de incessante conectividade
digital conduzem a um estado constante de “atencio parcial continua” (conceito cunhado por

Stone, em 1998), que corresponde a uma permanente ocupacdo sem que se esteja

21 O termo “processo” que empregamos aqui relaciona-se com o facto de colocarmos a questdo na dtica n3o da
ferramenta em si, mas da forma como ela é moldada, nomeadamente para perseguir propdsitos comerciais
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verdadeiramente focado em qualquer tarefa. Hayles (2007) assinala que a multitarefa
estimulada pelos ambientes digitais ndo corresponde a realizacdo de varias tarefas em
simultaneo, mas antes a rapida alternancia entre diferentes tarefas, resultando no declinio na
eficiéncia. E a multitarefa parece ter impacto negativo nas capacidades cognitivas, na medida
em que a divisdo da atencdo limita a reten¢do de informacgdo e a aprendizagem (Misra et al,,
2014). Seria assim mais produtivo fazer varias tarefas sequencialmente do que em simultaneo.
Mas Stone (2009) distingue a multitarefa da atencao parcial, entendendo que aquela consiste
na execucdo de varias tarefas em simultaneo realizadas com um propdsito e com o objetivo de
se ser mais produtivo. A atencdo parcial, a que também chamou “multitarefa complexa”, diz
antes respeito a uma atencdo fragmentada que é motivada por um desejo de conectividade
constante, de “ndo perder nada” (Stone, 2009)22. Se no primeiro caso se associa duas atividades
mecanicas, que ndo implicam esforg¢o cognitivo, ou uma atividade mecanica a outra cognitiva
(por exemplo, comer e assistir a uma conferéncia online), no segundo caso, envolvemo-nos
simultaneamente em atividades que exigem raciocinio (e.g. redigir um email e assistir a uma
conferéncia online). Esta divisdo da atencdo estimulada pelos dispositivos digitais favorece a
distracdo de que a internet se alimenta, resultando numa sobrecarga cognitiva da nossa
memoria de trabalho e dificultando a distingdo entre informacido importante e irrelevante

(Carr, 2010).

Small e Vorgan (2008) notam que, quando as pessoas se habituam a viver num estado
permanente de antecipacdo, motivada pela estimulagdo ininterrupta, tendem a procurar a
conectividade constante. No mesmo sentido, Turkle (2015) descreve como os nativos digitais
vivem num mundo de constante “interrupcio”, onde esta é o inicio da conexdo. Mas o
“bombardeamento” interminavel de estimulos digitais é simultaneamente estimulante e
cansativo, criando um nivel de stress constante no cérebro humano. Vive-se num permanente
estado de alerta, sem tempo para contemplar, escutar e refletir. E a longo prazo, com impacto
negativo na cogni¢do, no pensamento criativo (Rubin, 2012), no humor e na saide mental. Esta
sobrecarga tem sido associada ao aumento de doencas relacionadas com o stress (Stone, 2009)
e com o défice de atencdo e hiperatividade (Hayles, 2007; Stiegler, 2010). Os circuitos
neuronais dedicados ao estudo e a reflexdo, bem como as competéncias interpessoais e as
oportunidades de interacdo humana sdo negligenciados. De acordo com Small e Vorgan (2008),
o crescente foco nas competéncias tecnoldgicas faz com que nos afastemos de competéncias
sociais fundamentais, como compreender as expressoes faciais ou perceber um gesto subtil

durante uma conversa.

22 tendéncia que tem sido descrita como uma sindrome, a FOMO (fear of missing out), sigla cunhada por P.J. McGinnis
(https://patrickmcginnis.com/fomosapiens/ , acedido em 18-02-25)
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Uma revisdo da literatura conduzida por Suchert et al. (2015) revelou que onze estudos
conduzidos entre 2000 e 201323 estabeleceram uma associagao positiva entre o tempo de ecra
em amostras de criancas e jovens e problemas de desatencdo e hiperatividade. Os autores
identificaram também o que descreveram como fortes evidéncias da associagdo de tempo de
ecrd elevado a menor bem-estar fisico e psicolégico. No entanto, embora reconhecendo esse
impacto adverso no bem-estar fisico?4 e na hiperatividade e défice de atencao, consideraram
que o nexo de causalidade com indicadores de saide mental ndo era conclusivo, ja que criangas
e jovens com niveis mais baixos de bem-estar psicolégico poderiam tender a dedicar mais
tempo ao ecra. Stiglic e Viner (2019) conduziram uma meta-revisdo que lhes permitiu associar
o0 excessivo tempo de ecrd a impactos negativos na sadde fisica e a uma satide mental mais
fragil na adolescéncia. Manifestaram, neste tltimo caso, a mesma reserva de Suchert et al. em
relacdo ao nexo de causalidade, parecendo ser mais robusta a associagdo com os impactos na
saude fisica. No entanto, também ndo encontraram evidéncias convincentes de beneficios
associados ao tempo de ecra, embora assinalem que seja frequentemente argumentado que
esses beneficios existem e que os danos relatados sdo exagerados. Defendem antes que
possiveis limites devem ser pensados precisamente a luz do desconhecimento desses
impactos. Considerando o crescente uso de ecras pelas criancas e jovens, nomeadamente em
dispositivos moveis, recomendam sobretudo mais investigacdo para que os impactos desses

usos na saude e bem-estar das criancas e jovens sejam efetivamente compreendidos.

Numa revisdo sumadria de estudos sobre o tema (UNESCO MGIEP, 2021), nota-se que a
investigacdo na area tende a concentrar-se nos impactos negativos dos ecrds e pugna-se por
uma compreensdo mais holistica dos impactos multidimensionais que podem surgir da
utilizacdo dos media digitais por criancas e jovens. Sdo identificadas as diferencas geracionais
sobre o que é considerado uso “normal”, notando-se que nio existem evidéncias que permitam
determinar a duracdo desse uso, dependendo essa “normalidade” do contexto em que os
dispositivos sdo utilizados2s. E assinalado ainda que, estando a investigacdo produzida muito
dependente do autorrelato, ha poucas evidéncias sobre os efeitos cumulativos do tempo
passado em ecras digitais. Identifica-se assim a necessidade de se estudar as consequéncias a
longo prazo da utilizagcdo dos meios digitais, embora reconhecendo que a rapida evolugio da
tecnologia contém o risco de os estudos longitudinais se tornarem mais dificeis de conduzir e
mais rapidamente obsoletos, pelas mudangas drasticas no contexto (de que os

desenvolvimentos associados a A generativa sdo exemplo).

Tem sido também estudado o impacto do uso de ecrds na aprendizagem. Na primeira

23 0 tempo de ecr3 englobando aqui diferentes media, como internet, videojogos e televisio
24 Associado nomeadamente ao sedentarismo e a falta de sono
25 Este relatério é publicado durante o periodo pandémico e parece profundamente motivado pelo contexto
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infancia foi associado a dificuldades no desenvolvimento (Madigan et al, 2019). O uso
excessivo de ecras correlacionou com maiores dificuldades na aprendizagem da linguagem em
criangas até 12 anos (Madigan et al, 2020) e com baixo desempenho académico em
adolescentes (Mufnoz-Miralles et al, 2016). Considerando o papel desempenhado pela
interacdo e pelo didlogo na aprendizagem (Vygostsky, 1975), esta torna-se naturalmente mais
desafiadora num ambiente online. Ha, ndo obstante, investigacdo que identifica impactos
positivos do uso da tecnologia digital no ensino, nomeadamente considerando as competéncias
requeridas em sociedades hipermediaticas. E o caso dos “jogos sérios” (Shaffer et al., 2005),
que recorrem as convencdes dos jogos comerciais, usando uma estrutura de recompensa para
estimular a aprendizagem. Uma revisao recente (Tene et al., 2025) analisou 37 estudos sobre
o uso de jogos sérios no ambito da educagdo em STEM?2¢, concluindo que estes tém um impacto
positivo na aprendizagem, permitindo favorecer o envolvimento dos alunos e a definicdo de
percursos alternativos adaptados as necessidades e preferéncias individuais. Reconhecem, no
entanto, que é complexo concilid-los com as metodologias de ensino e avaliagio tradicionais,
recomendando a busca por um equilibrio de forma que os jogos sérios complementem a

educacdo tradicional, sem a substituirem.

Stiegler (2010) preocupou-se com o impacto da tecnologia digital na educa¢iao. Apontou
diretamente a responsabilidade das industrias tecnoldgicas ao procurarem capturar a atencgao
dos mais novos, tornando-os o seu publico-alvo e promovendo o consumo passivo. Ao fazé-lo,
de acordo com o filésofo francés, destruiram a sua capacidade de prestarem aten¢ao ao mundo
que os rodeia e sabotaram as relagdes geracionais entre pais e filhos e entre professores e
alunos. Stiegler defende que a crise de 1968 consistiu na realidade, mais do que numa crise
geracional, numa crise civilizacional. O autor associa-a ao aparecimento dos media portateis,
nomeadamente o aparelho de radio, que teria desempenhado um papel fundamental na
transindividua¢iao?? dos jovens na chamada contracultura que se constituiu como publico-alvo,
ou seja, um mercado com poder de compra. O autor associa o aparecimento das industrias
culturais (o cinema, a radio e a televisdo28) ao desenvolvimento de técnicas de controlo das
atividades mentais dos individuos, que sdo agora mensuraveis, enquanto audiéncias. E estas
industrias competem com as institui¢des educativas pela atencdo dos mais jovens. Stiegler
identifica este conflito entre os media e a educagdo, explicitando que ambos sdo diferentes

formas de cuidar. Os jovens, seduzidos pelos media, ter-se-iam tornado instrumentos da

26 Science, Technology, Engineering and Mathematics

?’Conceito desenvolvido pelo filésofo francés Simondon para significar que o processo de individuagdo ndo é apenas
individual, mas envolve dimensdes que sdo simultaneamente individuais (interior) e coletivas (exterior) [Tucker, 2021]
28 O fildsofo francés Paul Virilio (1977/2006) desenvolveu uma anélise da modernidade enquanto processo de aceleragdo
crescente, a partir da evolugdo tecnoldgica, considerando, neste caso, a industria mediatica, mas também os transportes,
onde é possivel encontrar pontos de contacto com esta analise; embora Virilio refletisse sobre a velocidade e Stiegler se
foque na atengdo, os dois processos estdao naturalmente associados.
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biopolitica. Enquanto preditores do mercado, conquistaram poder econémico e politico, mas
também um profundo mal-estar. A segregacdo etdria criara uma cultura juvenil

profundamente consumista, mas carente de autonomia (Boyd, 2007).

De acordo com Stiegler, no século XXI esta dindmica foi acentuada, com os dispositivos
digitais a tornarem-se catalisadores da transformacio dos circuitos sinapticos dos jovens, em
beneficio da hiperatencdo e prejudicando a atencdo profunda. A fratura intergeracional
aprofundou-se, tratando-se agora ja de uma fratura cerebral. O autor alerta desta forma para
aquilo a que chama os efeitos desastrosos do uso das psicotecnologias pelas indudstrias digitais
que disseminam um défice de atenc¢do global?>. A destruicdo da atencdo corresponde, de
acordo com Stiegler, a uma desindividualizagdo, derrubando ou impedindo o trabalho de
formacdo da atencdo empreendido por aquilo a que chama os aparelhos de “valor espiritual”
(2010, p. 184) como a familia e a escola, com o propoésito de produzir um “consumidor”,
despojado de consciéncia e de verdadeiro livre-arbitrio. Como resultado, de acordo com o
autor, as instituicdes de ensino e culturais vivem uma crise profunda que tera como resultado

a destruicao da nossa capacidade cognitiva.

Stiegler usa o conceito de gramatizagdo (Stiegler & Medeiros, 2009) para descrever o
processo de discretizacio de um fluxo, permitindo transforma-lo em unidades repetiveis.
Exemplo disso é a gramatizacdo da fala, através do alfabeto, e do trabalho manual em gestos
mecanicos na organizagio industrial do trabalho. Da mesma forma, os dispositivo digitais
gramatizam todas as formas de saber, do conhecimento ao “saber viver” (2009, p. 27). Ao
delegarmos capacidades humanas essenciais na maquina, abdicamos da atencdo profunda, do
pensamento critico e da propria capacidade de cuidarmos uns dos outros. O seu receio é que,
tal como aconteceu com a gramatizagdo dos trabalhadores na industria, a gramatizacao da
cultura nos transforme em “servos” do marketing numa sociedade de controlo

hiperconsumista.

Perante este cendrio, para Stiegler, a questdo que se nos coloca é sermos capazes de
inventar novas modalidades de vida em sociedades que se tornaram completamente
tecnolégicas, levando a cabo aquilo a que chama a "batalha pela inteligéncia" contra a cultura
orientada para a atengdo de curto prazo. Stiegler nio é irredutivelmente pessimista, ja que vé
a tecnologia como um pharmakon - conceito que vai buscar a Platao e a Derrida, significando

que a mesma tecnologia pode agir tanto como remédio como como veneno. Assim, se a

29 Numa altura, acrescenta Stiegler, em que o desenvolvimento de uma consciéncia planetaria parece ser a Unica
esperanga para a sobrevivéncia da espécie humana (seres “ndo-inumanos” na expressdo usada pelo autor). Embora ndo
seja o foco desta investigagdo, parece-nos merecer destaque a relagdo estabelecida pelo autor com a questdo da
emergéncia climatica. Stiegler fundou, em 2005, a associagdo Ars Industrialis, que, em 2020, ano do seu falecimento,
transformou na Association des Amis de la Génération Thunberg - Ars Industrialis (AAGT-Al) com o propdsito de se tornar
um espaco de discussdo e de trabalho intergeracional.
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hiperaten¢do é uma "mudanca geracional”, como refere Hayles (2007), Stiegler propde que seja
explorada a possibilidade de se atingir um sintese entre os dois tipos de atencdo (Hayles
também defende a construcao de pontes entre a aten¢do profunda e a hiperatencao). Stiegler
pugna pelo desenvolvimento de uma nova economia fundada no cuidado, que tire plenamente
partido da tecnologia para a educagao noética (isto é, espiritual) e ndo simplesmente sensorial.
Pretende, no fundo, colocar a tecnologia ao servigco da sociedade do espirito e do cuidado e,
nesse sentido, ao servico da educagdo. Esta mudanca envolveria regulacdo e investigacao

aplicada3? e um novo questionamento do conhecimento tecnocientifico.

Parece-nos que as duas correntes que abordam os impactos da tecnologia digital com o
foco no contetido ou no processo nio sio excludentes, sobretudo se considerarmos a
abordagem farmacoldgica proposta por Stiegler. Se é certo que os usos problematicos da
internet sao problemas concretos que devem ser abordados enquanto tal, também nos parece
fazer sentido concluir que é a prépria tecnologia, pela forma como esta desenhada, a criar as
condi¢des “ideais” para a disseminacdo desses comportamentos. Nio sera possivel curar a
“doenca” exclusivamente com paliativos. E preciso usarmos a tecnologia como um pharmakon,
alterando os “usos” para podermos controlar os seus “processos”. A apropriacdo da tecnologia
pelos jovens como ferramenta, colocando-a de novo “no seu lugar”, talvez seja a tUnica

possibilidade de saida para esta encruzilhada.

1.5. 0 "paradoxo da empatia”

A medida que a internet se foi tornando omnipresente no nosso quotidiano, entre uma
multitude de questdes, surgiu a interrogagao sobre os possiveis obstaculos e oportunidades que
colocaria ao desenvolvimento da empatia (Wheeler & Quinn, 2017). A necessidade de
compreender essas mudancgas estd na origem do conceito de empatia digital, definida como
“traditional empathic characteristics such as concern and caring for others expressed through

computer-mediated communications” (Terry & Cain, 2016, p. 1).

Para além da dimensao interpessoal, a questdo da empatia digital3! assume relevancia
social e politica se considerarmos que a empatia é um alicerce do funcionamento das
sociedades democraticas, baseadas na capacidade de se compreender como valido o ponto de
vista de outros seres humanos (Roberts, 2021). Na investigacio, niveis elevados de empatia

revelaram-se preditores do apoio a valores democraticos (Miklikowska, 2012). Certamente

30 stiegler depositava esperanca no cédigo aberto e nas redes inteligentes e descentralizadas, defendendo uma internet
como um espago comunitdrio de desenvolvimento e partilha de conhecimento
31 Também surge na literatura como empatia virtual ou online (manteremos as designacdes usadas por cada autor)
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por esse motivo, o Conselho da Europa (CoE, 2018) identificou a empatia como uma das vinte
competéncias essenciais para a cidadania. E em sociedades cada vez mais caracterizadas pela
omnipresenca do ciberespaco (Manovich, 2006) e crescentemente polarizadas, a possibilidade

de desenvolvimento e de expressdo da empatia em ambientes digitais é critica.

Considerando o ambiente digital em que hoje as criangas e jovens crescem e sdo educados
- e que lhes colocam uma infinidade de oportunidades e ameagas que eram desconhecidas ha
apenas uma geracdo -, o CoE distribuiu a atividade online em dez dominios digitais, tendo por
base o conceito de cidaddo digital como “someone who, through the development of a broad
range of competences, is able to actively, positively and responsibly engage in both on and offline
communities, whether local, national or global” (2022, p. 11). O conjunto “Etica e empatia”
constitui um desses dominios. Esta associacdo resulta da visdo da empatia como um fator
determinante do comportamento moral e um alicerce necessario a criacio de “comunidades
morais”, na medida em que nos leva a compreender e considerar os interesses, necessidades e
perspetivas dos outros, bem como ao aprofundamento critico do autoconhecimento

(Richardson & Milovidov, 2022).

Area e Pessoa (2012) identificam, entre as novas literacias digitais, duas areas de
competéncias que se relacionam com a empatia: uma area sociocomunicativa, ligada a
manutencdo de uma comunicagdo fluida, usando as diferentes tecnologias e codigos
disponiveis, e que também pressupde uma atitude social positiva para com o outro; e uma area
emocional, consistindo na capacidade para lidar com afetos e sentimentos associados a
experiéncias em ambientes digitais. A literacia relaciona-se assim com a aprendizagem da
regulacdo emocional e com o desenvolvimento da empatia, componentes fundamentais de uma
identidade digital equilibrada. Nesta perspetiva, a empatia é entendida como uma competéncia
que pode e deve ser desenvolvida como condi¢ido para uma cidadania digital efetiva, estando
fortemente associada as capacidades de escuta, observacido e cooperacdo, facilitadoras do
reconhecimento de diferentes perspetivas e da aceitacdo da diversidade. No entanto, a empatia
tem sido uma das literacias digitais menos desenvolvidas e avaliadas (Garcia-Pérez et al.,
2016), possivelmente devido as dificuldades colocadas pelo seu caracter multidimensional. Ao
permitir-nos comunicar com pessoas por todo o mundo e aceder a todo o tipo de experiéncias
diretamente a partir da perspetiva daqueles que as vivenciam, a tecnologia digital seria um
veiculo poderoso da empatia. Mas sendo a aten¢do e a comunicacdo componentes essenciais

da empatia, também pode condicionar o seu desenvolvimento.

O declinio da empatia disposicional observado por Konrath et al. (2011) ao longo de trés
décadas numa meta-analise longitudinal com estudantes universitarios norte-americanos tem

sido associado a disseminacdo da comunicacdo mediada digitalmente. Foram analisados 72
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inquéritos sobre empatia realizados entre 1979 e 2009, com recurso ao mesmo instrumento
de autorrelato, o Interpersonal Reactivity Index (IRI; Davis, 1980)32. Os resultados revelaram a
referida diminuicdo dos niveis de empatia, que se tornou mais pronunciada nas amostras
posteriores a 2000 e com destaque para as dimensdes da empatia focadas no outro
(preocupacdo empdtica e tomada de perspetiva33), que a investigacdo sugere estarem mais
associadas ao comportamento pré-social (Stiff et al., 1988). Por este motivo, uma das possiveis
explicagdes avancadas pelos autores foi precisamente o aumento da atividade online
caracteristico do novo milénio, sobretudo as redes sociais, correspondendo ao que Konrath
definiu como o “paradoxo da empatia” (2014): quando uma ferramenta criada para aumentar

a conexao social contribui para criar maior desconexao.

E certo que os ambientes digitais colocam obstaculos fisicos ao desenvolvimento da
empatia. Desde logo, a distancia fisica facilitada pelo dispositivo pode reduzir a frequéncia da
interacdo humana e, desta forma, as oportunidades de desenvolvimento da empatia (Dolby,
2014), embora a interacio online também tenha sido identificada como uma forma de reduzir
o isolamento e até como potenciadora de interagdes presenciais (e.g. Hampton et al,, 2009).
Outro obstaculo é a dificuldade que coloca ao uso de aspetos importantes da comunicagdo nao-
verbal, o que afeta a riqueza da comunica¢do e aumenta a possibilidade de distorcio e ma
interpretacdo de mensagens (Blakemore & Agglias, 2020). Numa investigacdo envolvendo uma
amostra de estudantes universitarios norte-americanos inscritos num curso de mestrado
totalmente online, Han e Johnson (2012) identificaram limitacdes colocadas pelos ambientes
educativos online ao exercicio de competéncias emocionais como compreender, manifestar e
gerir emocdes. A capacidade de perceber a emogio nesses ambientes foi desafiada, devido as
limitadas pistas ndo-verbais e emocionais disponiveis e a énfase na comunicacdo baseada em
texto, que ndo requer expressao facial. Esta caracteristica pode tornar mais dificil entender os

sentimentos dos outros, condicionando a interacao.

O declinio da empatia no periodo observado por Konrath et al. (2011) parecia consistente
com o aumento de atitudes como o individualismo, o narcisismo e o materialismo,
acompanhado do declinio de comportamentos pré-sociais, como o voluntariado (Twenge etal.,
2012). O facto de uma das subescalas da IRI, a “Angustia pessoal”, ndo ter sofrido alteracdes
seria consistente com o aumento do narcisismo identificado por Twenge e Foster (2008) em
estudantes universitarios norte-americanos, a partir de 1982, numa meta-analise longitudinal

realizada entre 1979 e 2006. Nao descartando estes fatores, o facto de aquela evolucao ser

32 Instrumento descrito em 1-2.2.
33 Davis define “Preocupagdo empatica” como um “sentimento de simpatia e preocupagdo com o outro menos

afortunado” e tomada de perspetiva” como “a tendéncia para adotar espontaneamente o ponto de vista dos outros”
(1983, pp. 113-14)
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sobretudo notéria a partir do momento em que os media digitais adquirem uma presenca
crescente no nosso quotidiano levou Konrath et al. a colocarem a hip6tese de os dois
fenémenos estarem relacionados. Desde logo, devido ao formato. O maior tempo passado
online, a facilidade encontrada no estabelecimento de relacdes nesse ambiente e a rapidez
proporcionada pela tecnologia afetam necessariamente a vida e as relagdes dos utilizadores,
nomeadamente reduzindo o tempo e os interlocutores disponiveis para interagdes offline, bem
como a resisténcia a frustracio e ao aborrecimento perante obstaculos. Mas também por causa
do contetdo. Os autores referem o aparecimento dos reality shows, que se popularizaram
rapidamente, oferecendo modelos de comportamento pouco empaticos (mais competitivos,
narcisistas, etc.)3*. A exposicdo constante a temas violentos estimularia, por um lado, a
dessensibilizacdo perante o sofrimento de outrem e, por outro, a percecdo de risco fisico,
ambos pouco favoraveis a empatia. Sabendo-se que a exposicdo a videojogos violentos se
relaciona positivamente com o comportamento agressivo e negativamente com o
comportamento pro-social (Anderson & Bushman, 2001), a dificuldade em controlar, ndo s6 a
intensidade, mas também as valéncias emocionais acessiveis online, pode tornar estes
ambientes particularmente propicios a esses efeitos. No estudo conduzido por Carrier et al.
(2015), a pratica de videojogos revelou um impacto negativo significativo na empatia,

independentemente do tempo dedicado.

0 uso frequente da internet pode constituir assim um fator de dessensibilizacdo causada
pela sobrecarga de emoc¢des espoletadas pelos media (Konrath et al., 2011). Como vimos no
ponto anterior, a constante estimulacdo do nosso cérebro pela multiplicidade de sons e
imagens rapidas com que somos bombardeados pela internet dificulta o desenvolvimento de
processos que requerem tempo e atencdo (Carr, 2010). E o caso da empatia. O trabalho
desenvolvido pela equipa de Damasio revela que precisamos de tempo para representarmos
interiormente as emog¢des do outro, sobretudo quando se trata de emoc¢des mais complexas
(quando presenciamos uma situacdo mais explicita, de sofrimento fisico, por exemplo, esta
representacio é mais imediata). Os ambientes digitais, ao promoverem a rapidez e o
processamento paralelo de informagao que exige atencdo “might reduce the frequency of full
experience of such emotions, with potentially negative consequences” (Immordino-Yang et al,,
2009, p. 8024). A medida que a Internet redireciona a nossa ateng¢do, diminuindo a nossa
capacidade de contemplagdo, também altera a profundidade das nossas emocdes e
pensamentos. E o nosso comportamento. Desta forma, quanto mais distraidos nos tornamos,
menos capazes somos de experimentar empatia e compaixdo. E exercicios empaticos mais

complexos, como imaginarmo-nos na pele de outra pessoa, exigem recursos cognitivos

34 Atualizando esta referéncia, poderiamos considerar, por exemplo, o fendmeno dos influencers nas redes sociais.
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significativos que somos menos capazes de acionar quando estamos distraidos (Martingano,
2020). O impacto da tecnologia digital no cérebro pode, por isso, dificultar a capacidade

empatica, ndo apenas em comunicacdes mediadas digitalmente.

Ha também a questdo da empatia como experiéncia fisica, intercorporal. Fuchs (2014)
estabelece trés modalidades de empatia que assumem diferentes graus de importancia em
funcdo da situacdo. A empatia primaria, caracterizada pela intercorporalidade, a empatia
alargada, que corresponde a representacdo mental do outro (e que, embora referindo-se a
pessoas reais contém ja uma componente de virtualidade) e a empatia ficcional que se reporta
a seres imaginados ou totalmente ficcionais. Esta ultima modalidade caracteriza-se pela
consciéncia da distancia entre realidade e ficcdo, apesar da empatia sentida pela personagens
ficticia. De acordo com Fuchs, a virtualizacdo crescente das sociedades faz com que tendamos
cada vez mais para a comunicacio desincorporada e para a empatia ficcional. O autor associa
esta tendéncia a “fantomizagdo”, proporcionada pelos media, correspondendo a diluicdo das
fronteiras entre ilusdo e realidade. De acordo com o autor, a experiéncia corporal é

fundamental na empatia e ndo pode ser substituida pela presenca virtual.

Atecnologia digital pode assim ser transformadora da forma como nos relacionamos. Suler
(2004) aponta pistas importantes para a compreensao desses impactos. Notando que algumas
pessoas se expdem mais e se manifestam com maior frequéncia e intensidade quando estdo
online, Suler classificou o fendmeno como o “efeito de desinibicdo online”35. Este mudaria a
natureza da comunicagao, facilitando a agressividade e o desrespeito e tornando, dessa forma,
mais dificil a expressdo de empatia. No entanto, esta desinibicdo ndo é necessariamente
negativa. Também pode assumir uma forma benigna, facilitando as intera¢des e uma maior

exposicao pessoal e gestos de generosidade mais expressivos.

Caplan e Turner (2007) consideraram que a comunicacio online, pelas suas caracteristicas,
poderia ser mais facilitadora da empatia do que a comunicacao presencial, ao facultar o acesso
em seguranca a uma audiéncia interessada. E alguns estudos apontam para esse efeito positivo
das comunidades online. Pfeil e Zaphiris (2007) analisaram mensagens trocadas numa
comunidade sénior online e verificaram que quanto mais tempo as pessoas passavam num
grupo online, maior era a sua rede social e a sua satisfacdo com o apoio recebido, e que
indicadores de empatia (manifestacdes de compreensao, de estados emocionais, similaridade
e preocupacdo) eram prevalecentes. No mesmo sentido, com base num inquérito a uma

amostra representativa de adultos norte-americanos36, Hampton et al. (2009) concluiram que,

35 “online disinhibition effect”, no original
36 O pew Internet Personal Networks and Community, realizado através de entrevistas telefénicas, entre julho e agosto
de 2008 a 2512 adultos residentes nos EUA
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embora os “grupos de discussdo” ao vivo nos quais esta populacdo participava tivessem
encolhido significativamente e tornado menos diversos, ter um telemovel ou participar em
atividades online estava associado ndo a um maior isolamento, mas antes a participagdo em
redes de discussao maiores e mais diversificadas. Nesse inquérito, o uso da internet revelou ter
pouca relagdo, ou, quando a tinha, uma relacdo positiva, com a participacdo em atividades
locais. De acordo com os resultados apresentados, a atividade online também nao substituiu o
contacto presencial com familiares e amigos (embora os autores assinalem que o uso de redes
sociais pode substituir algum envolvimento com a vizinhanga). Carrier et al. (2015), embora
tenham encontrado niveis mais baixos na empatia intermediada digitalmente face a presencial,
verificaram que a comunicacio online, quando serve como porta de entrada para a interacao
presencial, através da troca de mensagens, pode ter efeitos positivos na empatia3’. E tém sido
identificados efeitos positivos das redes sociais para os adolescentes, enquanto ponto de
encontro, de didlogo e de participacdo, permitindo-lhes ser criativos, partilhar ideias e
desenvolver relacdes interpessoais (Domingues-Montanari, 2017). Vossen e Valkenburg
(2016) conduziram um estudo longitudinal, envolvendo adolescentes holandeses, que foram
inquiridos sobre o seu uso das redes sociais e sobre a forma como se posicionavam numa escala
de avaliacdo da empatia e da simpatia. Os resultados permitiram relacionar o uso das redes
sociais com o aumento da empatia ao longo do periodo considerado, melhorando tanto a
capacidade de compreender as emo¢des do outro (empatia cognitiva) quanto a de
compartilhar essas emoc¢oes (empatia afetiva), ndo estabelecendo uma relacdo significativa
com a simpatia. Como limitacdes do estudo, as autoras apontam o facto de apenas terem
considerado o tempo de utilizacdo dos media sociais, sugerindo investigacdo mais aprofundada
considerando outras dimensodes da utilizagdo (como, por exemplo, em que atividades esse
tempo é ocupado e com quem interagem). No mesmo sentido, Errasti et al. (2017), num estudo
conduzido em Espanha, relacionaram o uso de redes sociais com niveis mais elevados de
empatia, embora também tenham associado o uso de redes sociais especificas a expressdes de
exibicionismo narcisista. Outros estudos apontam para um reflexo positivo do uso continuado
de redes sociais na aceitacdo da diferenca e na reducdo do preconceito (Wheeler & Quinn,

2017).

Estes resultados vao ao encontro da perspetiva de Walther (1996) que sugeria que a
reducdo de pistas ndo verbais e a assincronicidade na comunica¢do mediada por computador
(CMC) poderia facilitar, ao invés de prejudicar, a comunica¢ido interpessoal. Chamou a este
modelo “comunicacdo hiperpessoal”, caracterizado pela idealizacdo do interlocutor, pela

apresentacdo seletiva de si proprio e pelo feedback reciproco confirmatorio, cujos efeitos, de

37 Mesmo no que diz respeito a atividades online ndo relacionadas com a comunicag3o, apenas na pratica de videojogos
os autores identificaram impacto negativo na empatia.
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acordo com Walther, sdo exponenciados na CMC. A reducdo de pistas e a assincronicidade
oferecem assim a possibilidade de direcionar mais recursos cognitivos para a constru¢do da
mensagem, permitindo planear, construir e corrigir as mensagens e resultando, de acordo com
Walther, numa comunicacdo mais refletida e satisfatoria para os intervenientes. Ao fazé-lo, de
acordo com Valkenburg (2017) podem interiorizar essas imagens melhoradas, afetando assim
a propria identidade pessoal. Mesmo considerando os riscos, Vissenberg e D’'Haenens (2020)
encontraram uma associacdo positiva entre as oportunidades oferecidas pela internet aos
jovens e os seus niveis de bem-estar numa analise aos dados do inquérito EU Kids Online de
2018. Os autores focam-se nas vantagens da apropriacdo da tecnologia pelos jovens para
comunicarem, aprenderem ativamente e desenvolverem relacdes sociais, considerando que a
exposicdo ao risco constitui uma oportunidade para o desenvolvimento da “resiliéncia online”,

a capacidade de lidar com situacdes negativas e ultrapassar as vulnerabilidades.

A relacdo entre empatia e media digitais ndo parece assim ser linear. A meta-analise
conduzida por Konrath et al. (2011) foi recentemente atualizada (Konrath et al., 2023),
considerando agora o periodo 1979-2018. Foram englobadas 198 amostras de estudantes
universitarios norte-americanos que responderam ao mesmo instrumento de autorrelato
considerado no estudo inicial (IRI), e os resultados foram menos claros. Os autores
identificaram, ao invés de um declinio, uma flutuagdo nos niveis de empatia e mesmo um
aumento a partir de 2009. Concluem que estes resultados sugerem que a tendéncia
descendente verificada até essa altura tera sido interrompida. Algo paradoxalmente, é
apontado como possivel fator explicativo a mudanca nos padrdes de relacionamento
interpessoal, nomeadamente a frequéncia com que as pessoas socializam, com a soliddo a
aparecer como a varidvel com maior potencial explicativo. Nesta perspetiva, a empatia
aumentaria quando a socializacdo diminui, sendo sugerido que os défices interpessoais
poderao suscitar uma espécie de “fome social” (p. 262). Esta evolugio parece ir ao encontro da
tendéncia identificada nas meta-andlises realizadas por Yan et al. (2017) e Guan et al. (2019).
A primeira debrugou-se sobre estudos publicados entre 2009 e 2015 que mediram a empatia
de estudantes universitarios chineses (também com recurso ao IRI), tendo observado uma
tendéncia para o aumento da empatia ao longo do periodo considerado. A segunda analisou
investigacdo publicada sobre a relacdo entre o uso de redes sociais e a empatia publicados
entre 1990 e 2019. Foi observado que aquele uso se relacionou significativa e positivamente
com a empatia afetiva, embora apenas marginalmente com a empatia cognitiva. Os autores
sugerem que uma maior exposicdo ao sofrimento alheio, que associam a adog¢ao generalizada

das redes sociais a partir de 2008, podera contribuir para explicar este resultado.

No entanto, nos estudos que comparam a empatia com a empatia digital, esta tem
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apresentado resultados mais baixos (e.g. Carrier et al.,, 2015). Ou seja, perante questdes sobre
interacdes online, sdo manifestas as dificuldades percebidas na vivéncia empatica. Embora,
como refere Caplan (2002), a comunicacdo digitalmente mediada ndo seja uma alternativa
totalmente funcional a interacdo face a face, considerando o espaco cada vez maior ocupado
por estes dispositivos na socializacdo dos jovens, as praticas empaticas em contexto digital
adquirem também cada vez maior importancia. E a “desinibi¢do online” (Suler, 2004) pode,
como foi referido, assumir uma forma toéxica, caracterizada pela agressividade, criticas
violentas, ameagas, incluindo o acesso a contetidos da chamada dark web, a que com menor
probabilidade os utilizadores acederiam presencialmente. A distingdo nao € linear, podendo a
desinibicdo ser simultaneamente benigna e tdxica ou ser interpretada como uma coisa ou
outra, dependendo, por exemplo, do tipo e fase do relacionamento ou até da subcultura online
em que o comportamento ocorre. O que parece claro é o efeito de desinibicdo que, nos seus

aspetos negativos, obsta ao desenvolvimento da empatia digital.

Suler (2004) identifica seis fatores que interagem entre si e com os tracos de
personalidade3s, podendo produzir desde pequenas variacdes no comportamento habitual até
verdadeiras transformacdes: o anonimato, a invisibilidade, a assincronicidade, a introje¢do

solipsista, a imaginacdo dissociativa e a minimiza¢do da autoridade.

0 anonimato é uma das principais causas da desinibicdo online. A possibilidade oferecida
as pessoas de separarem a sua identidade online da sua identidade pessoal faz com que se
sintam menos vulneraveis quando se expdem. “The online self becomes a compartimentalized
self” (p. 322). Mas, mesmo quando as identidades pessoais sdo reconhecidas pelos
interlocutores online, a simples possibilidade de se estar fisicamente invisivel é um fator de
desinibicdo. Em interacdes online por escrito, as pessoas ndo tém de se preocupar com a
aparéncia, com a forma como soam, nem com a forma espontanea como o0s outros reagem ao
que é comunicado. Por vezes, ver expressoes que indiciam aborrecimento ou desaprovacio
torna-se inibidor do didlogo, o que ja ndo acontece em comunicagdes sem imagem. Desta forma,
a auséncia de sinais ndo verbais de comunicacdo ndo s6 condiciona a compreensdo do outro

como potencia uma expressdao menos atenta as suas necessidades.

A comunicacio assincrona, de acordo com Suler, também é outro fator de desinibicio, na
medida em que ndo tendo de reagir de imediato nem lidar com uma reaciao também imediata,
se adquire um maior controlo sobre o ritmo e o conteido da comunicagao. Esta caracteristica
pode ter um impacto positivo na comunicacao, tal como defendido por Walther (1996),

facilitando a apresentacgdo seletiva e o reforco positivo reciproco da identidade tal como ela é

38 De acordo com Suler, as diferengas individuais desempenham um papel importante no grau e tipo de influéncia que
este fator tem no comportamento.
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construida na comunicag¢ao hiperpessoal. Mas também comporta riscos. Tem sido apontada,

associada ao anonimato, como um fator facilitador do cyberbullying (Kowalski et al., 2014).

De acordo com Suler, a falta de pistas visuais e auditivas também pode interferir nas
fronteiras do self, estimulando a introjecdo. Quando ndo conhecemos a aparéncia ou a voz do
interlocutor, criamos uma representacdo, com base naquilo que nos é transmitido, mas
também nas nossas crengas e desejos. A leitura do que é escrito por outra pessoa pode surgir
como uma voz interior, criando a percec¢ao de fusdo com o outro, o que encoraja a desinibicio.
E comum as pessoas fantasiarem sobre conversas num ambiente seguro (a sua imaginagio),
no qual sentem que podem dizer e fazer aquilo que, muitas vezes, nio diriam nem fariam na
realidade. E na comunicacdo online podemos inconscientemente reproduzir esse dialogo
imaginario. Andrejevic e Volcic (2019) assinalam que o solipsismo digital é estimulado pela
exigéncia de comunicagdo perpétua que conduziu a substituicido da comunicagao sincrona por
aquilo a que chamam “transmissdo unidirecional mutua” (p. 11), na qual se fala
constantemente, mas nao se ouve o outro. Segundo Suler (2004), a internet também favorece
a imaginacdo dissociativa, através da qual nos persuadirmos de que a identidade imaginaria
que cridmos atua numa dimensao paralela e independente da realidade. De acordo com esta
perspetiva, algumas pessoas tenderiam até a ver a sua vivéncia online como se fosse um jogo
(tal como nos jogos virtuais), com regras diferentes das da “vida real”. Contribui assim para o
“descomprometimento moral”, ao favorecer a ilusdo de que aquilo que acontece online nao é

perigoso ou nocivo (Almeida et al., 2012).

Por dltimo, a perce¢do de que na internet todos tém voz, decorrente da sua propria filosofia
fundadora, atenua o receio de desaprovagao e punicdo perante figuras de autoridade39, levando

as pessoas a exprimirem-se com maior liberdade (para o bem e para o mal).

Na perspetiva de Suler, o facto de as pessoas poderem assumir um comportamento online
distinto daquele que adotam presencialmente, nio significa que se trate de uma identidade
mais “verdadeira”, mas antes que comportar-se de formas diferentes em diferentes contextos
faz parte da propria identidade pessoal. Trata-se assim de uma abordagem da identidade como
uma constelacdo (e ndo justaposicdo) dindmica, em interacdo complexa com os diferentes
ambientes em que se exprime. De acordo com o autor, este modelo de analise ajuda a
compreender nio s6 o efeito de desinibicdo, mas também outros fendmenos online, sendo que
diferentes ambientes na internet (por exemplo, email, redes sociais, video) ou diferentes
contextos sociais podem resultar em diferentes expressoes da identidade e nenhuma delas é

necessariamente a mais "verdadeira”.

39 cujo poder pode até nem se refletir na sua presenca online
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No entanto, o conjunto de fatores associados a desinibicdo online ndo favorecem o
desenvolvimento da empatia, para o que a atencdo para com o estado emocional do outro é
fundamental. E, ao alterar a natureza da comunicacdo, os ambientes online parecem facilitar a
ocorréncia de comportamentos como o cyberbullying. O conceito é utilizado para descrever a
expressao online do bullying. Tal como este, consiste numa agressdo intencional e repetida,
numa relacdo caracterizada por um desequilibrio de poder, diferenciando-se por se realizar
através de dispositivos digitais, que, como vimos, tém caracteristicas distintivas: para além da
possibilidade de anonimato e da assincronicidade, que permite ao perpetrador ndo saber de
imediato o impacto da sua acdo, caracteriza-se pela maior acessibilidade a vitima (podendo
atingir as 24h/dia) e pela potencial mais ampla audiéncia (Kowalski, et al., 2014). Embora o
critério da repeticdo, no cyberbullying seja questionavel, se considerarmos que um unico ato
de agressdo online pode ser disseminado e visto repetidamente (Ansary, 2020), é o facto de se
tratar de um comportamento repetido que permite distingui-lo da ciberagressido, que pode
envolver diferentes comportamentos abusivos online, como o trolling ou o ghosting (Hinduja
& Patchin, 2022). Para além destas diferencas, a correspondéncia entre os dois fenémenos nio
é linear (por exemplo, a autoria de cyberbullying pode surgir como forma de retaliagio em
vitimas de bullying). Mas as caracteristicas que o distinguem do bullying presencial colocam-
no a uma luz que o torna especialmente preocupante e, de facto, tem sido associado a impactos
negativos a longo prazo mais significativos no bem-estar e na saide mental dos mais jovens
(Ansary, 2000). Tal como o bullying, tem sido sobretudo abordado em contexto escolar,

pensando nos mais jovens.

Uma das razoes por detras do crescimento do cyberbullying podera ser o facto de os seus
autores tenderem a minimizar o impacto do seu comportamento nos outros (Kowalski et al.,
2014), remetendo para os efeitos do fenémeno de “imaginacdo dissociativa” descrito por Suler
(2004). Podem envolver-se em “descomprometimento moral” (Bandura et al, 1996),
atribuindo intengdes in6cuas ou mesmo benignas ao seu comportamento agressivo,
desvalorizando a sua gravidade e/ou responsabilizando a vitima. De acordo com Runions e
Bak, os ambientes digitais sdo particularmente favoraveis a esse descomprometimento,
através de caracteristicas como a escassez de pistas socioemocionais#® associada a distancia
fisica e temporal, que criam ambiguidade na comunicacido e um “emotional gap” (2015, p. 402).
De acordo com estes autores, a escassez daquelas pistas nos ambientes digitais pode bloquear
a ativacao da empatia afetiva, deixando o cibernauta apenas com a componente cognitiva da
empatia. Como a empatia cognitiva envolve esforco, quando podem escolher, as pessoas

tendem a evitd-la. E, para as criancas e jovens, que estdo ainda em processo de

40 os autores referiam-se a preferéncia pela comunicag3o escrita
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desenvolvimento cognitivo, recordam Runions e Bak, esse esfor¢o pode ser excessivo e impedi-

los de experimentarem empatia.

Mossner e Walter (2024) identificam trés condicoes necessarias ao desenvolvimento da
empatia as quais os ambientes digitais colocam entraves: a rececdo de pistas, o reportdrio

afetivo e o conhecimento prévio sobre o outro.

by

O primeiro corresponde a quantidade da informacdo recebida, incluindo as referidas
pistas ndo verbais de comunicac¢io: ndo sendo possivel, por exemplo, ouvir, cheirar e tocar o
outro (a intercorporalidade de que fala Fuchs), a comunicagdo online reduz os canais
percetivos que utilizamos para construirmos relacdes empaticas. Inclui também a qualidade
da comunicacio, que pode ser prejudicada por dificuldades técnicas e pela impossibilidade do
feedback imediato caracteristico da comunicacdo presencial. Mesmo nos casos em que
dificuldades técnicas ndo prejudiquem a transmissdo, a espontaneidade da alternancia de
turnos é dificultada em ambientes online (a alternancia de turnos “estranha” descrita por

Aagard, 2022).

0 segundo envolve conseguirmos situar o outro na nossa experiéncia afetiva, sendo que, a
medida que muitas interacdes sdo transferidas para espagos digitais, o reportério afetivo dos
internautas vai diminuindo. Isto porque as experiéncias online ndo tém (ainda?) a mesma
profundidade e diversidade das do mundo offline. Em particular, os adolescentes, cujo
quotidiano decorre cada vez mais online, teriam por isso, tendencialmente, uma menor
variedade e profundidade de experiéncias prévias em que se basear para situar a vivéncia
emocional do outro. Por este motivo, os autores entendem que o uso das redes sociais pode
acentuar as diferengas interpessoais, fazendo com que a comparacdo social (competitiva)
prevaleca sobre a empatia. Para além disso, as interagdes online favorecem o “entorpecimento
emocional” (Mossner & Walter, 2024, p. 650) por trés motivos interligados: porque os
utilizadores sdo confrontados com informag¢ido emocional com maior regularidade do que na
vivéncia offline; porque essa informacdo se associa amidde a relacionamentos distantes ou
mesmo a estranhos, ndo desencadeando um envolvimento emocional significativo; e porque a
resposta emocional é muitas vezes desincorporada (por escrito ou através de emojis). De
acordo com Mossner e Walter, na medida em que as expressdes corporais sdo parte integrante
das emogdes, estas ja ndo sdo as mesmas quando a sua expressdo é significativamente
diferente. Tudo isto, de acordo com os autores, diminui a probabilidade de uma reagao afetiva

e contribui para a dessensibilizacao.

Por ultimo, quanto maior o conhecimento sobre o outro, mais facil se torna sentir empatia.
E também por esse motivo que o anonimato na internet dificulta o processo. O elevado nimero

de contactos, sobre muitos dos quais se sabe pouco, o facto de a informacdo publicada ser
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muitas vezes filtrada e focada em alguns aspetos da vida pessoal contribuem também para a
sua menor credibilidade, o que prejudica o desenvolvimento da empatia. Na medida em que o
conhecimento prévio sobre o outro permite compensar lacunas relacionadas com as duas
outras condi¢cdes (percecdo e reportorio afetivo), esta deficiéncia agrava, no fundo, a auséncia

de informacdo necessaria ao desenvolvimento de relagdes empaticas em contexto digital.

Como a falta de pistas também favorece a desvalorizacdo da gravidade dos
comportamentos, os ambientes digitais comportam também o risco de criarem “contextos onde
a desumanizagdo acontece by design” (Runions & Bak, 2015, p. 402), o que os autores
consideram poder ajudar a explicar a vulgarizacdo da hostilidade online. Associada a
ambiguidade comunicacional, a facilidade com que a informacao é disseminada e a percecao
da sua permanéncia na internet sdo caracteristicas que permitem a revisitacdo continuada de
conteddos percebidos como danosos, favorecendo a “ruminacido”, prolongando assim no
tempo o descomprometimento moral e dificultando a empatia. Curiosamente, os autores
notam como a expressdo benigna “partilha”, usada nas redes sociais pode ser um eufemismo
(cruel, diriamos), quando se trata da divulgacdo de contetdo ofensivo, permitindo que um
contetido pernicioso possa ser disseminado através da intervencdo de varios agentes, que,
dada a sua pequena participa¢io, nio se sentem individualmente responsaveis, favorecendo
assim, uma vez mais, aquele descomprometimento. Por dltimo, a propria atencdo dada pelos
media ao cyberbullying pode, paradoxalmente, fomenta-lo, na medida em que a comparacao
com situacdes mais extremas permite a desvalorizacdo da gravidade do seu proéprio

comportamento.

De acordo com Bandura et al. (1996), o comportamento pode variar significativamente em
funcdo dos contextos, que interagem com predisposicdes pessoais. Os ambientes digitais, onde
os jovens hoje cada vez mais socializam, podem, pelas suas caracteristicas, constituir um
contexto promotor do descomprometimento moral, ideia que vai ao encontro das implicacoes
do fendémeno de “desinibicdo online” descrito por Suler (2004). Ao contrario do
descomprometimento moral, a autoexigéncia é promotora do comportamento pré-social. E,
para Bandura et al. (1996), a autoexigéncia é fortalecida pela empatia, que seria, nesta
perspetiva, preventiva do comportamento agressivo, online e offline. E facil de perceber essa
relacdo, ja que é mais dificil magoarmos outras pessoas quando somos capazes de nos colocar

no lugar delas e compreender as suas emocoes.

Em suma, sdo inegaveis as oportunidades oferecidas pela tecnologia digital ao
aprofundamento da ciéncia e do conhecimento e a convivéncia humana. Nunca tivemos acesso
a tanta informacio e nunca estivemos tdo préximos uns dos outros, ainda que virtualmente.

Mas também parece claro que as suas caracteristicas favorecem o desenvolvimento de
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percecdes e praticas que transformam a natureza da comunicagdo, colocando entraves ao bem-
estar pessoal e ao saudavel relacionamento humano. E, por isso, necessario conhecer melhor
esta relacdo e delinear e testar estratégias para contrariar os impactos nefastos dos ambientes
online que dificultam o desenvolvimento da empatia. Por outro lado, ela pode, como vimos,
constituir um fator protetor desses impactos. O aprofundamento do conhecimento sobre a
relacdo da empatia com a tecnologia digital é um passo necessario nesse sentido. Com esse
objetivo, em I- 3., abordamos a investigacdo desenvolvida até ao momento sobre o tema e no
capitulo III a nossa proposta de intervencdo. Mas o estudo relativamente recente da empatia
digital ndo pode ser adequadamente compreendido sem se considerar a ja longa tradicdo de

estudo sobre a empatia e o seu desenvolvimento. E essa sintese que procuramos fazer a seguir.

2. A empatia

2.1. Breve resenha do debate em torno do conceito

A empatia pode ser genericamente definida como a capacidade de compreender e partilhar
a experiéncia emocional de outrem. No entanto, por detrds desta definicdo aparentemente
simples esta um constructo complexo, composto por uma variedade de capacidades e sistemas
(Singer & Tusche, 2014) e de dificil operacionalizacdo, na medida em que nido se sabe ainda
exatamente como é que funciona, apesar dos progressos recentes da neurociéncia neste
dominio. A sua complexidade deu origem a um intenso debate entre aqueles que a
compreendiam sobretudo como um fenémeno afetivo e os que a consideravam uma

capacidade cognitiva.

Embora, atualmente, seja bastante consensual a ideia de que se trata de um constructo
multidimensional, que procura descrever um fendmeno que é afetivo, mas que também
envolve habilidades cognitivas (Davis, 1980), os detalhes sobre o papel de cada uma das
componentes e a forma como interagem nao sdo consensuais. Trata-se de componentes muito
diferentes entre si e que por vezes se opdem (Bizzari et al., 2019). O seu desenvolvimento e
expressao podem ainda ser condicionados por diferentes fatores, desde pessoais a situacionais
(Maibom, 2014). A empatia disposicional corresponde a capacidade ou tendéncia individual
para desenvolver empatia e a empatia situacional a forma como responde a diferentes
contextos e estimulos. Respostas que sdo tradicionalmente associadas a caracteristicas
pessoais podem ser interpretadas como correspondendo a estimulos contextuais. Por

exemplo, como sugere Maibom (2014), as pessoas com maior poder tendem a pensar menos

nos estados mentais e emocionais de outras pessoas. Nesta perspetiva, as diferencas na

42



empatia disposicional em funcdo do género podem ser interpretadas considerando esta
variavel. Também é questionado se a empatia sera ndo um fendmeno psicoldgico, mas antes
epistemoldgico, porque se trata de saber como é que o outro se sente, sendo essa a sua
singularidade (Smith, 2017). Diferentes disciplinas propdem diferentes conceptualizacdes.
Numa revisdo recente nio exaustiva de publica¢des cientificas em lingua inglesa, Cuff et al.
(2016) identificaram o uso de 43 defini¢des diferentes de empatia. E frequentemente
confundida com conceitos préximos, como o de simpatia ou de compaixao (C. M. Davis41, 1990),
que sdo, por vezes, empregues indiscriminadamente sem preocupacdo com o0s Seus
significados ou sobreposicdes (Sampaio et al, 2009). Ou é simplesmente usada
conscientemente como um conceito “guarda-chuva” para fendmenos afetivos como a

“preocupacgdo empatica” ou cognitivos como a “tomada de perspetiva” (Castro et al., 2010).

A palavra “empatia” surge inicialmente no dominio das artes, quando o filé6sofo alemao
Robert Vischer cunha a palavra Einfiihlung para descrever o fendmeno de empatia estética, no
qual o observador se projeta na obra de arte, num processo de imitacdo interna associado a
sentimentos de admiracdo e identificacdo (Sampaio et al., 2009). Estava-se em 1873 e seria
algumas décadas mais tarde, em 1909, que o psicélogo britanico Edward Titchener traduziria
o termo alemao para empathy, para significar a capacidade de, através de um processo similar
de imitacdo interna ou de esfor¢o mental, conhecermos ndo um objeto artistico, mas a
consciéncia de outras pessoas (Falcone et al, 2008), transportando assim o conceito do
universo da arte para o da Psicologia, que alterou as suas fronteiras definidas pela Estética: ja
nao se tratava de o self ser objetivado nas obras de arte, mas de, durante o processo empatico,

qualquer objeto ser “subjectivado pela percepgdo do observador” (Sampaio et al.,, 2009, p. 214).

Ao longo das primeiras décadas do século XX, o fenémeno da empatia foi também objeto
de reflexdo no campo da Psicandlise, nomeadamente por Freud e Reik (Paludeto, 2016). Na
verdade, a Psicandlise traz ao estudo da empatia o conhecimento decorrente da prépria
experiéncia, uma vez que ela é um elemento-chave do processo terapéutico. Este implica uma
comunicacdo profunda entre o paciente e o terapeuta que deve ser capaz de se colocar no lugar
do outro, mantendo a consciéncia de si intacta. Nesta perspetiva, Reik propde uma definicdo
da empatia que inclui quatro componentes: identificacdo, incorporagao, reverberacao e

distanciamento (Decety & Jackson, 2004).

Na década de 50, a empatia comecou a ser estudada empiricamente por Rogers (1975),
que desenvolveu uma intervencdo psicoterapéutica a que chamou Abordagem Centrada na

Pessoa (ACP). Nela, o terapeuta estabelece um ambiente caraterizado pela aceitagao

41 A autora Carol M. Davis é citada como “C.M.Davis” para distinguir de Mark H. Davis, identificado como “Davis”.
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incondicional dos pensamentos e sentimentos manifestados pelo paciente, sem fazer juizos de
valor (correspondendo a “tomada de perspetiva”) e dando feedback, desejavelmente com
congruéncia, sensibilidade e precisdo. Em suma, criando um ambiente empatico. A perspetiva
adotada é cognitiva, focando-se na compreensao precisa e desapaixonada do ponto de vista do

outro (Batson et al,, 1987).

A empatia, assim entendida, assume um papel central na abordagem de Rogers, que a
considerava essencial para o sucesso da terapia. Em 1959, define-a como a capacidade de
perceber o quadro de referéncias interno do outro com precisdo, incluindo a componente
emocional, como se fosse a propria pessoa, mas sem nunca perder a condi¢cio “como se”
(Rogers, 1975). Via-a ndo simplesmente como uma reacdo ao comportamento do outro, mas
antes como uma habilidade que envolve o estabelecimento de vinculos cognitivos e afetivos

entre duas ou mais pessoas.

E importante referir a centralidade da comunicagio na sua abordagem. A empatia s existe
de facto se ela for percebida, neste caso, pelo paciente, pelo que tem de ser, de alguma forma,
comunicada. Rogers concretiza: “Since attitudes cannot be directly perceived, it might be
somewhat more accurate to state that therapist behaviors and words are perceived by the client
as meaning that to some degree the therapist accepts and understands him” (1957, p. 99). Outro
aspeto importante na abordagem de Rogers é o facto de considerar a empatia, se ndo uma
competéncia, uma capacidade que pode ser desenvolvida, dado o contexto adequado. Rogers
defende que a empatia é “a way of being” (1975, p. 2), mas ndo inato. Este “modo de ser
empatico” para Rogers, pode ser aprendido e treinado, e tdo mais depressa quanto essa
aprendizagem ocorra num ambiente empatico. Com isto defendia que, quer em contexto
terapéutico, quer em contexto educativo ou familiar, a presenca de pessoas empaticas é

fundamental.

A partir dos anos 60, a psicologia aborda o conceito de empatia colocando a tdénica na
dimensdo emocional, entendendo-a sobretudo como a vivéncia vicaria de uma experiéncia
emocional congruente com a do outro. Hoffman estudou a empatia numa perspetiva evolutiva,
no ambito do seu trabalho tedrico sobre desenvolvimento moral e altruismo. Definiu-a como
“an affective response appropriate to someone else's situation rather than one's own” (Hoffman,
1981, p. 128). Observando que mesmo pessoas socializadas em sociedades individualistas
tendem a responder empaticamente ao sofrimento e que essa resposta ndo é geralmente uma
tentativa de obter aprovagio social, mas uma reagido impulsiva, conclui que o altruismo, tal
como o egoismo, faz parte da natureza humana. Para Hoffman, sdo ambos necessarios a
sobrevivéncia da espécie e acionados de acordo com um sistema que nos permite fazer uma

rapida avaliacdo da relacdo custo/beneficio de uma ou outra opg¢do. A empatia seria o
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mediador, sensivel a influéncia da percecdo e da cognicdo e provida da necessaria flexibilidade

para determinar se uma ac¢do altruista ou egoista deve prevalecer.

A sua universalidade e a base fisioldgica sdo, para Hoffman, evidéncias de que a empatia é
um elemento constituinte da natureza humana. Dois tipos de reacdo que ocorrem em criancas
e adultos parecem comprova-lo: a reacdo fisioldgica, incluindo a tendéncia para imitarmos
involuntariamente a expressao facial e a postura fisica do outro, e o facto de sermos capazes
de associar as expressoes de dor ou de alegria de outra pessoa a experiéncias nossas passadas.
Observar uma pessoa em sofrimento causar-nos-ia angustia e, de acordo com estudos
empiricos analisados por Hoffman (1981), esta reacdo empatica precede e contribui para o
comportamento de ajuda, sendo a sua intensidade tanto maior quanto as pistas emocionais
fornecidas pelo outro. Hoffman nao ignora que o ser humano também é egoista e assinala que
a intensidade da "angustia empatica” pode, a partir de determinado nivel, ser um obstaculo a
acdo altruista, direcionando a ateng¢do do sujeito para si préprio e para a sua necessidade de
diminuir a angustia (por exemplo, afastando-se)*2. Hoffman considera, por isso, que havera um
nivel “6timo” de reacdo empatica, que pode depender do grau de resisténcia individual, mas
também das op¢des ou competéncias de ajuda acessiveis, na medida em que ocorrera sempre
uma ponderacio da relacio custo/beneficio na acdo altruista. Embora a reacdo empatica seja,
na perspetiva do autor, inata, a resposta empatica de que somos capazes evolui, através do
desenvolvimento cognitivo e da socializagdo emocional, permitindo estabelecer-se uma

relacdo entre empatia e comportamento pré-social.

De acordo com Hoffman (1990), é a partir do desenvolvimento da consciéncia da
diferenciacdo entre o self e o outro que a resposta empatica evolui. Observou que, até aos 2
anos, a crianga chora quando presencia o choro de outra crianga (fase a que chamou “empatia
global”), e que essa reacgdo vai diminuindo, conforme vai crescendo e a resposta empatica de
que é capaz se vai aperfeicoando (por exemplo, fornecendo consolo), estando essa evolucao
associada ao desenvolvimento cognitivo e a progressiva separagdo entre o self e o outro. O
choro reflexo do recém-nascido seria um precursor da resposta empatica, que é depois
amadurecida. O desenvolvimento das capacidades cognitivas estaria assim diretamente
relacionado com o da empatia (Eisenberg & Strayer, 1987). Neste processo, a angustia
empatica converte-se em angustia simpatica, que se diferencia da primeira por o sujeito ja ndo
estar focado em si mesmo, mas no outro, e associada a comportamentos pro-sociais (Sampaio
et al,, 2009). Esta evolugdo sugere a Hoffman que a empatia antecede o altruismo e que esta

causalmente relacionada com ele.

42 O contagio emocional pode ainda originar dificuldades nas interagdes sociais quando, ao percebermos um estado
emocional negativo de outrem, reagimos também com negatividade (Preston & de Waal, 2002).
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Mas a associacdo que estabelece entre angustia empatica e comportamento pré-social sera
questionada. Focando-se numa dimensdo especifica da empatia - a resposta emocional ao
sofrimento do outro - Batson et al. (1997) conduziram estudos experimentais cujos resultados
os levou a estabelecer uma distin¢do entre angustia pessoal e empatia e a defender que a
primeira suscitaria um comportamento mais egoista, focado na sua reduc¢do (podendo,
dependendo das circunstancias, suscitar ou ndo o desenvolvimento de empatia) e a segunda
mais altruista, focada na redugio do sofrimento do outro (que corresponderia ao conceito de
angustia simpatica de Hoffman). Estes autores separaram assim os dois processos, defendendo
que a angustia pessoal ndo “evolui” necessariamente para a empatia. Considerando este
pressuposto, Davis e Franzoi (1991), numa investigacdo longitudinal, estudaram a evolucio do
autorrelato da empatia (o IRI) numa populacdo de adolescentes. Ao longo de um periodo de
trés anos, observaram a tendéncia para o aumento do uso das capacidades de “tomada de
perspetiva” e de “preocupacdo empatica” em simultidneo com a diminuicdo do “desconforto
pessoal” (correspondendo a “angustia empatica”), corroborando assim a ideia desenvolvida
por Hoffman. De assinalar que este se refere a “capacidade” e ndo a “tendéncia” para uma
resposta empatica. Uma vez que aquela se desenvolveria ao longo da infancia, a adolescéncia
constituiria o momento a partir do qual comeca a ser possivel analisar a tendéncia individual

para fazer uso dessa capacidade.

O trabalho de Hoffman contribuiu para o crescente reconhecimento de que a empatia é um
constructo complexo e multidimensional#3. Como vimos, o foco na dimensio cognitiva do
fend6meno tornara-se dominante, nomeadamente com o trabalho de Rogers (1975) no ambito
da psicoterapia. Uma leitura cognitivista do constructo da empatia refere-se a capacidade de
nos imaginarmos no lugar do outro, compreendendo os seus sentimentos, pensamentos e
intencdes (e.g. Hogan, 1969). E uma concegio que relaciona o processo empético com o
processo de elaboracido de uma Teoria da Mente. A Teoria da Mente*4, ou Mentalizacao, refere-
se a capacidade de inferir as crengas e pensamentos de outra pessoa. Nesta perspetiva, as
possiveis emocdes originadas a partir desta experiéncia empatica seriam apenas um efeito
secundario. Difere assim da empatia entendida numa ace¢do multidimensional por se tratar de
uma compreensao puramente cognitiva, sem envolvimento afetivo (Singer & Tusche, 2014).]Ja
Reniers etal. (2011), embora associem a empatia cognitiva as mesmas capacidades necessarias

a elaboracdo da Teoria da Mente, rejeitam a equivaléncia entre os dois conceitos, na medida

43 Batson et al. (1987) afirmam que encaram empatia “apenas” como o nome escolhido para a sua definigdo estrita da
emocao dirigida ao outro, e que também poderia ser usado outro termo, como “simpatia” ou “compaixdo”, o que da
alguma razdo a Sampaio et al. (2009) quando invocam manter-se a necessidade de um maior refinamento tedrico-
conceptual nesta area de investigacdo.

44 termo cunhado por Premack e Woodruff, em 1978, num artigo no qual discutiam se os chimpanzés seriam ou ndo
capazes de representar as intengdes, desejos e crengas de outros primatas.
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em que a empatia cognitiva se preocupa com a atribuicdo de emocoes e ndo de cognicoes.

Com o trabalho desenvolvido por Goleman (1995), a empatia é estudada sob a dtica da
Inteligéncia Emocional (IE)45. De acordo com Mayer et al. (2004), a inteligéncia emocional é
composta por quatro competéncias “emocionais”: identificar, usar, compreender e gerir. Estas
competéncias estariam organizadas hierarquicamente, sendo necessario identificar as
emocoes (suas e dos outros), para as poder usar, compreender e gerir. Trata-se também de
uma abordagem cognitiva, que ndo contempla a dimensao afetiva do fendmeno (Fernandez-
Pinto et al., 2008). A critica a esta conce¢do aponta para o facto de apenas considerar uma
capacidade cognitiva especifica (a tomada de perspetiva), compartimentalizando e
hierarquizando as experiéncias vicarias de empatia e desvalorizando a componente afetiva.
Encontramos aqui autores que consideram que a empatia é sobretudo uma resposta afetiva
vicaria aos estados emocionais de outras pessoas (Feshbach & Roe, 1968; Mehrabian &
Epstein, 1972). Nesta abordagem, a empatia é percebida como uma capacidade inata que é

aprofundada, a medida em que as capacidades cognitivas e afetivas também se desenvolvem.

Davis (1980) procurou integrar as duas correntes numa conce¢do da empatia como um
sistema composto por um conjunto de constructos distintos, mas interdependentes e cuja
compreensdo s6 é possivel a partir de uma andlise integrada. O autor descreve a forma como,
ja desde o século XVIII (com a distingao entre “instinctive sympathy” de Smith, como uma reagao
involuntaria e emocional as experiéncias dos outros e “intellectualized sympathy”, que seria a
capacidade de reconhecer esses estados emocionais sem ter uma experiéncia vicaria) a
natureza multidimensional do fenémeno era de alguma forma percebida. Propde um modelo
de empatia que inclui quatro constructos relacionados entre si: os antecedentes,
correspondendo as caracteristicas dos sujeitos ou da situagdo; o processo, que se refere aos
mecanismos cognitivos que produzem a resposta empatica; o resultado intrapessoal, que
consiste na resposta afetiva, cognitiva ou motivacional produzida pelo sujeito que nao se
manifesta necessariamente no comportamento; e o resultado interpessoal, consistindo na
resposta comportamental dirigida ao outro (Davis, 2006). Nesta perspetiva, a empatia ndo se
resume aos processos psicologicos internos e inclui tanto manifestagdes cognitivas quanto
afetivas. De acordo com Feshbach (1975), o debate em torno do conceito de empatia pode
resultar de uma confusdo entre produto e processo, considerando que é possivel
conceptualizar a empatia como um produto cognitivo em cuja produgdo estiveram envolvidos
fatores emocionais ou como uma resposta afetiva mediada por processo cognitivos, tornando-

se quase uma decisao arbitraria, dada a complexidade do fen6meno.

43 popularizado por Goleman, o conceito foi introduzido na literatura por Salovey e Mayer, em 1990
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Hoje é reconhecido o caracter multidimensional do constructo (Pechorro et al,, 2017). Este
reconhecimento deve-se também, em grande medida, ao avan¢o da neurociéncia na
investigacao sobre o funcionamento do cérebro humano, que veio revolucionar o estudo da
empatia, com a descoberta do sistema de neuroénios-espelho. Nos anos 90 do século XX,
neurocientistas italianos observaram que alguns neurénios do cdrtex pré-motor do macaco
eram ativados tanto quando este agia como quando observava uma ac¢ao semelhante de outro
macaco (Rizzolatti et al., 1996). A importancia desta revelacao foi de imediato compreendida
e, mais tarde, foram identificados circuitos semelhantes no cérebro humano (Preston & De
Waal, 2002). Os neurdnios-espelho estdo ativos durante a execucdo e também durante a
observacdo de uma agdo, ou seja, a percecdo do estado de outrem estimula as representacdes
correspondentes do observador que, por sua vez, ativam respostas somaticas independentes
(Blair, 2005). Foi, entretanto, revelado que essa ativacdo ocorre independentemente de a agio

ser observada ou ouvida, pela agdo de neurdnios espelho audiovisuais (Kohler et al., 2002).

Esta descoberta permitiu descortinar os bastidores neuroldgicos dos comportamentos,
pela observacdo da ativacdo de determinadas areas do cérebro em resposta a um estimulo, e
perceber que a reagdo as emogdes dos outros envolve, numa primeira fase, mecanismos fisicos
que ocorrem sem esfor¢o cognitivo. As formas mais elementares de empatia, como o contagio
emocional ou a angustia pessoal, estariam assim associadas a areas corticais somatossensoriais,
ao passo que a empatia cognitiva se relacionaria com o desenvolvimento do cértex pré-frontal,
responsavel pelas “formas mais sofisticadas de empatia” (Pinho et al.,, 2011). Pensa-se que a
insula desempenha um papel fundamental nesse processo (Carr et al.,, 2003), com a regido
posterior mais envolvida no processamento afetivo de sensagdes viscerais e a regido anterior
na integracao das perce¢des com respostas empaticas (Sachs et al.,, 2018). Na perspetiva da
neurociéncia, a empatia congrega trés sistemas neurocognitivos parcialmente independentes:
a nossa capacidade de compreender as intencdes motoras de outras pessoas e os objetivos da
sua acdo (empatia motora), de perceber os seus pensamentos e crenc¢as (empatia cognitiva ou
Teoria da Mente) e de entender os seus sentimentos (empatia emocional). Partindo desta
organizacdo, Blair (2005) subdividiu a empatia emocional em duas componentes: a resposta
ao estado emocional de outrem (expressdes faciais e vocais e movimentos corporais) e a
resposta a outros estimulos emocionais (por exemplo, verbais)46. A empatia motora é descrita
como a acdo de espelhar as respostas motoras da pessoa observada (e.g., sorrir quando o outro
sorri). Mimetizar as expressdes de outros é uma tendéncia observada em recém-nascidos, niao
dependendo, pelo menos nas suas manifestacdes mais elementares, do desenvolvimento

cognitivo. Parece desempenhar um papel na sincronia emocional interna, ou seja, influenciar a

46 por exemplo, a frase “O Adam acaba de perder a sua casa” (“Adam just lost his house”) (Blair, 2005, p. 699).
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propria resposta emocional (Doherty, 1997), embora uma meta-analise recente (Coles et al,,
2019) conclua que essa influéncia tenda a ser pequena e heterogénea. O estudo desenvolvido
por Valdesolo e DeSteno (2011) demonstrou que é sobretudo através da sincronia que
interpretamos semelhan¢a ou unidade, mais do que pelo mimetismo, que geralmente ndo

ocorre conscientemente.

A observacdo de manifestacdes de empatia também nos primatas ndo-humanos tornou
possivel uma nova compreensido do fendmeno, com todas as implicacdes desta descoberta,
nomeadamente o estudo dos efeitos dos danos cerebrais no seu desenvolvimento (Castro et
al, 2010). A andlise de pacientes com lesdes neuroldgicas levou Damasio a concluir que a
emocdo é necessaria a cognicao, auxiliando-a, podendo a auséncia da emocdo ser tdo nefasta
quanto o seu excesso, sobretudo quando se trata de questdes relacionais que envolvem conflito
(Damasio, 1995). Desordens psiquiatricas como o autismo e a psicopatia comeg¢aram entdo a
ser compreendidas enquanto resultado de lesdes nas areas do cérebro responsaveis pela

ativacao dos neuronios-espelho.

Partindo desta perspetiva neuroldgica da empatia, Preston e de Waal (2002) propuseram
um modelo neurocientifico, o Mecanismo de Percecdo-A¢do (PAM) que assenta no pressuposto
ja referido de que a percecdo e a agdo compartilham um cédigo comum de representacdo no
cérebro. Este modelo sugere que observar ou imaginar outrem num determinado estado
emocional, ativa automaticamente uma representagio desse estado e as respostas automaticas
(ndo cognitivas) associadas. Quanto mais detalhada é a representacdo que o primeiro é capaz
de fazer da situagdo do segundo, mais precisa sera a resposta dada. E ha fatores que favorecem
essa reagdo: a familiaridade, a semelhanca percecionada?’ (com base, por exemplo, na espécie,
na personalidade, na idade ou no género), a aprendizagem (explicita ou implicita), a
experiéncia passada e a saliéncia do estado emocional (proximidade, volume e grau de
realismo). E uma abordagem que se foca entdo na empatia enquanto “processo” e ndo enquanto
“resposta”. Nesta perspetiva, a empatia agrupa diferentes componentes, como a empatia
cognitiva, o contagio emocional ou a simpatia, as quais partilham mecanismos processuais e
nao podem ser totalmente separadas umas das outras. De acordo com este modelo, a
capacidade que um dado individuo tem de perceber o estado emocional de outrem depende da
sua inter-relacdo com ele. Quanto maior for a proximidade, maior atencdo sera dada ao outro
e mais facilmente serdo ativadas representacdes semelhantes e a resposta empatica
apropriada. Trata-se de uma ideia que corresponde as conclusdes da investigacdo conduzida

por Feshbach e Roe (1968)48 e que vai ao encontro da “hipo6tese do contacto”, apresentada, em

47 Stein também defendeu que a empatia depende do papel mediador da semelhanca (1964)
48 Descrita em 1-2.3.
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1954, por Allport, de acordo com a qual o contacto entre grupos com estatuto e objetivos

comuns favorece a tolerancia e a aceitagao intergrupal.

O contributo da neurologia permitiu refutar a ideia de que a empatia é um “luxo” acessivel
apenas aos animais humanos, expondo-a, bem pelo contrario, como uma capacidade necessaria
a vida em comunidade dos animais sociais, baseada na cooperagdo e na aprendizagem mutua
(Castro et al,, 2010), embora ndo com a complexidade encontrada na espécie humana (Pinho
etal,, 2011). Também contribuiu para um melhor entendimento do caracter multidimensional
do fenémeno, na medida em que diferentes dimensdes da empatia envolvem processos
neurocognitivos distintos e diferentes propdsitos, formando uma combinacdo que introduz
equilibrio nas interag¢des sociais, indo assim ao encontro do trabalho de Hoffman (1981) sobre
0s mecanismos da reacdo empatica. A “empatia cognitiva” teria como funcdo a leitura e
orientacdo em ambientes sociais humanos complexos, permitindo o controle do desejo de
ajudar desencadeado pela empatia emocional e a sele¢do do tipo de ajuda mais adequado a
uma situacido concreta. A “empatia emocional” permitiria promover a coesdo de grupo e inibir

a violéncia e a manipulacido (Smith, 2006).

Decety e Jackson (2004) assinalam que, embora a inferéncia de algumas emoc¢des mais
basicas possa constituir um processo automatico, isto ndo funciona para todos os estados
emocionais. As emog¢des mais complexas exigem processamento cognitivo. De acordo com
Russel (1980), a experiéncia afetiva é ja o resultado de um processo cognitivo. O estado
emocional, tal como é experimentado, comporta ja significado porque é o resultado de um
processo cognitivo que interpretou a emocdo, i.e., deu-lhe significado. Assim sendo, o
mecanismo cognitivo que utilizamos para interpretar, por exemplo, o significado de
mensagens ou expressoes faciais € o mesmo que utilizamos para conceptualizarmos o nosso
proprio estado emocional, o que precede a experiéncia afetiva. E, segundo Decety e Jackson, é
a dimensdo cognitiva da empatia (incluindo a tomada de perspetiva, a autoconsciéncia e
reavaliacdo de emogdes) que é exclusivamente humana e nos distingue de outros primatas4°.
Para estes autores, a empatia inclui diferentes componentes que interagem entre si - partilha
afetiva, consciéncia de si e do outro, flexibilidade mental para adotar o ponto de vista do outro
e processos de regulacio-, sendo que nenhum deles produz por si sé a experiéncia total da
empatia. Por exemplo, a partilha de emoc¢des sem consciéncia de si corresponde ao fendmeno

de “contagio emocional” sem discriminagao entre os sentimentos préprios e os do outro.

Considerando que emog¢des reativas ndo se qualificam como empaticas por ndo serem

representacdes suficientemente precisas do estado emocional do outro, Coplan (2011) critica

49 Com a possivel excegdo dos macacos (Decety & Jackson, 2004)
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a abordagem de Preston e de Waal (2002), propondo uma definicdo mais estrita de empatia.
Coplan considera que esta pressupde a vivéncia de estados emocionais qualitativamente
semelhantes aos observados no outro, o que ndo pode ser causado através de contagio
emocional. Isto porque o contédgio consiste num processo automatico e inconsciente, no qual
experimentamos as emog¢des como nossas. A empatia, de acordo com a autora, envolve antes a
vivéncia das emocdes através da imaginagdo ou em relagdo com o outro, tratando-se de um
processo de “compreensdo experiencial” (2011, p. 18). Ja para Martingano (2020), aquilo que
distingue as duas componentes da empatia é sobretudo o seu caracter intuitivo ou racional. Na
sua perspetiva, a componente afetiva da empatia é intuitiva (processo que, definido nestes
moldes, Coplan ndo inclui na sua concecdo de empatia) e a cognitiva intencional, implicando o

desenvolvimento de capacidades deliberativas.

Se esta hoje bastante estabelecida a concecdo da empatia como um constructo
multidimensional, também é verdade que essa complexidade dificulta a sua clara definicao, o
que faz com que, na investigacdo sobre “empatia”, se abordem amiude fendmenos distintos

entre si, dificultando a comparacio.

Por exemplo, Feshbach e Roe (1968) identificaram o uso frequente do termo como
sinénimo de “compreensio social”5?, correspondendo a capacidade de prever as reacdes de
outra pessoa, correspondendo assim a um fendmeno puramente cognitivo. As autoras
assinalam este uso criticamente e defendem que, embora a empatia possa influenciar a
compreensao social, ndo se confunde com ela. A empatia € uma resposta afetiva que envolve,
mas nao se restringe a ela, a compreensdo de uma situacio social, que também pode existir

independente de uma resposta empatica.

Noutro dngulo, autores como Feshbach (1975), Jolliffe e Farrington (2006) e Reniers et al.
(2011) defendem que a definicdo de empatia deve excluir a simpatia. De acordo com Jolliffe e
Farrington (2006), se esta for entendida como envolvendo os nossos sentimentos face as
emocoes de outros corresponde a empatia afetiva. No entanto, na simpatia, essa reacdo pode
consistir numa emoc¢ao distinta, ao passo que a empatia afetiva, na perspetiva dos autores,
pressupde uma congruéncia emocional com o outro. A simpatia também se relaciona com a
empatia cognitiva, na medida em que ambas envolvem a compreensao da situacdo emocional
do outro. Mas aquela envolve um passo adicional, que é preocupar-se com o bem-estar da
pessoa cujo estado emocional se compreende, sendo possivel, pelo contrario, compreender,
mas sentir que a pessoa é merecedora dessa situagdo. Neste caso, ha empatia cognitiva, mas

ndo ha simpatia.

50 “social insight”
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Num outro enfoque, o entendimento da empatia como uma capacidade com base
neurolégica e psicometricamente mensuravel distribuida por diferentes regides do cérebro
levou Baron-Cohen (2011) a propor que a empatia existe num continuum, indo da sua total
auseéncia, caracteristica do autismo e da psicopatia, ao nivel mais elevado representado por
individuos que caracteriza como hiperempadticos. De acordo com o autor, esta condi¢io resulta
de tendéncias genéticas que podem ser estimuladas pelo ambiente, nomeadamente parental,

sendo assim passivel de intervencio educativa.

Outro aspeto pertinente é a inclusdo ou ndo de uma dimensdo comunicativa no constructo
de empatia. Como vimos, Rogers (1957), que abordou a empatia numa perspetiva puramente
cognitiva e a considerou essencial para uma relacio terapéutica bem-sucedida, defendeu a
comunicacdo como uma componente indispensavel da empatia, na medida em que esta s6
existe na medida em que é comunicada e compreendida. A abordagem da empatia no contexto
clinico é herdeira desta visdo de Rogers. Considerando-a um ingrediente fundamental da
relacdo terapeuta-paciente, Hojat et al. definem empatia como “a cognitive (as opposed to
affective) attribute that involves an understanding of the inner experiences and perspectives of
the patient, combined with a capability to communicate this understanding to the patient” (2003,
p. 28). Considera-se aqui criticas a expressdao da compreensdo precisa da perspetiva do

paciente e a perce¢do por este dessa compreensao.

Rogers (1975) alargara esta condigdo ao contexto educativo, assinalando que a empatia
ndo se circunscreve a relacdo interpessoal: mesmo em contexto de grupo, como numa sala de
aula, a empatia pode ser efetiva. Outro contexto onde a investigagdo destaca esta dimensao é o
das relagdes transculturais, no qual a empatia é abordada como uma competéncia
multidimensional e interpessoal e que, como tal, inclui, para além das componentes cognitiva
e afetiva, uma componente comunicativa (Ridley & Lingle, 1996, cit. in Wang et al,, 2003). A
empatia cultural, ou etnocultural (Wang et al., 2003) refere-se a capacidade de compreender o
mundo a partir do ponto de vista de outros povos e culturas (componente cognitiva), partilhar
as suas emocdes (componente afetiva) e comunicar e agir de uma forma que leve em
consideracdo a sua perspetiva e as suas necessidades (componente comunicativa). Wang et al.
(2003) verificaram que uma maior diversidade étnica, cultural e linguistica nos
relacionamentos sociais correlaciona positivamente com niveis mais elevados de empatias!.
Alargando o conceito de empatia etnocultural para incluir pessoas de paises diferentes, mesmo
que semelhantes a luz de critérios étnico-culturais ou linguisticos, Bachen et al. (2012)

propdem o conceito de “empatia global” (num sentido distinto do conceito proposto por

51 Transpondo para o contexto etnocultural, a ideia de que o contacto com pessoas de outros grupos sociais pode reduzir
o preconceito em relagdo a esses grupos (cf. Pettigrew, 1998).
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Hoffman). Esta, na perspetiva destes autores desenvolve-se ao longo da vida, dependendo do
desenvolvimento cognitivo, mas também das experiéncias vividas, desde a crianca que se
preocupa naturalmente com o seu circulo préximo até ao cidaddo que é capaz de sentir empatia

para com pessoas e situacdes em geografias e culturas distantes.

Em resumo, a dificuldade na construcido de uma definicio consensual envolveu o debate
sobre se a empatia consiste em reconhecer uma emocao presenciada (empatia cognitiva), em
experimenta-la (empatia afetiva), ou em ambas as vivéncias, num constructo complexo e
interdependente (Cohen & Strayer (1996), sobre se é ou ndo apropriado incluir a resposta
comportamental nessa defini¢do (Reniers et al,, 2011), sobre se a empatia deve ser abordada
como um resultado ou como um processo (Feshbach, 1975) e ainda sobre se reflete sobretudo
uma tendéncia individual (empatia disposicional) ou dependente de estimulos (empatia
situacional). Decety e Jackson (2004) assinalam mesmo que havera quase tantas defini¢cdes do
constructo quanto investigadores nesse campo. Nao obstante, identificam um consenso em
torno de trés componentes da empatia: que inclui uma resposta afetiva a outra pessoa, o que
pode ou nao implicar o compartilhamento do seu estado emocional; que envolve a capacidade
de adotar a perspetiva do outro; e que inclui alguns mecanismos de regulacdo que asseguram
a diferenciacdo entre os sentimentos com origem no préprio e no outro. De acordo com esta
perspetiva, alguns destes processos ocorrem implicitamente, como no caso da partilha de
emoc¢des. Qutros implicam um processamento explicito, como a tomada de perspetiva, bem
como alguns aspetos da regulacdo emocional. Na nossa interpretacio, ao definir a componente
afetiva como uma “resposta”, esta definicdo envolve o estabelecimento de uma relagao,
incluindo assim uma dimensao comunicativa. Por exemplo, Blair (2005) define a componente
afetiva como a resposta ao estado emocional de outro e a outros estimulos emocionais,

precisando tratar-se de expressdes ou movimentos corporais e respostas a verbaliza¢des>2.

Parece, nao obstante, consensual a ideia de que o desenvolvimento da empatia envolve a
articulacdo entre uma componente afetiva e outra cognitiva, aspeto importante para o desenho
desta investigacdo. Nela, consideramos a definicio de empatia como “understanding and
sharing in another's emotional state or context” (Cohen & Strayer, 1996, p. 988), focada assim
no conteddo emocional da experiéncia, mas considerando o caracter multidimensional do
processo. Acompanhamos a concegdo desenvolvimentista de autores como Hoffman (1981),
Cohen e Strayer (1996) e Feshbach (1975). Ressalvando os diferentes pontos de partida -
afetivo/cognitivo -, entendemos que esta perspetiva esta em sintonia com a abordagem

psicoterapéutica de Rogers (1975), no que toca a um aspeto fundamental, a ideia de que a

52 Recordamos que Blair considera ainda uma componente motora, distinta da afetiva, que consiste na acdo de espelhar
as reagGes motoras da pessoa observada.
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empatia pode ser desenvolvida num ambiente e com interlocutores que a propiciem. Ou seja,
com os estimulos adequados. Identificamos também nesta concecdo o reconhecimento de
fatores situacionais, que podem ser facilitadores ou condicionadores da empatia. Heyers et al.
(2025) destacam mesmo o facto de a empatia ser “uma capacidade situada” (p. 3). Nesta 6tica,
a migracdo dos relacionamentos sociais para o contexto digital, “situa” a empatia num novo

ambiente com condicionantes e estimulos especificos.

Os consensos e as dificuldades associadas a conceptualizacio da empatia refletem-se

também nas opcoes metodolégicas para o seu estudo empirico, como explicitamos a seguir.

2.2.0 estudo empirico da empatia

E amplamente reconhecido que a empatia favorece o comportamento pré-social
(Eisenberg & Miller, 1987; Stiff et al., 1988), tendo por isso um impacto positivo importante
nas familias, nas escolas, no local de trabalho e na vida ptblica. A empatia deliberada, isto é, o
foco intencional nas necessidades do outro, pode mesmo reduzir a anguistia associada a
situacdes de sofrimento, motivo pelo qual é promovida em especial na classe médica
(Martingano, 2020). No setor educativo, o ambiente empatico em sala de aula é essencial ao
bem-estar e a aprendizagem dos alunos. Este reconhecimento explica a proliferacdo de
instrumentos dedicados ao estudo empirico da empatia. No entanto, este estudo nao é facil.
Desde logo, considerando a especificidade da investigacdo nas Ciéncias Sociais, a qual, fazendo
parte do mundo social sobre o qual se debruca, se obriga, paradoxal e artificialmente, a
distanciar-se dele para o observar “como se estivesse localizada nalgum ponto exterior” (Nunes,
1991, p. 123). A Psicologia, disciplina no ambito da qual muita da investigagdo sobre empatia
é desenvolvida, é uma ciéncia social complexa na medida em que ndo s6 estd sujeita a
influéncias externas (nomeadamente, socioculturais) como sofre também influéncias internas
decorrentes da propria subjetividade do investigador. Tem ainda especificidades, desde logo
decorrentes da sua responsabilidade na descoberta/criacdo do objeto de investigacdo
constituido pelo “sujeito psicolégico”, com as suas varias instincias (consciéncia, identidade,
percecdes, etc.), a quais atribui o estatuto de realidades (psiquicas) observaveis (Filho &
Martins, 2007). Para além das dificuldades inerentes a prépria natureza da investigagio social,
o constructo multidimensional que é a empatia pode, como vimos, ser objeto de diferentes
conceptualizagdes, o que coloca aos investigadores o desafio de definirem uma metodologia
que seja apropriada aos objetivos da investigacdo. A operacionalizagdo do conceito é uma
condicdo essencial da selecdo de um instrumento de medida adequado a defini¢do adotada.
Abordar-se a empatia como um trago ou uma competéncia, considera-la uma manifestacio

estavel ou dinamica, disposicional ou situacional sdo op¢des relevantes para a investigacao
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aplicada, na medida em que, se as competéncias podem ser desenvolvidas através da formacgao
e do treino e os contextos podem ser alterados, isto ja ndo se aplica de forma tdo categdrica aos
tragos pessoais ou disposicionais, que sdo mais estaveis. Faz também sentido abordar de forma
diferente componentes distintas, mas interatuantes, da empatia. Por exemplo, a empatia
afetiva pode nao beneficiar de treino explicito, por ser mais intuitiva, mas ser favorecida por

elementos relacionados com o contelido emocional da atividade (Martingano, 2020).

Para mais, este ndo é um processo de sentido Unico, ja que as abordagens tedrica e
metodolégica sdo interdependentes e estdo em constante evolugdo. O avanco da técnica,
nomeadamente na neurociéncia, trouxe contributos fundamentais para a propria
conceptualizacdo da empatia, a qual influi naturalmente no desenho das metodologias e vice-
versa. Pode mesmo dizer-se que a possibilidade de observacdo de imagens funcionais do
cérebro veio revolucionar o estudo da empatia, ao permitir aprofundar o conhecimento sobre
os sistemas neurolégicos envolvidos no fenémeno. Decety e Jackson (2004) propuseram um
modelo multidimensional que a divide em componentes e observa processos neuronais
especificos de cada uma delas. Estes autores identificam atividade cerebral observavel
relacionada com as seguintes componentes: o contadgio emocional, a autoconsciéncia, a tomada
de perspetiva e a regulacdo emocional. Alguns processos ocorrem implicitamente e, por vezes,
inconscientemente, como no caso da partilha de emog¢des. Outros implicam um processamento
explicito, como a tomada de perspetiva, bem como alguns aspetos da regulacdo emocional. De
acordo com o modelo proposto, cada uma dessas componentes pode ser fragmentada e cada
um dos seus elementos constitutivos associado a sua implementagdo neuronal numa série de
mecanismos dissociaveis, mas interligados. A observacdo de imagens cerebrais de sujeitos
colocados perante estimulos com contetido emocional, passivel de espoletar uma resposta
empatica, abriu assim novas possibilidades ao estudo empirico da empatia. Recorrendo a esta
tecnologia, Oliveira-Silva et al. (2018), por exemplo, cruzaram a observacdo de neuroimagens
de ressonancia magnética funcional em estado de repouso com um instrumento de autorrelato
(o IRI). Detetaram a ativagdo de uma regido do cérebro habitualmente implicada em atividades
relacionadas com a cognicdo social e encontraram uma correlagdo positiva entre a ativacao
desta rede e a empatia cognitiva. Identificaram também uma correlacdo negativa com a
empatia emocional, tendo assim delimitado regides do cérebro com um papel critico no

processo empatico.

A investigacdo empirica sobre empatia pode ser dividida em duas categorias: descritiva e
avaliativa. A primeira foca-se na infericdo, a partir de instrumentos de autorrelato, dos niveis
de empatia de diferentes populagdes e na analise da sua correlacdo com outros fendmenos. A

segunda categoria consiste na avaliacdo de interven¢des com o objetivo de induzir empatia,
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podendo essa avaliagdo ser quantitativa, qualitativa ou mista. Em ambas as categorias, a
investigacdo é conduzida com recurso a metodologias e instrumentos diferenciados:
questionarios de autorrelato, observacdo comportamental ou desempenho de tarefas, medicdo
de indicadores fisioldgicos (como a temperatura ou a frequéncia cardiaca e respiratéria) ou
somaticos (expressoes faciais, gestos) e, mais recentemente, a observacdo de neuroimagens
funcionais (Sampaio et al.,, 2009). A selecdo de diferentes instrumentos relaciona-se com
distintas conceptualizacdes de empatia, mas também com os recursos disponiveis e com as
caracteristicas da populacdo em andlise. Por esse motivo, um nimero muito significativo de
estudos sobre empatia foca-se na validagdo de instrumentos adaptados a diferentes paises e
populagdes (Azevedo et al., 2018). Confrontando as vantagens e desvantagens dos diferentes
métodos, a medicdo de indices fisiolégicos ou somaticos ou a observagdo neuroldgica
permitem reduzir a influéncia da desejabilidade social nas respostas dadas a inquéritos.
Enfrentam, no entanto, a dificuldade de definir os diferentes tipos de experiéncia emocional.
Estas s6 poderdo ser determinadas com maior precisio através da analise de indices somaticos
ou neuroldgicos por juizes devidamente treinados. Por outro lado, a necessidade de recorrer a
equipamento dispendioso e o elevado grau de especializacdo técnica requerido para a recolha
e andlise dos dados sdo desvantagens destas metodologias. O recurso a medidas
comportamentais também reduz a subjetividade, mas coloca ébices relacionados com o tempo
despendido e a dificuldade em englobar amostras significativas. Distinguem-se do autorrelato
na medida em que colocam os participantes perante diferentes alternativas em relacio as quais
devem tomar decisdes. Pode envolver, por exemplo, a identificagdo de emogdes a partir de
expressoes faciais53 (Reading the Mind in the Eyes Test; Baron-Cohen et al., 2001) ou a avaliagao
do grau de comogdo induzida por uma fotografia (Pictorial Empathy Test; Lindeman et al,,
2016). Nestes exemplos, o primeiro foca-se na empatia cognitiva e o segundo na empatia
afetiva. Variagdes destes instrumentos incluem, por exemplo, a narracdo de histérias através
de imagens ou video, uma estratégia muito utilizada com criancas e jovens. O recurso a
instrumentos de autoavaliacdo tem a vantagem de permitir uma maior facilidade na recolha de
dados, ndo exigindo muito tempo nem tecnologia dispendiosa e possibilitando a inquiri¢do de
grandes amostras populacionais. Tem ainda a vantagem de permitir a obteng¢do de resultados
que correspondem a experiéncia tal como ela é percebida pelos participantes. Como
desvantagens, para além do risco de enviesamento das respostas fruto da desejabilidade social
percebida, destaca-se o facto de esta metodologia nao considerar outras dimensdes
potencialmente relevantes como o comportamento ndo-verbal e, ndo menos importante, a sua

sensibilidade a possiveis dificuldades relacionadas com a literacia dos participantes. E, de

53 Apenas da regido dos olhos
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qualquer forma, um método muito utilizado, isoladamente ou em complemento com outros,
pelo que referimos aqui alguns dos principais instrumentos de autorrelato e as criticas que
lhes sdo dirigidas, como a Hogan Empathy Scale (HES; Hogan, 1969), o Questionnaire Measure
of Emotional Empathy (QMEE; Mehrabian & Epstein, 1972)54 e o Interpersonal Reactivity Index
(IRL; Davis, 1980). Cada um deles esta associado a diferentes conceptualizacées da empatia. Os
dois primeiros medem diferentes componentes do constructo, o HES a componente cognitiva
e o0 QMEE a componente emocional (Chlopan et al., 1982). O terceiro propde-se medir ambas
as dimensdes, tenho surgido precisamente da necessidade identificada por Davis de conceber
um instrumento que considerasse a multidimensionalidade do conceito. Criticou a HES e o
QMEE por nao distinguirem claramente os dominios afetivo e cognitivo, confundindo-os por
vezes ou definindo-os de forma pouco precisa. O IRI inclui quatro subescalas, “Tomada de

» o« » o«

perspetiva”, “Fantasia”, “Preocupacio empatica” e “Desconforto pessoal”. A dimensao cognitiva
da empatia é apreciada através da primeira subescala e a dimensdo afetiva através das
restantes. O IRI é amplamente aplicado. Foi validado para a realidade portuguesa (Limpo etal.,
2010) e é usado em estudos com diferentes populag¢des, como adultos (e.g. Emauz et al,, 2018),
adolescentes (Assuncao & Matos, 2010; Ferreira et al., 2024) ou estudantes universitarios (e.g.

Felizardo et al.,, 2017 e Costa et al., 2017).

Tratando-se de um constructo multidimensional, que pode abarcar diferentes significados,
a empatia coloca aos investigadores o desafio de selecionarem um instrumento de medida
apropriado a definicdo adotada. Algumas das criticas apontadas a estes instrumentos sio, por
exemplo, o facto de nem sempre distinguirem empatia de simpatia, bem como de ndo captarem
adequadamente a componente cognitiva da empatia. Jolliffe e Farrington (2006) criticaram a
HES, que ndo consideraram um instrumento valido, porque baseado ndo em itens selecionados
para medir empatia, mas escolhidos com base na descri¢ao prévia de grupos pouco empaticos
e grupos muito empaticos. 0 QMEE e o IRI também foram criticados por nio distinguirem
empatia de simpatia e por ndo medirem adequadamente a empatia cognitiva. Segundo Jolliffe
e Farrington (2006), no IRI, nem a “Preocupac¢io empatica” nem o “Desconforto pessoal”
abrangem todas as possiveis experiéncias de empatia afetiva (por exemplo, todos os itens da
subescala “desconforto pessoal” referem-se a emergéncias e a resposta empatica nao ocorre
exclusivamente nestas situagdes). Também consideram que a subescala “Tomada de
Perspetiva”, embora habitualmente considerada como uma medida da empatia cognitiva, ndo
é capaz de avaliar suficientemente a compreensio das emog¢des sentidas por outra pessoa, mas
antes a capacidade mais ampla de adotar o ponto de vista de outra pessoa, mesmo quando este

ndo envolve emocdes. Num estudo comparativo do IRI e da HES, Stosic et al. (2022)

54 Mais tarde, com o objetivo expresso de o atualizar e melhorar, Mehrabian desenvolveu a Balanced Emotional Empathy
Scale (BEES; Mehrabian, 1997).
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assinalaram que estes instrumentos se distinguem, nao apenas porque o primeiro aborda a
empatia como um constructo multidimensional e o segundo se foca na dimensao cognitiva, mas
também porque Davis se ocupa de processos internos e Hogan de comportamentos.
Comparando a validade de cada uma das componentes das duas escalas, em func¢ido da sua
correspondéncia com tracos pessoais (através do preenchimento de escalas de autorrelato
relacionadas com aspetos cognitivos e afetivos) e com competéncias comportamentais
(através de testes de desempenho), Stosic et al. (2022) concluiram que as escalas ndo foram
boas previsoras da empatia, porque sdo baseadas em autoavaliagdoss. Ainda assim, nesta
analise, o HES, embora moderadamente, foi mais preditor do comportamento empatico do que
o IRL. No entanto, outros investigadores identificaram no IRI uma significativa capacidade
preditiva do comportamento proé-social, associada a discriminacdo das componentes da
empatia que este instrumento permite. Por exemplo, Eisenberg et al. (2002) num estudo
longitudinal, encontraram correlacdo entre as pontuagdes na subescala “Preocupacido
empatica” numa amostra de adolescentes (15-18 anos) e uma escala de pré-sociabilidade com
a mesma amostra uns anos mais tarde (21 -26 anos). O proprio Davis (1983), estudando a
relacdo entre a empatia (aplicando o IRI) e a atencdo dada a uma campanha de angariacao de
fundos56 numa amostra de 186 estudantes universitarios, verificou existir uma correlacao
entre os niveis de preocupacdo empatica e o visionamento da - e contribuicdo para a -
campanha. As restantes subescalas nao revelaram estar correlacionadas com estes
comportamentos. Konrath et al. (2011), no estudo longitudinal ji referido no qual também
recorreram ao IRI, identificaram a diminui¢do global da empatia nos estudantes universitarios
norte-americanos ao longo das trés décadas consideradas, mas também com resultados
diferenciados por subescala. Observaram declinios significativos sobretudo na “Preocupacao
empatica” e na “Tomada de perspetiva”, revelando assim uma diminui¢cdo nas duas dimensoes
da empatia focadas no outro e, nesse sentido, associadas ao comportamento pré-social. As
outras duas subescalas, a “Fantasia” e a “Angustia pessoal”, ndo apresentaram alteracoes

significativas.

Numa tentativa de dar resposta as limitacdes apontadas aos instrumentos existentes,
Reniers et al. (2011) desenvolveram o Questionnaire of Cognitive and Affective Empathy
(QCAE). Os autores criticam o facto de os instrumentos de autoavaliacdo mais utilizados
partirem ou de definicdes de empatia demasiado amplas (podendo esta falta de precisao

resultar no enviesamento dos resultados, por influéncia de caracteristicas pessoais que nada

55 De acordo com Stosic et al. (2022), na medida em que n3o somos verdadeiramente capazes de aceder aos nossos
processos cognitivos e emocionais internos, o autorrelato da empatia ndo é mais confidvel do que o de racismo
6Destinada a apoiar a investigacdo sobre distrofia muscular (Jerry Lewis muscular dystrophy Telethon)
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tém que ver com a empatias’) ou de definicdes demasiado estreitas (que podem, por outro lado,
ndo abarcar componentes importantes da empatia®8). Para ultrapassar esta fragilidade, os
autores propdem uma definicdo operacional de empatia que considera a sua natureza
multidimensional, mas excluindo manifestacdes comportamentais, como a simpatia. Definem
empatia cognitiva como “the ability to construct a working model of the emotional states of
others” e empatia afetiva como “the ability to be sensitive to and vicariously experience the
feelings of others” (Reniers et al., 2011, p. 85). O QCAE é uma medida de autorrelato composta
por cinco subescalas: tomada de perspetiva, simulagcdo online, contidgio emocional,
responsividade préxima e responsividade periférica, medindo as duas primeiras subescalas a
empatia cognitiva e as trés restantes a empatia afetiva. Tratou-se do primeiro questionario
ministrado online, sendo assim os seus resultados afetados pelas vantagens (e.g. a sinceridade
facilitada pelo anonimato online) e desvantagens (e.g. viés de autossele¢do) desta abordagem.

Foi traduzido e adaptado para portugués por Queiroés et al. (2018).

Uma objecdo apontada a estes instrumentos é o facto de a sua validacio repousar
sobretudo em amostras universitarias, correndo por isso o risco de enviesamento dos
resultados, dada a formacdo, idade e estatuto tendencialmente associados a frequéncia
universitaria e de ndo serem, por esse motivo, capazes de captar dimensdes da empatia
relevantes noutras populagdes (Jolliffe & Farrington, 2006; Pechorro et al.,, 2017). Com esta
preocupacao, foram desenvolvidos instrumentos pensados para estudar a empatia em grupos
etarios, sociais e profissionais especificos. Um setor no qual o estudo da empatia tem merecido
particular atencdo é o da saude. A percecdo de um maior distanciamento entre os profissionais
de saude e os seus pacientes, nomeadamente associada ao desenvolvimento tecnolégico,
suscitou a preocupacdo com a possivel desumanizacdo da prestacdo de cuidados de saude e,
dai decorrente, com a presenca da empatia na relacio clinica. Com o objetivo de a medir, Hojat
etal. (2001) desenvolveram uma escala de autorrelato especifica, a Jefferson Scale of Physician
Empathy (JSPE), hoje amplamente utilizada, com versdes para estudantes e para profissionais,
bem como um questionario breve para que o paciente avalie a sua perce¢do da empatia do
profissional de saude, o Jefferson Scale of Patient Perceptions of Physician Empathy (JSPPPE),
na medida em que os resultados da investigacdo apontavam para uma apenas modesta
correlagdo entre as percegoes dos profissionais de saude e as dos pacientes. No mesmo sentido,
considerando que os instrumentos de medicdo da empatia “geral” ndo permitem aferir
adequadamente a empatia para com pessoas de culturas e etnias diferentes, Wang et al. (2003)
basearam-se no modelo de empatia cultural proposto por Ridley e Lingle para criarem um

instrumento de autorrelato especifico para medir a empatia etnocultural. Trata-se da Scale of

57 por exemplo, a defini¢do de Davis (1980) ou a de Jolliffe e Farrington (2006)
58 por exemplo, a definicdo de Mehrabian e Epstein (1972), que apenas considera a empatia emocional
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Ethnocultural Empathy (SEE). No entanto, apesar da relevancia do estudo sobre a empatia

nestas areas, nao o aprofundamos aqui, dado que ele extravasa o ambito desta tese.

Esse ja ndo é o caso do grupo etario das criancas e jovens, que também tem merecido o
desenvolvimento de instrumentos a medida, como a Basic Empathy Scale (BES; Jolliffe &
Farrington, 2006), concebida para medir a empatia de adolescentes e jovens em risco e o
Feshbach Affective Situation Test for Empathy (FASTE; Feshbach & Roe, 1968), pensado
especificamente para criangas. Correspondendo ao instrumento adotado no ambito desta
investigacao, descrevemos a BES e as suas aplicacoes em [-2.2.1. O FASTE é descrito em 1-2.3,,
subcapitulo no qual procuramos fazer uma sintese da investigacdo sobre empatia na infancia

e na adolescéncia.

A diversidade de instrumentos de medigdo da empatia tem o sendo de resultar numa maior
dificuldade na comparacdo dos resultados obtidos com diferentes escalas, sendo que nem
sempre a criacdo de novos instrumentos resulta numa maior precisdo tedrico-metodoldgica
(Sampaio et al.,, 2009). Cohen e Strayer (1996) constataram que, nos estudos relacionados com
comportamentos problematicos entre criancas e jovens, sdo comuns os resultados
inconclusivos, o que os autores atribuiram a relacao entre a heterogeneidade nas populagdes-
alvo e as diferencas encontradas ao nivel da operacionalizacio do constructo e dos
instrumentos de medida utilizados. Stosic et al. (2022) abordaram este problema ao
verificarem o elevado nimero de medidas de empatia em revisdes da literatura conduzidas
recentemente (os autores identificaram pelo menos 72 medidas de empatia utilizadas nos
ultimos 20 anos) e a falta de correspondéncia, numa percentagem muito significativa de
estudos, entre o instrumento de medida utilizado e o constructo que se pretendeu medir. Este
desajuste, de acordo com os autores, pode acontecer porque os investigadores ndo sabem o
que cada escala de empatia de facto mede, mas assinalam que este conhecimento é de extrema
importancia quando se recorre a instrumentos de autorrelato. Num constructo onde a
desejabilidade social pode influenciar as respostas, é necessario um cuidado acrescido na
selecdo do instrumento de medida. Uma escala de empatia sé sera valida se se souber que
tragos e/ou competéncias ela efetivamente mede. Por exemplo, para medir até que ponto uma
pessoa se afirma como capaz de compreender e partilhar as emocgdes de outros (disposi¢do)
sera necessario um instrumento diferente daquele que se usara para avaliar a sua efetiva

capacidade de o fazer (competéncia).

O caracter multifacetado da empatia e a falta de uma definiciao consensual coloca, de facto,
desafios a sua operacionaliza¢do. Parece-nos por isso pertinente a recomendacao de Stosic et
al. (2022) que propdem que a abordagem se foque, ndo na busca da defini¢do correta, mas

antes na forma como pode ser avaliado o constructo que seja relevante para o objetivo de
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investigacao.

2.2.1. A escala de empatia basica

Para simultaneamente oferecerem uma resposta as insuficiéncias dos instrumentos que
criticaram e construirem um instrumento adequado para estudar a relacido entre a empatia e
0 comportamento agressivo e antissocial, Jolliffe e Farrington (2006) desenvolveram a Escala
de Empatia Basica (BES). De acordo com os autores, criar uma medida valida de empatia que
diferenciasse de forma clara a empatia cognitiva da empatia afetiva permitiria compreender a
relacdo entre a empatia e o comportamento antissocial, na medida em que cada componente
forneceria estimulos diferenciados%. A escala foi pensada para a faixa etaria da adolescéncia,
por este grupo etario, numa meta-andlise prévia realizada pelos autores (Jolliffe & Farrington,
2004), evidenciar uma relacdo negativa entre empatia e comportamento ofensivo
significativamente maior dos que os adultos. Os autores consideraram que um instrumento
adequado a grupos de adolescentes de diversas origens refletiria com maior precisio niveis de
empatia neste grupo etdrio e seria generalizavel a diferentes grupos sociais, constituindo,
portanto, uma ferramenta também valida para popula¢des adultas. A BES foi baseada na ja
referida definicdo de empatia como “a compreensdo e partilha do estado ou contexto emocional
de outra pessoa” (Cohen & Strayer, 1996, p. 988), colocando a énfase na congruéncia afetiva
(empatia afetiva) e na compreensio das emocdes de outrem (empatia cognitiva). A geracdo de
itens teve assim a preocupacdo de reduzir a tendéncia para se confundir a empatia com a
simpatia (focando-se em itens descritivos da congruéncia emocional) e enfatizar nao a
compreensdo dos pontos de vista do outro, mas antes das suas emog¢des. Preocuparam-se
também em evitar termos “emotivos” na redacdo que sugerissem, por si s6, empatia (como em
“sentir pena de alguém”). Também pretendiam, com esta formulacido, reduzir o risco de
respostas motivadas pela desejabilidade social, na medida em que as expectativas sociais sao
mais baixas em relacdo a empatia do que a simpatia. Com estes objetivos, Jolliffe e Farrington
criaram uma série de itens destinados a medir de forma independente estas duas
componentes, baseando-se em quatro de cinco “emoc¢des basicas” (o medos?, a tristeza, a raiva
e a alegriasl). Os autores partem do pressuposto de que as emogdes secundarias derivam das
basicas ou primarias e que, portanto, o uso destas se associaria de forma mais clara a

experiéncias empaticas do que se gerassem itens que remetessem para emog¢des secundarias,

590 caso dos psicopatas, cujo “charme” resultaria da combinagdo entre empatia cognitiva elevada e empatia afetiva baixa
(Jolliffe & Farrington, 2006)

80 por exemplo, “/ get frightened when | watch characters in a good scary movie” (empatia afetiva)

61 Os autores baseiam-se nas cinco emogdes basicas identificadas por Power e Dalgleish, em 1997 (no original, fear,
sadness, anger, disgust e happiness); considerou-se a tradu¢do de Arriaga et al. (2010)
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que teriam maior potencial para gerar ambiguidade. A BES considera reagdes a diversas
emocoes, incluindo emog¢des positivas, ao invés de, como acontece com a IRI, se focar no
sentimento de compaixdo perante o sofrimento de outros (Albiero et al., 2009). Incluiu ainda
itens exprimindo situacdes de empatia genérica, ndo diretamente relacionados com as
referidas quatro emogdess2. Com o objetivo de controlar o viés da conformidade, os itens foram
redigidos de forma que metade implicasse uma resposta positiva e a outra metade uma
resposta negativa, respondidos através de uma escala de Likert. A BES foi validada, tendo sido
confirmada a sua estrutura bifatorial, com correlacio moderada entre as duas componentes,
afetiva e cognitiva. Estudos posteriores confirmaram, por um lado, um elevado grau de
correlagdo com outras escalas de empatia (com a BEES em Albiero et al., 2009 e em Ambrosio
et al.,, 2009; com o IRI em Albiero et al.,, 2009 e em Carré et al.,, 2013) e, por outro, aspetos
distintivos importantes, confirmando a sua singularidade e adequacio a medicdo da empatia,
tal como definida pelos autores. Por exemplo, no estudo conduzido por Albiero et al. (2009), a
subescala de empatia cognitiva da BES mostrou baixa correlagio com a subescala
correspondente da IRI, corroborando assim o argumento de Jolliffe e Farrington (2006)
segundo o qual o IRI ndo mede exatamente a empatia cognitiva, tal como a definem, mas antes
a capacidade de assumir a perspetiva de outra pessoa. Por outro lado, ao contrario de outros
instrumentos que medem apenas a responsividade face ao sofrimento de outrem, a BES
permite também medir a compreensio e partilha de emocdes positivas e até indefinidas, para
além de um leque variado de “emocdes disforicas” (p. 396), abarcando por isso um espectro

mais amplo da resposta empatica.

No inquérito conduzido a adolescentes, Jolliffe e Farrington (2006) confirmaram a relagio
positiva da empatia com a predisposi¢do para o comportamento pré-social e com as variaveis
supervisdo parental, nivel socioeconémico, amabilidade, inteligéncia e extroversdo. Também
observaram uma relacdo positiva, mas apenas nas raparigas, com fluéncia verbal,
neuroticismo, impulsividade e abertura a experiéncia e com conscienciosidade apenas nos
rapazes. As raparigas obtiveram resultados significativamente superiores em ambas as
subescalas. Os autores consideraram que os niveis de empatia mais elevados nas raparigas ndo
estariam relacionados com o viés de desejabilidade social, que controlaram, interpretacdo que
por vezes é feita desta tendéncia (e.g. Feshbach & Roe, 1968). De qualquer forma, a questio
ndo estd encerrada, jA que a andlise de neuroimagens sugere a possivel influéncia dos
esteredtipos de género nas respostas dadas em escalas de autorrelato (Anastacio et al.,, 2016).
Por ultimo, a empatia cognitiva e a empatia global correlacionaram negativamente com a

alexitimia em ambos os géneros. A alexitimia é relevante neste contexto na medida em que a

62 Como “I can often understand how people are feeling even before they tell me”” (empatia cognitiva) ou ““I get caught up
in other people’s feelings easily” (empatia afetiva)

62



incapacidade de identificar as emocoes sentidas pode influenciar negativamente a capacidade
empatica e a dificuldade em comunicar sentimentos pode prejudicar as respostas dadas no

inquérito.

A BES foi traduzida, adaptada e validada em diversas linguas e regides do mundo, para o
grupo etario das criancas e jovens. Por exemplo, em Franca (D'Ambrosio et al., 2009) em Italia
(Albiero et al., 2009), na China (Geng et al,, 2012), em Espanha (Sanchez-Pérez et al,, 2014;
Villadangos et al., 2016), em Portugal (Anastacio et al., 2016), na Coreia do Sul (You etal.,, 2018)
ouno Kosovo (Llullaku et al., 2022). Foi também adaptada e validada com populac¢des de jovens
em risco, correspondendo assim ao designio que presidiu a criacdo da escala, e com adultos
(Carré etal, 2013). Em Portugal, a BES também tem sido amplamente utilizada para estudar
arelacdo de diferentes variaveis com a empatia em adolescentes (Almeida et al., 2012; Ant6énio
etal, 2017; Martins et al., 2020), jovens em risco (Ferronha et al., 2016; Pechorro et al.,, 2021),
adultos (Amarante et al., 2019; Pereira, 2020), profissionais de saide (Correia & Almeida,
2020; Varela & Correia, 2023) ou utilizadores das redes sociais (Borges et al., 2022). A BES foi
ainda adaptada e validada para o contexto online, nomeadamente por Carrier et al. (2015) e

por Marin-Lépez et al. (2019), que criaram o OE-Q - Online Empathy Questionnaire.

Carré et al. (2013) consideraram a estrutura bifatorial limitada na sua capacidade de
descrever o processo empatico, tendo desenvolvido e validado com adultos uma estrutura
trifatorial que congrega a empatia cognitiva, o contagio emocional e a desconexdo emocional.
De acordo com os autores, este ultimo fator cumpre uma fungio regulatéria, surgindo, tal como
a empatia cognitiva, numa fase posterior ao contagio emocional, um processo automatico. A
estrutura trifatorial permitiria assim abordar a empatia como um processo dindmico, sendo,
segundo Carré et al., mais coerente com os avangos do conhecimento sobre o fenémeno

proporcionados pela neurociéncia. Esta abordagem foi adotada por Duarte et al. (2023).

Nio obstante, a estrutura bifatorial da escala tem sido amplamente adotada, em diferentes
linguas e contextos, revelando a sua fiabilidade e estabilidade transcultural. Também tém sido
corroboradas algumas conclusoes de Jolliffe e Farrington, como a associacdo positiva da BES
com o comportamento pro-social (Albiero et al, 2009; Matias, 2012; Geng et al., 2012;
Villadangos et al., 2016) e negativa com a agressividade e o comportamento antissocial,
sobretudo nos rapazes (Matias, 2012¢3; Villadangos et al., 2016; Pechorro et al., 2015). A
literatura confirma também a tendéncia das raparigas para registarem resultados mais
elevados do que os rapazes (D'Ambrosio et al., 2009; Albiero et al., 2009; Matias, 2012; Geng
et al, 2012; Salas-Wright et al; 2012; Sanchez-Pérez et al, 2014; Anastacio et al., 2016;

63 No estudo de Matias (2012) embora nas raparigas a relagdo entre agressividade e empatia cognitiva se tenha revelado
negativa, foi possivel observar uma relagao positiva, embora fraca, entre agressdo verbal e empatia cognitiva
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Villadangos et al., 2016; You et al,, 2018; Pechorro et al., 2018), a correlagdo positiva com
competéncias sociais (Anastacio et al., 1016) e negativa com a alexitimia (D’Ambrosio et al.,
2009). Alguns estudos controlaram, e descartaram, tal como os autores da BES original, a
ocorréncia do viés de desejabilidade social (D’Ambrosio et al. , 2019; Albiero et al., 2009;
Pechorro et al,, 2017). A influéncia da variavel socioecondmica foi poucas vezes medida, mas
Villadangos et al., 2016, ao contrario dos autores da BES, ndo encontraram diferencas

significativas nos resultados associados ao estatuto socioeconémico.

Numa revisao sistematica, Cabedo-Peris et al. (2022) analisaram 74 artigos descritivos da
aplicacdo deste instrumento desde a sua criagdo, em 2006. Os autores notaram que o recurso
a BES tem aumentado, em anos mais recentes, sobretudo no estudo da empatia enquanto traco
de personalidade, sendo menos utilizada na area da prevencao da criminalidade e do bullying
(que foi a sua razao de ser). Embora com foco na populacio adolescente em mais da metade
dos estudos realizados nos cinco anos anteriores a esta revisdo, as populacdes abrangidas
foram-se diversificando, nomeadamente incluindo adultos e populacdo clinica (incluindo
pacientes e profissionais). Cabedo-Peris et al. (2022) alertam para o facto de esta tendéncia se
distanciar muito daquela que foi a proposta inicial dos autores da escala. Ndo obstante, a meta-
analise de validade e fiabilidade realizada revelou que a BES se mostra adequada a grupos
populacionais heterogéneos. Uma fragilidade assinalada nesta revisdo sistematica relaciona-
se ndo com o instrumento especifico, mas com a metodologia exclusivamente quantitativa
utilizada na maioria dos estudos. Os autores recomendam a abordagem da empatia através de
metodologias mistas, defendendo que esta estratégia permite uma maior capacidade de fazer
inferéncias do que com métodos exclusivamente quantitativos ou qualitativos. Uma limitacdo
encontrada por Cabedo-Peris et al. foi a grande heterogeneidade na forma como a BES é
utilizada, como alias é também patente nos estudos que elencamos aqui: o numero de itens®4,
as traducodes e adaptacdesss, o facto de nem todos os estudos medirem a fiabilidade, ou a
medirem da mesma forma ou ainda publicarem dados que permitam a generaliza¢do dos
resultados, nem controlarem possiveis vieses sdo alguns dos aspetos que dificultam a
comparacdo. Como critica aos que optaram por estruturar a escala em trés fatores (Carré et al.,
2013), os autores assinalam que esta solucdo tem implicacdes importantes na distribuicao dos
itens e na adaptacao da escala, considerando por isso que, uma vez que o instrumento foi
desenvolvido com base em dois fatores, este deve ser um argumento decisivo na opgao.
Lamentam ainda a falta de referéncia, nos estudos analisados, a autores com contribuices
importantes relacionadas com a componente emocional da empatia, assinalando que o estudo

aprofundado das emocdes (e.g. Ortony, 2021) e a investigacdo sobre a relacao entre empatia,

64 Em 74 artigos revistos, os autores encontraram 13 versdes
65 por exemplo, a adaptagdo do questiondrio para pais, na 32 pessoa em Sanchez-Pérez et al. (2014)
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emocoes e som (e.g. Sachs etal., 2018) ou com a tecnologia (e.g. Picard, 1997) pode contribuir
para a qualidade dos resultados da investigacdo. Nao obstante, concluem que a BES, na sua
versdo original, se revela um instrumento fidvel para medir a empatia na populacdo

globalmente considerada.

Foram assim varias as razdes que nos levaram a optar pela BES, com autorizacdo dos
autores, quer da escala original, quer da sua traducdo para lingua portuguesa (Anastacio et al.,
2016), como instrumento de medida da empatia no dmbito desta investigacdo. Em primeiro
lugar, trata-se de um questionario pensado originalmente tendo em mente a populacio-alvo
deste estudo, com uma linguagem e cenarios descritos compreensiveis em qualquer idade ou
contexto. Também porque é um instrumento amplamente testado e validado. Nao menos
importante, € uma escala construida em torno das emogdes bdsicas, nucleo tematico
fundamental da intervencido educativa que conduzimos. Como corolario, encontramos uma
versdo breve da BES adaptada ao ambiente digital, criada por Marin-Lépez et al. (2019) em
lingua espanhola que, com autorizagao e colaboracdo da autora, pudemos traduzir para lingua
portuguesa. As duas escalas foram adaptadas e validadas, processo que descrevemos em III-
3.2. Revemo-nos, de todo o modo, nas recomendacdes de Cabedo-Peris et al. (2022) de que a
abordagem da empatia seja conduzida sobretudo a partir de metodologias mistas e que seja
explorada a relagdo da empatia com as emogdes, 0 som e a tecnologia. Foi isso que procuramos

fazer ao longo desta investigacao.

2.3. 0 desenvolvimento da empatia na infincia e na adolescéncia

O estudo da empatia na infancia e na adolescéncia visa compreender a forma como se
desenvolve e pode ser estimulada nas etapas da vida em que esse desenvolvimento é
determinante. Esta preocupacdo resultou sobretudo da associacdo que foi estabelecida entre
empatia e comportamento antissocial. Uma meta-analise conduzida por Miller e Eisenberg
(1988) revelara que o défice de empatia se correlaciona, embora moderadamente, com a
propensdo para comportamentos agressivos. E Jolliffe e Farrington (2004) numa meta-analise
conduzida ao longo de trés décadas, sistematizando a investiga¢do sobre o tema com recurso
a questionarios de autorrelato, revelaram que é na adolescéncia que essa correlagido negativa
€ mais vincada. Diferentes fatores podem explicar este resultado e os autores destacam que a
maior prevaléncia de comportamento ofensivo na adolescéncia seria um deles. Identificada a
correlacgdo, ndo é claro o sentido de uma possivel causalidade: se a reduzida empatia pode
favorecer o comportamento agressivo, cometer ou assistir a comportamentos com essas
caracteristicas também pode afetar negativamente a capacidade empatica. Os autores sugerem

que a baixa empatia podera estar relacionada com o menor desenvolvimento cognitivo, o que
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pode ser também associado a variavel etaria, sendo a adolescéncia ainda uma fase ainda de
maturagao do cérebro (Arain et al., 2013). Um outro estudo longitudinal desenvolvido ao longo
de 23 anos (Allemand et al, 2015) confirmou que o desenvolvimento da empatia na
adolescéncia é preditivo da sua presenca, e de outras competéncias sociais, na idade adulta. A
falta de empatia parece assim constituir um fator de risco para o comportamento antissocial e,
ao contrdrio, a presenca da empatia parece favorecer a pro-sociabilidade. Por este motivo, o
treino da empatia tem sido associado a prevenc¢do do bullying. Num estudo experimental
conduzido com criangas do Ensino Basico, Sahin (2012) constatou que os comportamentos de
bullying diminuiram e os niveis de empatia aumentaram significativamente na sequéncia um
programa de treino da empatia, alteracdes que se mantiveram na avaliagdo a posteriori.
Garaigordobil e Martinez-Valderrey (2015) observaram o mesmo impacto apds um programa
de prevencdo do bullying e do cyberbullying, com diminuicdo dos indicadores destes
comportamentos e aumento do nivel de empatia. A literatura confirma ainda consistentemente
diferencas significativas nos niveis de empatia em funcdo do género, sendo que as raparigas
geralmente se apresentam como mais empaticas (e.g. Bryant, 1982; Jolliffe & Farrington,

2006).

Sabe-se que as componentes afetiva e cognitiva da empatia se desenvolvem em momentos
e respondendo a estimulos distintos. De acordo com Hoffman (1981), a componente afetiva
manifesta-se logo nos primeiros dias de vida, ao passo que a componente cognitiva surge mais
tarde, num processo constituido por etapas cumulativas. Como vimos em [-2.1., Hoffman
associou o desenvolvimento da empatia a progressiva consciéncia da diferenciacdo do self,
tendo identificado quatro niveis sequenciais e complementares. No primeiro, uma fase de
“contagio emocional”, ou “empatia global”, a crianga é sensivel as emog¢des que perceciona, mas
ainda nao é capaz de diferenciar as suas das de outros. Na fase seguinte, que surge ao longo do
segundo ano de vida, a diferenciacdo do outro e a capacidade de regular as suas emocdes
comecam a desenvolver-se. Mas, embora nesta altura algumas criangas possam ja reconhecer
as emocoes do outro como distintas, a consciéncia da sua influéncia no comportamento alheio
s6 aparece mais tarde, na terceira fase. E aqui que a crianca comeca a ter essa consciéncia e a
preocupar-se com o outro, demonstrando-o com agdes pro-sociais (como o ato de consolar, por
exemplo). O quarto nivel, na proposta de Hoffman, ocorre a partir do final da infiancia, com o
surgimento de respostas empaticas que ja ndo se referem apenas a uma situacdo concreta
imediata, mas a uma compreensdo mais abstrata das condi¢des genéricas de vida de outros
seres humanos. Embora este modelo de Hoffman seja teérico, tem sido consistentemente
validada empiricamente (Martingano, 2020). Para Hoffman (1981), a empatia é uma
capacidade inata, mas que é aprofundada, a medida em que as capacidades cognitivas e afetivas

também se desenvolvem. Ainda que a empatia afetiva seja relativamente estavel, isso nao
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significa que ndo ocorra desenvolvimento também nesta componente. E o periodo da
adolescéncia parece ter uma forte influéncia na empatia afetiva, devido as mudancas vividas
nesta fase de desenvolvimento (Paulus, 2023). Esta relacdo e o facto de o desenvolvimento da
empatia parecer estabilizar na idade adulta acrescentam pertinéncia ao estudo sobre a empatia

e o seu desenvolvimento durante a infancia e adolescéncia.

Como referimos atras, a literatura também estabelece uma relagdo negativa da empatia
com a alexitimia (Jolliffe & Farrington, 2006; D’Ambrosio et al., 2009; Iuso et al., 2022) e
positiva com a literacia (Feshbach & Roe, 1968; Llorent et al., 2020). Uma revisdo sistematica
recente (Di Tella et al,, 2024) identificou 64 estudos que estudaram a relagdo entre alexitimia
e empatia. A maioria deles encontrou uma correlacdo negativa significativa entre os dois
constructos, principalmente considerando a componente cognitiva da empatia e
independentemente do instrumento de medida utilizado. Llorent et al. (2020) confirmaram
empiricamente a relacdo entre empatia e literacia com alunos do primeiro ciclo do ensino
basico e recomendaram o desenvolvimento de recursos didaticos que incluam a promocio da
empatia e das competéncias sociais e emocionais, como estratégia para, simultaneamente,

prevenir o comportamento antissocial e promover a capacidade de aprendizagem.

Pelo exposto, aprofundar o conhecimento sobre a empatia na infancia e na adolescéncia e
testar intervencdes educativas adequadas a diferentes idades, contextos e objetivos é
fundamental. Para isso, a investigacdo recorre a medidas de auto e heteroavaliacdo e
comportamentais, ora avaliando a empatia disposicional, ora a empatia situacional, decorrente
daresposta dada a estimulos. Estes incluem a indugdo da reagdo empatica, através de estimulos
como narragio de historias, de expressdes faciais, gestos ou comportamentos e da observagao
de neuroimagens. Tal como com adultos, o questionario tem sido o método mais utilizado na
avaliacdo da empatia em criancas e adolescentes, se bem que frequentemente associado a
outros instrumentos (como a narrac¢io de histdrias). Para além das vantagens e desvantagens
ja apontadas, ha problemas especificos no uso de questionarios de autorrelato com criancas
pequenas, ainda sem a maturidade cognitiva que lhes permita descrever os seus estados
emocionais, o que justifica que estes questionarios sejam muitas vezes preenchidos por pais
ou professores. Avaliar com precisdo a empatia nesta faixa etaria é naturalmente dificultado
pelo facto de se tratar de uma fase de desenvolvimento, ao longo da qual ela se pode manifestar
de diferentes formas e niveis de maturidade. Sesso et al. (2021) conduziram uma revisao
sistematica da literatura na qual identificaram 16 medidas utilizadas exclusivamente com o
objetivo de avaliar a empatia em criangas e adolescentes 6. A maioria dos instrumentos

identificados pelos autores sao bifatorais, distinguindo a empatia afetiva e a empatia cognitiva,

66 Excluiram questionarios que mediam construtos genéricos como as SEL ou incluiam a empatia marginalmente
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como é o caso da BES (Jolliffe & Farrington, 2006). O Index of Empathy for Children and
Adolescents (IECA; Bryant, 1982) distingue-se por se focar exclusivamente na dimensao afetiva
do constructo. Bryant baseou-se num instrumento ja utilizado com adultos, o QMEE
(Mehrabian & Epstein, 1972), para evitar a dificuldade no estabelecimento de comparacdes
resultante do uso de instrumentos distintos para estudar a empatia em diferentes faixas
etarias. Nao obstante, ndo se tratando de uma medida direta do comportamento empatico,
pressupondo a reflexdo do respondente sobre as suas respostas, Bryant recomendou que o
[ECA fosse complementado com outros instrumentos. Ha ainda medidas que consideram
outras dimensées da empatia para além da cognitiva e da afetiva, como a empatia somatica. E
o caso da Cognitive, Affective, and Somatic Empathy Scale (CASES; Raine & Chen, 2017). Os
autores partem da abordagem de Blair (2005) que identifica a reacdo somatica (enquanto acdo
de espelhar a resposta motora da pessoa observada), como uma componente da resposta
empatica, considerando que ela pode desempenhar um papel no desencadeamento do
processo empatico (Doherty, 1997). A CASES também separa a empatia negativa da positiva,
tornando possivel assim avaliar as distintas valéncias emocionais que podem ter implicacoes
distintas na resposta empatica (de acordo com Hoffman, como vimos, a angustia empatica a
partir de determinado nivel, pode ser um obstaculo a a¢do altruista). Sesso et al. (2021)
destacam ainda a categoria de instrumentos que se baseia nos estadios de desenvolvimento da
empatia, como o Empathy Questionnaire (EmQue; Rieffe et al, 2010)67. Destinado a ser
preenchido por pais ou cuidadores, o EmQue inclui itens relacionados com as trés fases iniciais
da empatia, de acordo com o modelo de Hoffman (1990): contdgio emocional, aten¢do aos
sentimentos dos outros e acdes pro-sociais. O resultado da investigacdo conduzida pelos
autores com este instrumento sugeriu que, de facto, as principais caracteristicas da empatia
podem ser identificadas através dos relatos dos pais e que os trés niveis de empatia surgem de
forma independente, mas relacionada (Rieffe et al., 2010). Avaliando globalmente os
instrumentos analisados, Sesso et al. (2021) consideram que escalas mais antigas, como a IECA
e a BES, beneficiam da confianga associada a uma tradicdo mais longa e a maior difusido, mas
defendem que a selecdo do instrumento adequado deve considerar sobretudo o contexto e o
objeto de estudo. Tal como Bryant (1982), recomendam ainda a combinacao de diferentes
instrumentos, como forma de ultrapassar a fraca convergéncia das escalas de autorrelato com

medidas mais objetivas.

A narracdo de histérias e a identificagio de emog¢des, nomeadamente com recurso a
imagens, sdo recursos frequentes na investigacdo sobre empatia com criancas. Feshbach e Roe

(1968) entendem a empatia como uma resposta vicaria afetiva a experiéncia emocional de

67 A versdo portuguesa foi validada por Silva, Rieffe e Veiga (2022).
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outrem e desenvolveram o FASTE com o objetivo de estudarem a forma como determinadas
condi¢des atuam como estimulo para a resposta empatica neste grupo etario. O FASTE consiste
em apresentar a crian¢a uma série de imagens ilustrativas de uma histéria que é narrada, na
qual outra crianca vive uma experiéncia com conteudo emocional. As sequéncias
correspondem a “situacgdes afetivas”, envolvendo emocdes e temas (por exemplo, tristeza/cao
perdido ou rejeicdo social). Cada sequéncia de slides é acompanhada da narragdo de uma
histoéria curta, descrevendo de forma factual os eventos mostrados nos slides, sem recurso a
rétulos verbais associados a emogdeses. E pedido a crianga que descreva verbalmente a emogéo
vivenciada pelo protagonista da histdria e a emocdo que ela prépria experimenta perante a
histéria contada. Se essas emocdes coincidem, de acordo com os autores, a empatia esta
presente. A preocupacdo com a possibilidade de a capacidade verbal da crianga se confundir
com a sua vivéncia emocional suscitou a adaptacio desta metodologia (Iannotti, 1978), através
do uso de métodos ndo-verbais (por exemplo, pedindo a crianca que aponte para imagens com
diferentes expressoes faciais). Embora amplamente utilizado (e.g. Bottaccioli et al., 2023), o
recurso a narracdo de histdrias associadas a imagens no reconhecimento e inducdo de emog¢des
nao é isento de criticas. Nomeadamente, Miller e Eisenberg (1988) alertaram para as limitacdes
relacionadas com o caracter hipotético das situacGes narradas e a sucessdao de estimulos
emocionais de histéria para histéria, por vezes exigindo mudanca rapidas no estado emocional

da crianca.

A narracdo de historias também é utilizada na andlise da relagdo da empatia com outras
variaveis, como praticas educativas (Motta et al., 2006) ou diferencas culturais (Takamatsu,
2022) e como ferramenta para a promocdo da empatia (Gonzalez-Gomez et al., 2021) e da
regulacdo emocional (Bottaccioli, 2023). Os usos da narrativa sao diversificados, com recurso
aleitura, a dramatizacdo e a estratégias multimodais. Com o desenvolvimento e acessibilidade
da tecnologia, a narrativa também tem sido abordada numa perspetiva multimodal,
recorrendo a producdo videografica (Friesem, 2016), ao storytelling digital (Sawyer & Willis,
2011) ou a jogos narrativos digitais (Wu & Kim, 2019). Descrevemos algumas intervengdes

ilustrativas ao longo deste capitulo.

Uma conclusdo particularmente relevante da investigacao conduzida por Feshbach e Roe
(1968) e confirmada em estudos subsequentes (e.g. Bryant, 1982) é o papel da similaridade
percebida na inducdo da empatia. Recorrendo ao FASTE, Feshbach e Roe (1968) tinham
colocado a hipétese de a pertenca ao mesmo sexo da pessoa-estimulo ter um impacto positivo

nessa resposta. A analise dos resultados confirmou essa hipotese, com exce¢ao de uma emocgao,

68 Exemplo de sequéncia: slide I: Aqui estd um menino e o seu cachorro. Este menino vai para todo o lado com o seu
cachorro, mas, por vezes, o cachorro tenta fugir. Slide Il: Aqui o cachorro esta de novo a fugir. Slide Ill: desta vez o menino
ndo consegue encontra-lo, pode té-lo perdido para sempre (traduzido livremente de Feshbach & Roe, 1968, p. 135)
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o medo, na qual tanto meninos como meninas revelaram maior ansiedade perante uma menina
em perigo. Estes resultados evidenciaram que a empatia se distingue da compreensdo das
emocoes, jA que mesmo perante o reconhecimento preciso do estado emocional da pessoa-
estimulo, regista-se uma resposta empatica variavel a esse estimulo. E esta variacdo nio é
aleatoria, sendo antes influenciada sistematicamente pela semelhanca percebida entre a
crianga e a pessoa-estimulo. No mesmo sentido, Bryant (1982) confirmou a relagdo negativa
da empatia com a agressividade e positiva com a aceitacdo das diferencas individuais, avaliada
a partir da disponibilidade para a proximidade fisica de cada crianca com outras criangas,
incluindo aquelas que representam grupos avaliados negativamente pelos seus pares. Com
base em resultados anteriores, era possivel prever, e foi confirmado, que as criancas (tal como
os adultos) tendem a manter uma maior distancia em relacdo a pessoas de uma etnia diferente,
que pré-adolescentes preferem manter pessoas do sexo oposto mais distantes do que pessoas
do mesmo sexo e que quanto mais se gosta de alguém, mais préximo se prefere manter essa
pessoa. Manav et al. (2024) num estudo em que examinaram a relacdo entre a empatia
(medida através da CASES) e a atitude das criancas face a colegas portadores de deficiéncia,
encontraram uma relagdo significativa e positiva entre o convivio das criangas com individuos
portadores de deficiéncia, a sua atitude e o seu nivel empatico. Levy e Feldman (2017)
confirmaram a formacdo dessa tendéncia desde cedo, nas conclusées de uma experiéncia que
realizaram com adolescentes, aos quais mostraram fotografias de pessoas em sofrimento.
Observaram, através de magnetoencefalografia, que a area do cérebro que tem sido associada
a empatia era ativada com maior intensidade quando as pessoas em causa eram percebidas
como fazendo parte do grupo percebido como “de pertenca”. O estudo de Feshbach e Roe
(1968) suportou empiricamente a hipdtese, corroborada por estudos posteriores, de que a
similaridade percebida favorece a resposta empatica. Esta perspetiva é sustentada, como
vimos, pela abordagem PAM (Preston & de Waal, 2002), que estabelece o papel das percecoes
e representacdes no comportamento empatico. De acordo com este modelo, quanto maior é a
proximidade, maior a atencdo dada ao outro, o que facilita a ativacdo e a precisdo da resposta
empatica. Entre os fatores que facilitam essa reacdo, encontramos a familiaridade e a
semelhanca percebida. No desenho das intervencoes, pode ser, por isso, significativo

determinar, em cada dominio ou contexto, que dimensdes de similaridade importa realgar.

Sabe-se também que as praticas educativas, na familia e na escola, podem favorecer ou
prejudicar o desenvolvimento da empatia. Mas, apesar deste conhecimento, as familias e as
escolas operam num contexto no qual a promog¢ao do comportamento competitivo e agressivo
concorre com essa necessidade (Pavarino et al, 2005). Embora o papel da familia seja
fundamental, estuda-lo extravasa o ambito desta dissertacdo e é também pouco “democratico”

na medida em que ndo é possivel assegurar a todas as criancas e jovens contextos familiares
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promotores da empatia. Mas é possivel construir sociedades mais empaticas e a escola tem af
um papel fundamental e multiplicador. No entanto, os programas educativos neste ambito sao
ainda escassos e a sua inclusdo nos curriculos escolares rara. Proporcionar a criangas e
adolescentes a experimentacao de situagdes com contetido emocional, em ambiente protegido,
que estimulem o contacto com pessoas e experiéncias estranhas ao seu quotidiano, a percecao
de proximidade, a reflexdo e a ponderacao de decisdes alternativas e das suas consequéncias
parece poder estimular o desenvolvimento da empatia (e.g. Kalliopuska & Ruokonen, 1993;
Motta et al. 2006; Garaigordobil & Martinez-Valderrey, 2015; Wu & Kim, 2019). E é possivel

fazé-lo na escola.

2.4.A influéncia da idade e da educacio

A literatura aponta para uma rapido desenvolvimento da empatia ao longo da infancia e
adolescéncia, tendendo a estabilizar na vida adulta (Grithn et al, 2008). Diferentes
componentes da empatia parecem desenvolver-se em momentos e ritmos distintos. De acordo
com Hoffman (1981), a componente afetiva manifesta-se nos primeiros dias de vida e a
componente cognitiva desenvolve-se mais tarde, acompanhando as fases do desenvolvimento
cognitivo. Quando a manifestacdo de empatia envolve uma componente de compreensdo
social, sdo encontradas diferencas significativas em funcdo da idade, o que estara relacionado
com o desenvolvimento cognitivo (Bryant, 1982). Neste sentido, a empatia afetiva seria mais
estavel, o que ndo significa que nio evolua. Para Hoffman (1981), a empatia, enquanto
capacidade multidimensional é aprofundada ao longo de sucessivas fases, a medida em que as
capacidades cognitivas, e também afetivas, se desenvolvem, num processo interdependente,
que ocorre sobretudo até ao final da adolescéncia. As raparigas revelam niveis superiores de
empatia face aos rapazes sobretudo a partir da puberdade, tendendo as diferencas entre
géneros a manter-se estaveis ao longo da vida (Pechorro et al., 2018). Alguns estudos apontam
ainda para a convergéncia nos niveis de empatia entre os dois géneros associada ao

envelhecimento (Schieman & Gundy, 2000; Henson et al., 2002).

Mas ha pouca investigacdo sobre a evolucao da empatia na idade adulta e nao é conclusiva.
Algumas teorias do envelhecimento sugerem que o maior isolamento social e o declinio das
fungdes cognitivas podem interferir com a empatia, sobretudo nas idades mais avancadas.
Relativamente estdvel ao longo da idade adulta, a empatia cognitiva tenderia a decair apenas
apds os 65 anos (Dorris et al., 2022). A capacidade de processar informagdo emocional mais
complexa diminuiria com o envelhecimento. Neste sentido, numa analise dos resultados de
dois estudos longitudinais cobrindo 40 anos de vida adulta, Henson et al. (2002) identificaram

um declinio de empatia ao longo do periodo considerado em ambas as amostras. Ja num
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inquérito transversal e longitudinal®® conduzido, ao longo de 12 anos, a norte-americanos com
idades compreendidas entre os 10 e os 87 anos, Grithn et al. (2008) observaram o
desenvolvimento da empatia até ao final da adolescéncia, atingindo alguma estabilidade na
idade adulta. Embora os adultos mais velhos tenham reportado, em média, empatia mais baixa
do que os mais jovens, a andlise dos dados longitudinais ndo identificou um declinio
sistematico ao longo do periodo considerado relacionado com a idade, o que sugere cuidado
na analise das diferencas etarias identificadas em analises transversais. Griithn et al. (2008)
confirmaram antes que a educa¢do e o bem-estar subjetivo se associaram positivamente a
empatia. Paulus (2023) também ndo encontrou evidéncia da diminuicdo da empatia com o
envelhecimento, embora num estudo transversal. Considerando a faixa etaria entre os 15 e os
60 anos, constatou uma elevada estabilidade, sobretudo na componente afetiva. Os inquiridos
mais jovens obtiveram valores mais baixos em todas as subescalas da IRI, com excecdo da
“Fantasia” (o que o autor interpretou como um indicador de que a capacidade de envolvimento

empatico em historias ficticias € mais elevada nas idades mais jovens).

Algumas perspetivas abordam o envelhecimento como um processo adaptativo,
defendendo que as pessoas mais velhas possuem caracteristicas que favorecem a resposta
empatica (Schieman & Gundy, 2000). Ha fatores que influenciam a empatia na idade adulta,
entre os quais a educacao, que parece desempenhar um papel significativo. Analisando dados
recolhidos entre 1981 e 1985 numa amostra de residentes numa comunidade canadiana (22-
92 anos), Schieman e Gundy (2000) registaram uma forte correlacdo negativa entre idade e
empatia. Em momentos diferentes ao longo do periodo considerado, os participantes
responderam a uma escala com itens selecionados em instrumentos amplamente utilizados
(como o IRI e 0 QMEE). Embora salvaguardando as limita¢des associadas a andlise de dados
transversais a diferentes coortes de nascimento, os autores observaram uma empatia média
mais baixa nos sujeitos mais velhos. Foram controlados diferentes fatores nessa correlacdo
negativa, como género, estatuto socioeconémico, sauide e caracteristicas pessoais e sociais. O
género feminino revelou empatia mais elevada, mas verificou-se, ao longo do envelhecimento,
uma progressiva convergéncia entre os dois géneros. Nao obstante, pessoas mais velhas
reportaram escolaridade e rendimento mais baixos e também estavam com maior frequéncia
associadas a contextos de viuvez, reforma e dificuldades motoras. Foi verificado que estes
fatores contribuiram de modo significativo para a correlacdo negativa entre idade e empatia.
Deste modo, os autores colocaram como hipdtese que a educagdo superior funcionaria como
uma espécie de “amortecedor do fator idade”, moderando a sua influéncia negativa na empatia.

Caracteristicas pessoais como a percec¢do de dominio, a introspe¢do e a preocupagdo com a

89 recorrendo a subescala de empatia do California Personality Inventory (Gough e Bradley, 1996)
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aprovacdo social associaram-se positivamente a empatia e negativamente a idade. Em
conjunto, constituiram o mais forte mediador da relacdo negativa entre idade e empatia,
atenuando-a significativamente’®. O efeito das dificuldades motoras na empatia ocorreu por
meio de sua associacdo negativa com a sensacdo de dominio (que esta também associada
positivamente a outros fatores como a escolaridade). Foi ainda analisada a relagdao com fatores
como relacdes sociais positivas e religiosidade, mais presentes em idades mais avancadas e
que também se revelaram amortecedores do efeito negativo do fator idade nos niveis de
empatia’l. Quanto a educacdo, embora o seu efeito positivo na empatia esteja em parte
associado ao rendimento, é uma associacio que permanece mesmo quando esta ultima
variavel é controlada. Os autores concluem assim que a educacdo pode estimular a atividade
cognitiva, tendo reflexos positivos na capacidade reflexiva sobre si préprio e sobre os outros

ao longo da vida.

Pinho et al. (2011) quiseram aprofundar o conhecimento sobre a influéncia das variaveis
idade e educacao no desenvolvimento da empatia na idade adulta. Com esse objetivo,
ministraram um questionario de autorrelato’2 - a uma amostra de adultos (18 a 79 anos) com
percursos escolares diferenciados. O instrumento escolhido avalia as dimensdes cognitiva,
afetiva e comportamental da empatia, distribuidas por quatro fatores: tomada de perspetiva,
flexibilidade interpessoal, altruismo e sensibilidade afetiva. Embora salvaguardando as
limitacdes relacionadas com o facto de ndo se tratar de um estudo longitudinal e da pouca
representatividade do grupo etario mais idoso, os dados revelaram a diminuicdo das
manifestagdes de altruismo e o aumento da sensibilidade afetiva com o avangar da idade.
Embora estes resultados possam parecer contraditorios, Pinho et al. (2011) interpretam-nos
como um aprimorar da capacidade de modular o comportamento altruista, de forma que este
ndo se torne disfuncional, no que nos parece ir ao encontro da perspetiva de Hoffman (1981)
sobre o nivel “6timo" de reagdo empatica. De facto, a automaticidade das respostas diminui
com a idade e a experiéncia, o que é explicado por Preston e de Waal (2002) por fatores como
o aumento do funcionamento pré-frontal e da autonomizagio do self e as regras aprendidas,
todos estes fatores inibindo a reagdo espontanea. Na dimensao cognitiva da empatia (tomada
de perspetiva e flexibilidade interpessoal), Pinho et al. (2011) ndo identificaram diferencgas
significativas associadas a idade. A escolaridade, por seu turno, afetou positivamente a
flexibilidade pessoal e o altruismo, que se revelaram mais elevados em participantes com

frequéncia de estudos universitarios. Os autores associam este resultado as oportunidades

70 Embora pessoas mais velhas mostrassem menor tendéncia para a introspegdo e para a preocupagdo com a aprovacio
social.

71 A experiéncia de dor revelou uma associagdo positiva com a empatia, mas, uma vez que n3o se relaciona de forma
significativa com a idade, ndo foi considerada neste estudo como mediadora dos seus efeitos

2.0 Inventério de Empatia, desenvolvido e por Falcone et al. (2008)
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oferecidas pela vida académica para o desenvolvimento moral e cognitivo, nomeadamente
através da maior convivéncia com pessoas e pontos de vista diferenciados. Pinho etal. (2011)
concluem assim que, embora na idade adulta se atinja uma certa estabilidade cognitiva e
emocional, novos estimulos e aprendizagens (ainda) podem influenciar a empatia, como é

sugerido pelo aparente reflexo da vivéncia universitaria.

Num inquérito conduzido a estudantes universitarios romenos e portugueses, Duarte et
al. (2023) encontraram uma correlagao, débil, mas significativa, entre a empatia e o nimero de
anos de frequéncia do ensino superior (os estudantes com menos de trés anos de estudos
universitarios revelando uma empatia mais baixa do que a dos estudantes com um percurso
universitario mais longo). Mas nem sempre essa relacdo é clara. No setor da saide, Hojat et al.
(2003) identificaram um declinio consistente da empatia dos médicos internos ao longo da sua
formacao, tendéncia confirmada em estudos longitudinais posteriores com estudantes de
medicina (Neumann et al.,, 2011) e enfermagem (Ward et al., 2012). Os resultados na literatura
ndo sdo, no entanto, conclusivos. Um estudo longitudinal apontou para a estabilidade da
empatia ao longo do percurso formativo de estudantes de medicina (Costa et al., 2012). Outro
constatou a evolucdo positiva da empatia afetiva (recorrendo a BEES) de estudantes de
enfermagem ao longo do curso (Treglia, 2020) Estudos transversais identificaram o seu
aumento ao longo da progressao nos estudos (e.g. Kataoka et al., 2009; Magalhaes et al., 2010)
mas também a sua diminuicdo (Ren et al., 2016). Zaleski (2016), medindo a empatia de 306
estudantes universitarios na area de Servico Social, ndo encontraram diferencas significativas
entre os alunos do primeiro e do segundo ano. Este resultado sugeriu que a frequéncia do curso
ndo teria impacto nos niveis de empatia, nem positivo (por aprendizagem) nem negativo. No
entanto, em entrevistas semiestruturadas realizadas posteriormente com uma subamostra, os
entrevistados revelaram que o contexto da aprendizagem os ajudara a desenvolver empatia.
Referiram a necessidade que sentiam de se relacionarem com uma dada experiéncia vivida
para poderem desenvolver empatia para com a pessoa em causa e assinalaram a influéncia dos
role models e da educacdo. Estes contributos, embora sem significado estatistico, levaram os
autores a apontar para a necessidade de se incluir o conhecimento sobre empatia e o seu
desenvolvimento no curriculo, nomeadamente em areas de formacio onde ela é uma
competéncia essencial, como é o caso do setor social. Este resultado também aponta para a

pertinéncia das abordagens qualitativas para uma maior compreensdo deste fenémeno.

Embora haja indicadores que apontem para a influéncia positiva da educacdo na empatia,
quanto mais tarde o seu desenvolvimento ocorre mais complexo se torna, na medida em que
exige a reformulacdo do conhecimento aprendido (Wu & Kim, 2019). Uma vez que o final da

adolescéncia parece constituir um momento de charneira no qual a empatia atinge alguma
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estabilidade, é fundamental garantir-se que oportunidades para o seu desenvolvimento sdo
proporcionadas a todas as criancas e jovens. A digitalizacdo dos espacos de convivialidade e de
aprendizagem acrescentou uma nova camada de complexidade a esta necessidade, que deve

ser considerada nesta missdo.

2.5.A empatia na relacdo professor-aluno

E reconhecida a importancia da empatia na relagio professor-aluno e o papel do professor
empatico no bem-estar e na aprendizagens dos seus alunos. Recordamos que Rogers (1975),
alargou a sua concegdo da relagdo terapéutica ao contexto educativo, defendendo que também
nele a empatia é fundamental, passando por comportamentos tdo simples quanto o professor
mostrar aos alunos que esta atento e compreende o significado das experiéncias vividas em
sala de aula. Baseando-se no modelo de Rogers, Aspy et al. (1984) defenderam a adogdo de
praticas educativas humanisticas como estratégia para melhorar o desempenho escolar dos
alunos. Os autores analisaram a interacdo professor-aluno num projeto de investigacdo-acao
em larga escala, promovida pelo National Consortium for Humanizing Education, que envolveu
escolas distribuidas por 42 estados norte-americanos. A época, constataram que os
sentimentos dos alunos geralmente nao eram considerados na interagdo, mas que, quando o
eram, o seu desempenho cognitivo era melhor. Encontraram uma relagdo positiva entre este
desempenho e o nivel de empatia dos professores, medida através da escala de Carkhuff (1969,
cit. in Aspy et al., 1984), concebida para medir os niveis de empatia, congruéncia e aceitacao
incondicional (ECPR), as trés condi¢des essenciais do relacionamento terapéutico definidas
por Rogers (1957). Com base nestes resultados, foi estudada a possibilidade de essas
capacidades serem treinadas, com o proposito de, por essa via, melhorar o desempenho dos
alunos. O programa, inspirado nos processos de aconselhamento terapéutico, decorreu ao
longo de dois anos, em varias fases, envolvendo formagao, implementacao pelo professor das
aprendizagens com gravacao da aula, feedback, revisao da formacdo e nova implementacao e
avaliacdo. O processo incluiu momentos de avaliacdo das referidas competéncias interpessoais
dos professores e do grau de assiduidade, envolvimento e aproveitamento dos alunos. Os
resultados revelaram que tanto os niveis de ECPR dos professores quanto o desempenho dos
alunos melhoraram, permitindo aos autores concluirem que quando os professores melhoram
as suas competéncias interpessoais’3, associadas a estratégias facilitadoras e nao-diretivas de
ensino, ou “ensino indireto” (Render, 1985, p. 69) 74, os alunos também melhoram o seu

desempenho em sala de aula em diferentes dimensodes: no aproveitamento, no amor proprio,

73 Foi também estabelecida relacdo entre a preparagdo fisica dos professores e o seu nivel de ECPR (Aspy et al., 1984)
74 Estas competéncias na dire¢do da escola também afetam o desempenho dos professores (Render, 1985)
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na assiduidade e no comportamento. Replicagdes desta metodologia na Alemanha obtiveram
conclusées semelhantes, suscitando a recomendacdo de que a formacdo de professores

incluisse estas competéncias interpessoais (Render, 1985).

Num estudo qualitativo envolvendo entrevistas em profundidade com professores e
alunos e observacdo de aulas, Cooper (2004) também concluiu que a empatia na relacdo
professor-aluno tem um impacto poderoso no comportamento e na aprendizagem. No entanto,
identificou uma série de constrangimentos ao exercicio da empatia pelos professores, como o
elevado nimero de alunos, a rigidez dos curricula e a falta de tempo. A autora interroga-se
sobre o modelo de sociedade pouco compativel com as praticas empaticas no contexto
educativo e noutras instituic6es voltadas para o cuidado. Embora a investigacdo sobre empatia
no ensino seja escassa (McAlinden, 2018), aquelas competéncias parecem ser hoje mais
necessarias do que nunca. Por um lado, do professor dos diferentes niveis de ensino é esperado
que crie ambientes educativos favoraveis a aprendizagem e que adote metodologias de ensino
mais centradas no aluno. Por outro lado, as exigéncias colocadas a escola pela globalizacio e
pelo desenvolvimento tecnoldgico das ultimas décadas tornam esse desafio cada vez mais
exigente. Com a crescente mobilidade internacional, por exemplo, nas turmas multiculturais, o
professor precisa de assegurar que todos os alunos se sentem incluidos e capazes de participar
ativamente nas atividades. Num mundo globalizado, a formacao de professores deve incluir o
desenvolvimento de competéncias que lhes permitam promover a aprendizagem intercultural
em sala de aula (Seeberg & Minick, 2012). O “Ensino Culturalmente Responsivo” (ECR; Gay,
2002) tem sido associado a um maior envolvimento e melhor desempenho dos alunos de
culturas minoritarias. Essa abordagem pressupde considerar diferentes estilos de
aprendizagem e levar em consideragdo as vivéncias e quadros de referéncia desses alunos,
envolvendo um exercicio de empatia transcultural. E a capacidade empatica, que permite ao
professor compreender e partilhar os estados emocionais dos seus alunos, parece uma
qualidade essencial para que possa estar atento a necessidades e interesses diversos e, por
vezes, conflituantes. Abacioglu et al. (2020) conduziram um inquérito a professores
holandeses e verificaram que a tomada de perspetiva (medida através da subescala da IRI) é
um forte preditor da capacidade dos professores para se envolverem em ECR. Os autores
concluem pela relevancia de exercicios de tomada de perspetiva serem incluidos na formacao
inicial e continua de professores, assinalando que o desenvolvimento dessa capacidade
beneficiaria naturalmente todos os alunos. Okonofua et al. (2016) testaram a eficacia de uma
intervencdo online dirigida a professores com o objetivo de promover uma mentalidade
empatica face ao comportamento indisciplinado dos alunos. A experiéncia foi inovadora na
medida em que as intervencdes neste ambito ndo se dirigem habitualmente aos professores,

mas aos alunos, procurando dar-lhes ferramentas para ultrapassarem os desafios com que se
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confrontam. Os resultados foram promissores, uma vez a taxa de suspensao de alunos dos
professores que participaram na experiéncia desceu significativamente. Seria necessaria mais
investigacao que permitisse conhecer o possivel impacto a longo prazo do professor empatico

na disciplina, na motivacdo e na aprendizagem dos alunos.

Apesar destas conclusoes, globalmente, os resultados da investigacdo empirica sdo pouco
consistentes quanto ao impacto da empatia do professor no bem-estar e no desempenho dos
alunos. Uma revisdo sistematica recente (Aldrup et al., 2022) ndo encontrou evidéncias
consistentes dessa relacao nos 41 estudos analisados’s. Nem tdo-pouco identificou impacto a
montante, na qualidade da interacdo professor-aluno. Para caracterizar esta interacio, os
autores consideraram trés componentes: suporte emocional, suporte da aprendizagem e
gestdo da sala de aula e em nenhuma destas componentes essa relacdo foi estabelecida
claramente. Os professores que se consideravam empaticos também referiam prestar mais
apoio emocional. No entanto, esta impressdo raramente foi confirmada pela avaliagdo dos
alunos e na observacdo das aulas. Aldrup et al. identificam possiveis razdes para este
resultado: o facto de a maioria dos estudos se basear em autorrelato, a falta de um instrumento
especifico para avaliar a empatia do professor e um foco excessivo na empatia afetiva (28
estudos focados no suporte emocional). Escassos estudos recorreram a instrumentos mais
objetivos do que o autorrelato, como colocar os professores perante cenarios hipotéticos,
inquirir os alunos sobre a empatia dos professores ou a observacao direta em sala de aula. Os
autores apontam para a necessidade de se realizar investigacdo com metodologias mais
objetivas, amostras mais significativas e instrumentos de medi¢cdo adaptados ao contexto

educativo.

Considerando precisamente esta lacuna, Wang et al. (2022) desenvolveram a Empathy
Scale for Teachers (EST). A construgdo do instrumento baseou-se na concecio de Jolliffe e
Farrington (2006), pretendendo assim medir a capacidade de os professores compreenderem
os sentimentos dos seus alunos (empatia cognitiva) e de partilharem o seu estado emocional
(empatia afetiva). Vomund (2024) desenvolveu e validou um instrumento de avaliacao da
empatia do professor a partir das perce¢des dos alunos. Na sua construcdo, o autor apoiou-se
no modelo do processo empatico de Davis (2006), permitindo assim considerar ndo apenas os
processos internos, mas também os resultados interpessoais que sdo relevantes no contexto
da relacdo professor-aluno. A escala foi testada por Vomund (2024) com alunos do ensino
basico e secundario na disciplina de Matematica, tendo confirmado que as percecdes dos
alunos sobre a presenca da empatia na interacdo professor-aluno expressas no inquérito

permitiram prever o seu desempenho na disciplina. Instrumentos como estes tornardo

75 pesquisa conduzida em 2020, no PsycINFO e Web of Science sem restrigio temporal
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certamente possivel aprofundar o estudo sobre a relacao entre a empatia do professor e o bem-
estar e desempenho escolar dos alunos, dando também resposta a algumas criticas apontada
na revisdo de Aldrup et al. (2022). Nomeadamente, a avaliacdo da empatia na perspetiva do
aluno permitira complementar o autorrelato dos professores e obter conclusées mais

sustentadas.

Coloca-se também com preméncia aos professores a questdo da empatia digital,
considerando nomeadamente a crescente importancia das plataformas de ensino a distancia e
dos dispositivos digitais no quotidiano escolar. Com essa preocupacdo, Garcia-Pérez et al.
(2016) validaram uma adaptacdo para o contexto virtual do Test de Empatia Cognitiva y
Afectiva (TECA; Lopez-Pérez et al.,, 2008) e ministraram-na a uma amostra estratificada de
futuros professores em contexto universitario. Apenas uma pequena percentagem (10%)
obteve um nivel elevado de empatia virtual. Considerando a importancia da empatia para a
criacdo de relagdes de confianca e ambientes de aprendizagens motivadores, os autores

recomendam a inclusdo da empatia virtual no curriculo dos cursos de formacao de professores.

2.6.A empatia pode ser aprendida?

Existe um amplo reconhecimento entre investigadores, educadores e decisores politicos
de que a empatia deve ser promovida desde a primeira infancia. Desde logo, pelo consenso em
torno da ideia de que a empatia é fundamental para o bem-estar pessoal e para a vida em
sociedade, a sua presenga favorecendo o comportamento pré-social e a sua auséncia a conduta
antissocial (Miller & Eisenberg, 1988). Também porque se considera que a empatia é
importante a montante, ao longo do percurso escolar, ja que, ao facilitar a comunicagio, o
relacionamento interpessoal e a cooperacdo, tem impacto positivo no processo de
aprendizagem. Os professores empaticos sdo assim um fator positivo para o bem-estar dos
alunos quer para o seu desempenho (Aldrup et al, 2022). O fato de a empatia parecer
desenvolver-se sobretudo até ao final da adolescéncia, fase da vida em que a comparagdo social
e o bullying podem interferir severamente na identidade e no desempenho escolar (Gorostiaga
et al, 2014), é outro indicador da importancia de se consolidar a presenca da empatia no

percurso educativo das criancas e jovens.

A questdo que se coloca é se tal é possivel e como o conseguir. Esta possibilidade radica
numa outra discussdo que consiste em definir se a empatia consiste num traco de
personalidade - uma caracteristica individual, relativamente estavel e com uma componente
genética - ou numa competéncia - passivel de aprendizagem, e nesse sentido coletiva (Coplan,

2011). Embora seja sobretudo abordada como uma habilidade que pode ser aprendida (Malti
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et al, 2016) e treinada (Kiosses et al,, 2016), numa leitura mais filoso6fica, Kotsonis e Dunne
(2022) defendem que a empatia corresponde a um traco de personalidade, uma “virtude
intelectual”. Isto porque inclui uma motivacdo para a acdo, uma predisposicdo para adquirir
conhecimento, que extravasa, embora possa incluir, competéncias associadas (como ser capaz
de reconhecer as emoc¢des do outro). Entendendo assim a empatia apenas na sua dimensao
cognitiva, os autores reconhecem a presen¢a de uma dimensdo afetiva, mas apenas na
componente motivacional, associada a satisfacdo retirada da acdo. Consideram assim que a
empatia se define pela desejo de saber, desinteressado de quaisquer outras finalidades. Ja a
fenomenologista Edith Stein (1964) defende que a empatia pode ser facilitada, mas ndo
propriamente ensinada. Simplesmente acontece, ou pode acontecer, se o permitirmos (C.M.
Davis, 1990). Para Stein, a empatia é “the experience of foreign consciousness” (1964, p. 11), se
bem que mantendo uma perfeita consciéncia da sua proépria subjetividade. Na sua perspetiva,
a empatia ndo é um “comportamento”, mas um “acontecimento”, que pode ser facilitado ou
bloqueado, mas do qual s6 nos apercebemos apds ocorrer. Na mesma linha de pensamento,
C.M. Davis (1990) considera que a empatia surge em resultado de um processo complexo que
envolve trés etapas sobrepostas. A primeira etapa consiste na escuta ativa, através da qual
procuramos colocar-nos no lugar do outro. A segunda etapa é caracterizada pelo sentimento
de identificacdo, uma passagem da esfera cognitiva para a emocional, na qual se experimenta
o aprofundamento da compreensdo e do sentimento de ligacdo ao outro. Por tltimo, na terceira
etapa, é recuperado o autodominio e resta o sentimento de simpatia mutua em resultado da
experiéncia partilhada. De acordo com a autora, é a segunda etapa que corresponde a
experiéncia da empatia e, nesta perspetiva, ndo pode ser ensinada como se se tratasse de uma
competéncia. Mas pode ser facilitada através de experiéncias educativas que permitam aos
alunos identificar e modificar comportamentos que bloqueiam o desenvolvimento da empatia,
como o egocentrismo, o preconceito, a baixa autoestima, a ansiedade ou a fraca capacidade de
escuta do outro. Trata-se de desenvolver a flexibilidade e a autorregulacdo, o que é
fundamental para permitir ao sujeito movimentar-se entre as emoc¢des e a perspetiva do outro
e as suas proprias. A autora sugere estratégias como o ensino de competéncias de conducio de
entrevista “humanistas”, com o objetivo de facilitar a consciencializacdo dos préprios medos e
preconceitos, das similaridades de todos os seres humanos e o respeito pelas diferencas,
experimentando e refletindo sobre eles. De facto, as intervengdes educativas para o
desenvolvimento da empatia descritas na literatura focam-se em atividades promotoras da
atencdo, aumento da autoconsciéncia e na capacidade de reflexdo critica em ambientes seguros

(e.g. Gonzalez-Gémez et al.,, 2021).
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Apesar das diferentes perspetivas, é bastante consensual a ideia de que é benéfico
desenvolver intervencdes educativas que sejam, direta ou indiretamente, facilitadoras da
empatia. Numa perspetiva desenvolvimentista, essas interven¢des devem ser adaptadas ao
nivel de maturidade dos destinatarios, e, tanto quanto possivel, as proprias diferencas
individuais dentro do mesmo grupo etario (Malti et al., 2016). Mas, se considerarmos a
multidimensionalidade do constructo, diferentes componentes da empatia podem beneficiar
igualmente da intervengao educativa? Martingano defende que apenas a componente cognitiva
é suscetivel de aprendizagem, ja que a componente afetiva, dada a sua natureza intuitiva, nao
é sensivel ao “treino explicito” (2020, p. 163). Neste sentido, a empatia cognitiva requer maior
esforco, sendo necessariamente deliberada. Com o objetivo de compreender estas diferencas,
Martingano (2020) conduziu um estudo empirico no qual 72 sujeitos, divididos em grupos de
trés, realizaram uma tarefa colaborativa sem conteido emocional, na qual dois participantes
comunicavam abertamente um com o outro sobre a tarefa e um terceiro, separado por uma
barreira visual, tinha de fazer o esforco de ouvir essa conversa para completar a tarefa. O
resultado mostrou que os participantes com a tarefa de ouvir a conversa aumentaram a
empatia cognitiva em comparacdo com aqueles que nela participaram, mas ndo a empatia
afetiva. Martingano (2020) concluiu que o esforco de audi¢ao permitiu aos ouvintes praticarem
a tomada de perspetiva para compreenderem aquilo que estava a ser dito, mas isso nao foi por
siso suficiente para despertar a empatia afetiva. Esta conclusdo parece contrariar os resultados
da experiéncia realizada por Batson et al. (1997), envolvendo a audi¢do de uma entrevista a
uma jovem em sofrimento. Neste caso, o exercicio de tomada de perspetiva aumentou a
preocupacdo empatica dos sujeitos. No entanto, como propde Martingano (2020), podera ter
sido o contetido emocional da situagdo e ndo o processo cognitivo da tomada de perspetiva em
si a influenciar a reagdo. Nesta perspetiva, embora a empatia afetiva ndo possa ser “treinada”
da mesma forma que a empatia cognitiva, pode, no entanto, beneficiar de exercicios de “tomada
de perspetiva” com contetido adequado (emocional). Considerando a necessidade de se atingir
um equilibrio entre as duas componentes, as interven¢des devem ser moldadas de acordo com
esse objetivo, ja que as melhorias numa componente nio se traduzem necessariamente em
melhorias na outra. Por exemplo, embora a empatia cognitiva possa trazer beneficios para o
sujeito, ela ndo oferece necessariamente conforto aquele que a suscita. Por outro lado, se
confiarmos apenas na empatia emocional, poderemos acabar restringindo a nossa empatia
apenas aos mais préoximos ou aqueles que podemos ver, tornando-nos afinal menos empaticos

(Martingano, 2020).

A valorizacido da empatia ndo tem correspondido a sua inclusido de forma sistematica nos
programas educativos. Embora o CoE aconselhe a sua incorporacao nos curricula (a par de um

conjunto de competéncias sociais, emocionais e morais consideradas chave), essa
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incorporacao tem sido feita com dificuldade, nomeadamente porque se trata de competéncias
transversais e, por isso, ndo associadas a uma disciplina especifica (Gonzalez-Gémez et al.,
2021). Este trabalho tem sido feito nas escolas sobretudo enquadrado no ambito do modelo de
aprendizagem socioemocional (SEL - Socioemotional learning)’¢. Desde a publica¢ao do livro
de Goleman (1995) que popularizou o conceito de “inteligéncia emocional”, a disseminacdo do
SEL tem feito progressos, embora lentos, no esfor¢co de promover a aprendizagem de
competéncias socioemocionais no contexto educativo. Os seus objetivos extravasam, mas
incluem, a promog¢do da empatia. Trata-se de um modelo que preconiza o desenvolvimento
integrado de competéncias cognitivas, emocionais e sociais, incluindo a compreensio e a
vivéncia das emocoes e a empatia, facilitando assim a tomada de decisGes responsaveis e a
construcdo de relacionamentos saudaveis. Assenta na ideia de que, para aprender, uma crianga
precisa de estar em harmonia com o meio envolvente ja que, de outra forma, tem uma
capacidade limitada de ouvir, compreender e envolver-se na aprendizagem (Cain & Carnellor,
2008). Embora haja diferentes abordagens a este modelo, as cinco competéncias definidas pela
CASEL77 - autoconhecimento, autogestdo, consciéncia social, relagdes interpessoais e tomada
de decisdo responsavel’8 - sdo geralmente reconhecidas como o padrdo (Cipriano et al., 2023).
0 autoconhecimento inclui competéncias relacionadas com a compreensio e aceitacdo dos
proprios sentimentos e da sua relagdo com emoc¢des, pensamentos e comportamentos. A
autogestdo relaciona-se com a resiliéncia, a concentragio e a capacidade de definir e atingir
objetivos. A consciéncia social refere-se a capacidade de identificar as emog¢des e as perspetivas
dos outros, de sentir empatia e de aceitar a diversidade. As competéncias sociais, incluindo
assertividade, e a capacidade de tomar decisdes responsaveis, envolvendo a resolucdo de
problemas, sdo as restantes duas competéncias que compdem o modelo. O autoconhecimento
e a consciéncia social relacionam-se assim com componentes do construto da empatia. O
modelo SEL propde uma abordagem holistica e flexivel destas competéncias-chave, que podem
ser trabalhadas em casa, na escola e nas comunidades e adaptadas as prioridades de cada
contexto, ndo definindo um programa de intervencio especifico. Em Portugal, o modelo foi
adotado como quadro de referéncia para o desenvolvimento de estratégias orientadas para a
promog¢io da saude mental, tendo suportado a elaboracdo do “Referencial de Educagéo para a
Satide”, uma edi¢do conjunta dos Ministérios da Educacio e da Saide (Carvalho etal., 2017), e
do manual “Satide Mental em contexto escolar ", editado pela Direcao-Geral de Saide (Carvalho

etal, 2019).

76 https://mgiep.unesco.org/sel-for-everyone (acedido em 09-01-2024)
77 Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning: https://casel.org/ (acedido em 09-01-2024)
78 Consideramos a tradugdo de Carvalho et al., 2019
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A Connect with Kids7® é uma instituicdo norte-americana reconhecida pelo Departamento
de Educacdo norte-americano, que integra as competéncias SEL em programas educativos
baseados na narrativa e na aprendizagem colaborativa. Mogro-Wilson e Tredinnick (2020)
realizaram um estudo quasi-experimental, avaliando o impacto de um programa desenvolvido
pela Connect with Kids, integrado num curriculo de artes visuais e musica para alunos de nivel
secundario. O programa aborda temas como bullying, suicidio, depressdo, ansiedade e
pornografia online integrados nas atividades do curriculo. Foram usadas e debatidas histdrias
reais de adolescentes, para ajudar os alunos a praticar competéncias facilitadoras da tomada
de decisdes saudaveis. Foi também partilhada informag¢do com os encarregados de educacao
com o objetivo de promover o seu envolvimento no didlogo com os jovens sobre os topicos do
programa. O grupo de controlo frequentou o programa original, sem contetidos SEL. O impacto
do programa nas competéncias socioemocionais dos participantes foi medido através do IR],
com inquéritos pré e pos-teste. Os autores privilegiaram assim a empatia, avaliando as quatro
componentes do IRI: tomada de perspetiva, preocupacdo empadtica, fantasia e angustia
empatica. A analise dos resultados mostrou que os alunos que participaram na intervencio
melhoraram nos niveis de empatia, em comparacdo com os alunos do grupo de controlo,
sobretudo na tomada de perspetiva e na preocupac¢do empatica. Observaram também que nas
raparigas, que partiam de um nivel de empatia superior, o impacto positivo da intervencao foi
maior. Mas nos rapazes foram registadas também melhorias significativas o que, de acordo
com os autores, sublinha a vantagem de serem envolvidos ambos os géneros no mesmo
programa. Em conclusao, os autores consideraram que a aprendizagem artistica permite criar
um ambiente de aprendizagem transformador adequado ao desenvolvimento de competéncias

SEL (empatia).

Cipriano et al. (2023) conduziram uma meta-analise sistematica sobre interven¢des SEL
realizadas no periodo 2008-2020, envolvendo 424 programas, mais de 575 mil estudantes do
pré-escolar ao secundario e 53 paises, tendo encontrado evidéncias significativas da sua
eficicia em contexto educativo. Trata-se de impactos positivos nas competéncias emocionais,
sociais e académicas dos participantes e também no ambiente e seguranca das escolas
envolvidas, isto apesar da grande amplitude do modelo em termos de competéncias
abrangidas e da variabilidade das abordagens e contextos. Por outro lado, esta diversidade
permitiu aos autores estabelecerem comparacdes e verificarem que as intervengdes que
abordaram as competéncias emocionais antes das competéncias sociais obtiveram melhores
resultados, observacdo esta que nos parece particularmente relevante. Durlak et al. (2011),

numa outra meta-analise de intervenc¢des SEL, verificaram que os programas mais eficazes

79 https://schools.connectwithkids.com/ (acedido em 11-02-2025)
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reuniam as seguintes caracteristicas: atividades coordenadas sequencialmente, métodos
ativos de aprendizagem, foco em competéncias especificas ao invés de competéncias SEL
definidas genericamente e inclusdo de pelo menos uma competéncia pessoal ou social. Dada a
grande amplitude do modelo em termos de competéncias abrangidas e a dificuldade na
comunicacdo emocional em ambientes digitais mesmo quando os individuos revelam niveis
elevados de competéncias SEL, haverd vantagem em privilegiar nessas intervencdes as
competéncias emocionais, onde se inclui a empatia. Sugestiva dessa necessidade é a conclusdo
de um estudo com adolescentes espanhéis (Marin-Lépez et al., 2020) que analisou a relagdo
entre competéncias SEL, o uso de contetidos emocionais online e o cyberbullying (vitimizacao
e perpetracdo). Os resultados revelaram que tanto a cibervitimizacdo quanto a
ciberperpetracao se relacionaram com pontuagdo baixa nas competéncias SEL e elevada no uso
de contetidos emocionais online. Mas niveis elevados nas competéncias SEL também se
relacionaram com o uso elevado de conteiidos emocionais online, sobretudo nos rapazes. Foi
assim possivel concluir que um elevado nivel de competéncias SEL pode ser um fator protetor
da cibervitimizacio e da ciberperpetracdo. No entanto, também parece estar relacionado com
uma maior utilizacdo das emocgdes online e, desta forma, com um maior risco de envolvimento
quer na cibervitimizacdo quer na ciberperpetracido. A autora reflete sobre a ambiguidade
destes resultados, sugerindo que as dificuldades colocadas pelos ambientes online na
compreensdo das emo¢des podem estimular esse recurso, propondo que programas de
intervencdo para prevenir o cyberbullying associem o desenvolvimento das competéncias SEL
ao treino da gestdo das emocgdes online. Ademais, os programas SEL estdo focados na
promog¢do de multiplas competéncias de forma integrada, ndo sendo o desenvolvimento da
empatia uma prioridade especifica (Malti et al., 2016). Tememos assim que a “diluicdo” da
empatia num conjunto de competéncias SEL, algumas das quais mais facilmente articuladas
com o individualismo e competitividade que caracterizam a cultura ocidental, tenha como

resultado a sua secundarizagao.

Ha exceg¢bes, nomeadamente o caso da Dinamarca, onde, desde 1993, a empatia é um
contetdo fundamental do curriculo escolar dos 6 aos 16 anos. Uma hora por semana é
dedicada a atividades relacionadas com a empatia. Nessa hora, os alunos podem aprender a
reconhecer e a conceptualizar emocdes, a partir de fotos de outras criancas, debater os seus
problemas em conjunto e procurar solugdes exercitando a escuta atenta ou simplesmente
passar o tempo a desfrutar do hygge, uma palavra dinamarquesa que significa algo como estar
na companhia de outros num ambiente acolhedor (Alexander & Sandahl, 2016). Mais
recentemente, o Pais de Gales anunciou o novo curriculo para 2022 para a faixa etaria 3-16

anos, incluindo a empatia numa das seis areas de aprendizagem identificadas como
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prioritarias, a Satide e Bem-Estar®o.

Vale também a pena assinalar iniciativas extracurriculares, como o projeto canadiano
Roots of Empathy (ROE) e o Empathy Lab, no Reino Unido. O primeiro8?, criado em 1996, com o
objetivo de dar resposta ao fraco desempenho académico das criancas de Toronto82, parte da
ideia de que a capacidade de aprendizagem de uma crianca esta diretamente relacionada com
o afeto que recebe dos seus pais e educadores. O programa envolve familias recrutadas em
comunidades locais e instrutores voluntarios, que recebem formacao, para oferecer as escolas
e infantarios um programa de desenvolvimento da empatia dirigidos a criancas do ensino
béasico (5-13 anos) e pré-escolar (3-5 anos). Decorre ao longo de um ano letivo e consiste em
27 sessoes relacionadas com visitas mensais de um bebé a sala de aula, acompanhado dos seus
pais. Estas visitas sdo realizadas com o apoio de um instrutor da ROE que dinamiza atividades
com a turma antes e depois de cada visita. A ideia subjacente é promover uma aprendizagem
experiencial associada as visitas familiares, durante a qual as criancas observam o
desenvolvimento do bebé, interagem com ele e interpretam as suas manifestacdes,
aprendendo sobre as suas necessidades e temperamento. Pretende-se, desta forma, facilitar o
contacto das criangas com as dimensoes afetiva e cognitiva da empatia. As visitas familiares
sdo precedidas e seguidas de atividades de preparacio e reflexdo com o instrutor do programa.
O instrutor incentiva as criangas a observarem o desenvolvimento e reconhecerem as emoc¢oes
do bebé e a dialogarem sobre as suas proprias emocgoes. As atividades também sdo
relacionadas com o curriculo escolar. Por exemplo, os alunos recorrem a matematica para
calcular e registar o peso e a altura do bebé ou ao desenho, a musica e a escrita para exprimirem

as suas emogoes.

Desde 2001, os impactos do programa tém sido avaliados e identificados reflexos positivos
sobretudo no comportamento pro-social e na reducdo do comportamento agressivo das
criancas, este com efeito a longo prazo (Cain & Carnellor, 2008; Santos et al., 2011; Connolly et
al,, 2018). Foi notado também o aumento da literacia emocional (Connolly et al., 2018; Cain &
Carnellor, 2008) e da empatia em alunos e professores (Cain & Carnellor, 2008). Cain e
Carnellor (2008) avaliaram o impacto da implementacao do ROE em 15 escolas australianas,
através de uma metodologia qualitativa, tendo identificado impactos positivos na empatia de
professores e alunos, na sua literacia emocional e na diminui¢cao do comportamento agressivo
e do bullying. Connolly et al. (2018) conduziram uma meta-andlise de intervencdes em 74
escolas primarias, envolvendo 1278 criancas com 8 a 9 anos, em escolas da Irlanda do Norte.

Tratou-se de um estudo randomizado no qual foram medidos os efeitos a longo prazo do

80 https://hwb.gov.wales/curriculum-for-wales/health-and-well-being/descriptions-of-learning/ (acedido em 06-03-25)
81 https://rootsofempathy.org/ (acedido em 06-03-25)
82 para além do Canada, opera nos EUA, Austrélia, Nova Zelandia, Reino Unido, Suica e Paises Baixos
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programa (até trés anos apds a sua conclusdo), tendo concluido que o ROE foi eficaz no
imediato, ao obter melhorias no comportamento pré-social e na redu¢do de comportamentos
problematicos nas criancas. A longo prazo, a melhoria no comportamento pré-social ndo
perdurou, tendo desaparecido um ano ap6s a conclusdo do programa, mas a diminuicao do
comportamento problematico manteve-se estavel ao longo dos trés anos seguintes, sugerindo
um impacto sustentado do programa. No entanto, o estudo ndo encontrou evidéncias do
impacto do programa no aumento da capacidade de reconhecer emocgdes, na regulacao
emocional e na empatia (medida através do IRI). O ROE teve assim efeito positivo no
comportamento das criangas, mas sem impacto mensuravel em capacidades identificadas
como precursoras. Na realidade, a pontuacdo média da empatia reduziu entre o pré e o pds
teste, nos dois grupos (experimental e de controlo). Os autores colocam como hip6tese
explicativa o contexto social (escolar) em que o programa decorreu, no qual a conformidade, a
colaboracdo e as atitudes proé-sociais sdo valorizados. Outra hipotese explicativa que
colocamos, considerando o instrumento de autorrelato utilizado, é que uma maior
consciencializacao sobre a empatia obtida ao longo da intervencao pode contribuir para um
maior rigor no preenchimento da escala. Os resultados obtidos por Connolly et al. (2018) nao
forneceram evidéncia de que o programa tivesse impactos distintos em fun¢ido do género, o
que nos parece estar associado a faixa etaria, sendo este um argumento, por isso, na nossa

perspetiva, para a relevancia de conduzir este tipo de intervencdes precocemente.

Em suma, a avaliacido forneceu evidéncias claras de que o ROE teve um impacto positivo
nos comportamentos das criangas envolvidas na direcao desejada, ndo encontrando obstaculos
na implementacdo do programa relacionados com a sua origem numa cultura nacional distinta
(canadiana). No entanto, considerando que o impacto no comportamento pré-social nao se
revelou sustentavel, os autores identificam a necessidade de converter o programa (de um
ano) num conteddo do curriculo a longo prazo, numa abordagem holistica orientada para o

desenvolvimento da aprendizagem socioemocional dos alunos.

O Empathy Lab®3, criado em 2014 no Reino Unido propde programas de promog¢ao da
empatia para escolas de nivel primario e secundario. O modelo foca-se em dois pressupostos:
o de que a empatia é uma competéncia pode ser aprendida e o de que é possivel fazé-lo através
da leitura de ficcao (Oatley, 2016). Com o objetivo de utilizar este potencial da literatura de
forma deliberada para proporcionar experiéncias empdticas aos jovens e estimular a sua
capacidade de a por em acdo, desenvolveram e testaram um programa educativo que
discrimina quatro competéncias-chave da empatia - tomada de perspetiva, vocabulario

emocional, escuta e comunicacio e acdo social - e propde atividades de aprendizagem, através

83 https://www.empathylab.uk/ (consultado em 06-03-25)
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da leitura e da audi¢do de histoérias e de conversas em torno delas. Desde 2016, o programa
tem sido implementado em escolas basicas e secundarias britanicas, tendo sido descritos
impactos positivos nas competéncias de leitura e de escrita e nos niveis de empatia dos

alunoss4,

As intervencdes educativas para desenvolver a empatia em criancas e adolescentes
envolvem atividades ludicas, criativas, formacdo experiencial e didatica e métodos mistos
(Teding van Berkhout & Malouff, 2016). A investigacdo tem sugerido que atividades
envolvendo dramatizacdo e desempenho de papéis tém impacto positivo na empatia,
particularmente na capacidade de tomada de perspetiva. A consciéncia de outras “vozes” ou
perspetivas conduz a um “reportoério expandido” que favorece o desenvolvimento da empatia
(Macagno et al,, 2022). Goldstein e Winner (2012) conduziram um estudo quasi-experimental,
no qual envolveram criancas e adolescentes num programa de formacdo em teatro, com a
duracdo de dez meses, tendo verificado que a experiéncia teve impacto na empatia
disposicional de ambos os grupos (usando a IECA com o grupo de criancas e a BES com os
adolescentes). Os resultados permitiram aos autores concluir que o desempenho de papéis
desde a infancia é uma oportunidade para os participantes se colocarem no lugar de outros e
refletirem sobre as suas emog¢des e pensamentos, contribuindo assim para o desenvolvimento
da empatia. Uma outra vertente desta abordagem, o Teatro Playback (TP), consiste numa
modalidade de teatro improvisado que envolve a partilha de narrativas pessoais que depois
sdo recriadas artisticamente pela audiéncia. E usado em contexto comunitario com o objetivo
de estimular a coesdo grupal, através da expressdo artistica e da escuta empatica (Gonzalez et
al,, 2024). Nesta medida, é um recurso que tem também sido adotado, nomeadamente com
adolescentes, em interven¢des conduzidas com o objetivo de promover a empatia (e.g.

Bornmann & Crossman, 2011; Ng & Graydon, 2016).

A aprendizagem colaborativa e experiencial tem sido considerada eficaz na promocao
desta capacidade (Malti et al.,, 2016). Gonzalez-Gémez et al. (2021) descrevem um estudo
quasi-experimental com criang¢as do ensino basico, com o objetivo de avaliar o impacto de uma
intervencdo educativa na empatia, na empatia online, nas emog¢des morais e na gestdo da raiva
(enquanto preventores do comportamento antissocial). Foi adotada uma metodologia baseada
em projeto e constituidos pequenos grupos, nos quais cada participante desempenhava
diferentes papéis, em rotacao, e definia objetivos pessoais. A atividade consistiu na criacdo e
narracdo de historias que promovessem valores pré-sociais (como respeito, amizade ou
tolerancia), envolvendo tarefas sequenciais: a descricido de personagens e de um cenario, a

invencdo da histéria usando os elementos criados nas tarefas anteriores e, por fim, a divisao

84 Relatérios de impacto em: https://empathylab.uk/empathy-schools-impact/ (consultado em 06-03-2025)
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da histéria em cenas. As histérias foram depois contadas aos colegas mais novos e iniciada a
criacdo de uma nova histéria, em continuo. No final, os participantes refletiram sobre o
cumprimento dos objetivos e sobre as suas atitudes e comportamentos face aos colegas
durante o projeto. Os resultados evidenciaram um impacto positivo da intervencdo nas

emocdes morais, na gestdo da raiva, na literacia e na empatiass.

Intervencdes com criancas e adolescentes com recurso a narrativa incluem a leitura de
ficcdo (Hamilton, 2016), o reconhecimento e a inducido de emocdes (Bottaccioli et al.,, 2023), a
produgdo videografica (e.g. Jiang & Gao, 2020) ou jogos digitais O jogo para tablet “Empathy
World” testado num estudo quasi-experimental (Wu & Kim, 2019), conduzido ao longo de
varias semanas, conjuga algumas destas valéncias. Concebido com o objetivo de promover a
empatia em criancas (3-6 anos), o jogo é baseado numa narrativa que envolve cendrios
familiares (bercario, infantario, escola e casa). Os episddios incluem o visionamento de
comportamentos pro-sociais e antissociais e uma paleta ampla de emog¢des, com as emocdes
basicas a surgirem nos episddios iniciais e as mais complexas nos episédios com histdrias mais
elaboradas. Pretende-se facilitar a transferéncia da aprendizagem empatica, conforme a
complexidade das situagdes vai aumentando. Ao longo do jogo, a crianga é convidada a reparar
em pistas interpessoais e a identificar a emocdo da personagem na situa¢do apresentada,
recebendo feedback audiovisual positivo quando acerta. Para além deste feedback automatico
ao longo do jogo, a atividade inclui didlogos com o investigador, que estimula a crianca a
tomada de perspetiva ao convida-la a exprimir porque é que atribui a personagem
determinada emo¢do num dada situagdo. A intervencao foi avaliada com recurso ao EmQue.
Para além do questionario, preenchido pelos professores antes e apds a intervencgao, e das
respostas das criangas, foram realizados eletroencefalogramas (EEG) antes e apds o
visionamento de imagens das personagens realizando acdes pro-sociais e antissociais. Os
professores reportaram que o grupo de criancas que participou na atividade se tornou mais
atento aos sentimentos dos outros, em comparagdo com o grupo de controlo e a analise
neuroldgica corroborou esta avaliagdo. De acordo com Wu e Kim, os resultados demonstram a
importancia da intervengao precoce no estimulo da percecdo empatica, ja que a capacidade
para reconhecer e compreender as emog¢des dos outros parece desenvolver-se na primeira
infincia. Nesta perspetiva, quanto mais velha a crian¢a, maior a dificuldade associada a
aprendizagem da empatia, na medida em que exige a reformulacdo de categorizacdes ja
aprendidas. No entanto, para garantir que cada crianca se envolvia plenamente no jogo, a
participacdo foi individual, ndo envolvendo cooperagdo entre as criancas. Também nao foi

questionado o possivel impacto do uso do dispositivo digital, através do qual decorreram as

85 Mas n3o na empatia online, sendo este resultado discutido em I-3.3.3
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atividades do jogo, com excecdo do didlogo com o investigador.

E também frequente, no grupo etario das criangas e jovens, o recurso a abordagens
multimodais conjugando a narrativa e a dramatizagdo com, por exemplo, a educagdo musical
(Kalliopuska & Ruokonen, 1993), atividades promotoras da concentracdo, como mindfulness
(Kappelmayer et al., 2023) e da comunicac¢do, como brainstorming, estudo de casos e debate

(Garaigordobil & Martinez-Valderrey, 2015).

Com adultos, é sobretudo no setor profissional da satide que encontramos intervengoes
promotoras da empatia, podendo ser destacada a simulagdo clinica. Esta metodologia envolve
a interacdo com pacientes simulados, procurando solucionar o caso apresentado, e a reflexdo
sobre o seu comportamento, facilitando o treino de competéncias de comunicacio, de escuta e
de compreensdo da perspetiva do outro (Cotta & Filho, 2020). Negri et al. (2017) conduziram
uma revisdo da investigacdo envolvendo dramatizacdo com este grupo profissional, tendo
analisado 53 estudos desenvolvidos entre 1999 e 2015, com diferentes abordagens
metodolégicas (do estudo descritivo ao experimental), e concluiram tratar-se de uma
estratégia percebida pelos participantes como tendo resultados positivos, a diferentes niveis,

da aprendizagem técnica ao desenvolvimento de competéncias de comunica¢do e a empatia.

A avaliacdo das intervencoes educativas para o desenvolvimento da empatia sofre de
limitagdes, relacionadas, como vimos em I-2.2., com a dificil operacionalizacdo do constructo e
adequacio dos instrumentos de medida (Cohen & Strayer, 1996). E escassa, e dificil, a avaliagdo
do seu impacto efetivo. Nao obstante, estratégias focadas no treino de habilidades de
comunicacdo e de reflexdo em ambiente protegido tém reportado bons resultados (Cotta &

Filho, 2020).

Malti et al. (2016) conduziram uma revisao de programas de desenvolvimento da empatia
em criancas e adolescentes, em contexto educativo. Basearam a sua amostra em bases de dados
de programas SEL, na medida em que é sobretudo no ambito deste modelo que o
desenvolvimento da empatia em contexto escolar tem sido abordado. Foram selecionadas 36
avaliacdes de 19 programas com suporte empirico adequado, experimental ou quasi-
experimental. Dada a escassez de intervengdes para adolescentes com avaliacdo adequada,
esta faixa etaria ndo foi incluida da amostra, que abarcou o leque etario 4-11 anos. Os autores
verificaram que a maioria dos programas analisados considerou o grau de desenvolvimento do
grupo-alvo, mas nenhum incluiu as especificidades individuais dos participantes no desenho
das intervencdes. Embora seja compreensivel, considerando o contexto escolar, o grau de
varia¢do da capacidade empdtica em criancas da mesma idade pode ser significativo, pelo que
um diagnoéstico inicial permitiria adaptar as atividades propostas as competéncias e

conhecimentos especificos de cada participante. A diferenciacdo por grupos etarios nao
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influenciou os resultados, sendo assinalado pelos autores que adequar os conteddos e a
linguagem, mas manter as metodologias, pode ser insuficiente. Por outro lado, a adogdo de
estratégias colaborativas, frequente em muitas interven¢des neste dmbito, permite que o
desenvolvimento da capacidade empatica em criancas com diferentes niveis de
desenvolvimento seja estimulado pela interacao e trabalho conjunto. De qualquer forma, todos
os programas analisados produziram impactos positivos, embora pequenos, na empatia. Os
autores notaram que os programas mais eficazes foram aqueles que come¢aram mais cedo e
que foram mais longos, os que abordaram o maior nimero de constructos relacionados com a
empatia (como a compreensao das emog¢oes, a tomada de perspetiva e o0 comportamento pro-

social) e os que abordaram a empatia como um todo, no seu caracter multidimensional.

Beelmann e Heinemann (2014) conduziram uma meta-analise de 81 relatorios relativos a
122 intervencdes para reduzir o preconceito ou promover atitudes intergrupais positivas em
criancas e adolescentes. O impacto médio das intervencdes foi baixo a moderado. Para a
eficicia das intervencdes contribuiram algumas caracteristicas dos programas, como o
envolvimento de uma figura de autoridade, a integracdo do programa no curriculo escolar e o
recurso a programas multimodais. Mas as componentes dos programas com maior impacto
foram o contacto direto e o treino sociocognitivo para promover a empatia e a tomada de
perspetiva. A analise revelou que o contacto direto (por exemplo, através de atividades ludicas
com elementos do grupo externo) produziu melhores resultados do que o contacto indireto ou
mediado, mesmo que mais prolongado. Estes resultados corroboram a importancia de se
estimular a “similaridade percebida” (Feshbach & Roe, 1968; Preston e de Waal, 2002), mas
também alertam para as maiores dificuldades colocadas pelos ambientes digitais ao

relacionamento interpessoal.

2.7.A “fadiga empatica” e o papel dos media

Tendemos a ter uma atitude mais benevolente para com as pessoas que integram os
grupos a que pertencemos (Tajfel, 1978, cit. in Amancio, 1993) ou julgamos pertencer e essa
dindmica altera a resposta empatica, verificando-se um “intergroup empathy bias” (Hudson et

al, 2019, p. 10).

Embora a empatia permita ultrapassar barreiras que dificultam a compreensdo entre
diferentes individuos, grupos sociais e culturais, Hudson et al. (2019) verificaram que o
estatuto social e a ideologia também influenciam a resposta empatica nas relagdes

intergrupais. Os autores analisaram empiricamente a relagdo entre empatia e orientacdo para
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a dominacdo social (defesa da ordem e da hierarquia social)8é, constatando que as pessoas com

esta propensdo manifestam maior empatia para com os grupos sociais mais favorecidos.

Esta influéncia do estatuto social e da ideologia sublinha o papel dos media nas
representacdes sociais de individuos e comunidades, nomeadamente o impacto que pode ter
na empatia sentida pelo publico a forma como os protagonistas e as historias narradas sao
apresentados. Sabe-se que o contacto reiterado com pessoas de outros grupos sociais pode, em
determinadas condi¢des (sendo uma delas o ambiente institucional favoravel), reduzir o
preconceito em relacdo a esses grupos (Allport, 1954/1997), o que tem sido demonstrado
também em experiéncias de contacto intergrupal online (Imperato et al., 2021). Schiappa et al.
(2005) encontraram esse impacto positivo mesmo no caso de contactos imaginados ou

intermediados.

Sermos capazes de compreender a posicdo de pessoas distantes e diferentes de nos,
mesmo que ndo concordemos com elas, é essencial em sociedades democraticas e os media tém
um papel fundamental ao aproximarem aquilo que é distante. Roberts (2021) quis perceber se
uma determinada representa¢do por meio de imagens e legendas tem a capacidade de facilitar
o estabelecimento de uma relagdo entre o espectador e a situacdo retratada e, assim, promover
a empatia e o comportamento pro-social. Para isso, ao longo de um ano, analisou o contetdo
de uma selecdo de comentarios de utilizadores de redes sociais as publicagdes do projeto de
fotojornalismo “Humans of New York” (HONY) 87. Este projeto consiste no registo e partilha de
fotografias e depoimentos pessoais de habitantes de lugares habitualmente retratados na
cobertura noticiosa sobre conflitos e sofrimento, sem que o contexto noticioso seja abordado
ou seja o mais relevante. As publica¢des incluem uma fotografia e uma citagdo do préprio
fotografado sobre os seus interesses pessoais (0s topicos mais frequentes sao familia, carreira
e relacionamentos romanticos). O objetivo da analise dos comentarios foi identificar o seu tom
e conteudo emocional, tendo sido analisados milhares de comentarios a publicacées do projeto
ao longo de um ano. Roberts identificou impactos na “identificacio de emog¢des”, mas ndo na
“partilha de emog¢des”. No entanto, a autora nota que as emocdes positivas espoletadas pelos
comentarios publicados podem ter um significado importante, ao influenciarem as respostas e
o tom de outros participantes. Embora, no que diz respeito ao potencial do HONY para
fomentar empatia nos seus seguidores, os resultados da analise ndo sejam conclusivos, Roberts
assinala o potencial deste género de abordagem no combate a dessensibiliza¢do, induzindo a
reflexdo sobre como representar os diferentes membros da sociedade nos media de forma a

induzir empatia e contribuir para sociedades mais inclusivas.

86 pode ser estabelecida uma correspondéncia a tragos da “personalidade preconceituosa” (Allport, 1954/1997)
87 Expandindo a anadlise dos resultados de uma investigagdo conduzida por Wheeler e Quinn (2017)
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Para Roberts (2021), este exercicio empatico permite criar no publico uma sensacdo de
conexdo baseada nao no sentimento de comisera¢do, mas na identificacio com o outro. Sao
abordagens que se propdem criar espacos onde o publico pode sentir emogdes positivas e
desenvolver assim “empatia social” (Schudson, 2013) para com individuos e comunidades, por
oposicdo a sua “alienacdo simbolica”, conceito proposto por Gerbner e Gross (1976) para

descrever o apagamento social daqueles que ndo aparecem nos media.

No entanto, a exposicdo constante ao sofrimento dos outros pode criar um efeito invertido,
numa rea¢do muito semelhante a experiéncia de stress pds-traumatico. No contexto clinico, a
fadiga empatica, ou “fadiga da compaixao”, estd associada ao esgotamento emocional, mental,
fisico e ocupacional provocado pelo contacto continuado com pacientes em situacido de luto,
doenca croénica, trauma ou deficiéncia (Stebnicki, 2007). O resultado da investigacdo sobre a
relacdo entre empatia e esgotamento neste ambito tem sido inconsistente, havendo estudos
que a identificam como um fator protetor e outros como um fator de risco ou sem qualquer
impacto (Varela & Correia, 2023). A “fadiga” ndo seria tanto o resultado de uma diminuicado da

empatia, mas da autorregulacao ativa, no sentido da autopreservacgaoss.

Este fen6meno foi também identificado noutros contextos nos quais a constante exposicao
ao trauma ou sofrimento, suscitaria um “colapso da compaixdo” (Cameron & Payne, 2011),
podendo estar na origem da identificada tendéncia para uma maior insensibilidade perante o
sofrimento em massa presenciado através dos media. Sontag (2003) chama a atenc¢io para o
facto de as fotografias ilustrando atrocidades em cenarios de guerra poderem, como efeito
indesejado, gerar indiferenca e insensibilidade. A sobre-exposi¢ao a imagens de sofrimento, o
caracter repetitivo do seu enquadramento noticioso e a tendéncia dos media para avangarem
para a noticia seguinte - mesmo que o assunto noticiado nao esteja resolvido (Moeller, 1999)
- pode suscitar o seu evitamento e “fetichizacdo” (Roberts, 2021, p. 822) e afetar a capacidade
de empatia do publico (Pascasio, 2017). E essa tendéncia é acentuada nas redes sociais, pela
sua dindmica, que assenta simultaneamente na sobre-exposicdo e na fugacidade da
informacdo. A habituacdo a imagens de sofrimento pode conduzir a dessensibilizacio,
correspondendo ao efeito de “emotional numbness” descrito por Mossner e Walter (2024, p.
650) no contexto das interacdes online, e que, por maioria de razao, é aplicavel quando se trata
de contetidos mediaticos acedidos digitalmente. Esse “entorpecimento”, de acordo com os
autores, é decorrente da regularidade com que a informacao aparece, do facto de se relacionar
com pessoas distantes ou estranhas e do caracter desincorporado da relacdo, reduzindo a

capacidade dos individuos de sentir empatia.

88 o que corresponderia a visdo de Hoffman (1981) sobre o necessario equilibrio entre altruismo e egoismo
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3. A empatia digital

O estudo da empatia digital padece das mesmas condicionantes do estudo da empatia,
relacionadas com a falta de uma definicdo consensual do conceito e da forma como pode ser
medido. Embora a empatia situacional seja critica para a compreensao dos impactos aportados
pela tecnologia, o recurso a instrumentos de autorrelato é, também aqui, preponderante (Geng
& Verma, 2024). E possivel identificar, neste ambito, duas vias de investigacio, que parecem,
num certo sentido, de costas voltadas uma para a outra. A perspetiva que preside ao objetivo
desta investigacdo preocupa-se com a possibilidade da empatia na interacdo humana mediada
digitalmente. Mas ha outra abordagem da relacdo entre empatia e a tecnologia digital que se
foca na forma como a empatia pode ser incorporada no design dos dispositivos digitais. O
objetivo é que estes possam interpretar e responder a estimulos humanos de forma mais
centrada no utilizador e assim melhorar a qualidade da interacdo (Gen¢ & Verma, 2024),
tornando-a mais “humana”. Numa zona cinzenta, algures entre as duas abordagens,
encontramos o recurso a dispositivos digitais como ferramentas para induzir a empatia em

utilizadores humanos.

0 aumento do interesse da area das ciéncias da computacdo por esta dimensdo da vida
humana est4 associado a evoluc¢io da IA, dos modelos de linguagem natural e de aprendizagem
automatica (McStay, 2018), que tem tido como principal motor o desenvolvimento de
aplicacoes comerciais (Ho et al., 2021). O conceito de “computacio afetiva”, expressdo cunhada
por Picard para descrever “computing that relates to, arises from, or influences emotions” (1997,
p. 1) marca a origem do desenvolvimento da “IA emocional”, uma area de investigacdo
multidisciplinar em franco crescimento e que se ocupa do desenvolvimento de sistemas que
permitam rastrear e classificar as emog¢des humanas (Ho et al,, 2021). Mas a “computac¢do
empatica” preocupa-se ja ndo “apenas” com o reconhecimento e a simulacdo de emocgdes, mas
também com integrar a empatia como um elemento central do design dos dispositivos
pensados em func¢do das caracteristicas do utilizador e com a criagdo de um sentimento de
ligacdo, simulando e induzindo empatia (Gen¢ & Verma, 2024). Trata-se assim, diriamos, de
uma concecdo de “empatia artificial”, que tem por objetivo provocar uma percec¢io positiva por
parte do utilizador, traduzivel em manifestacdes de satisfacdo, confianca e utilizacdo a longo
prazo (Park etal.,, 2022). A investigacdo e desenvolvimento na area da “IA emocional” coloca
uma série de dilemas filosoéficos, éticos, legais e socioculturais extremamente pertinentes, mas
que ndo podemos enderegar aqui. Abordaremos apenas sumariamente a investigacdo neste
ambito, na medida em que a “empatia artificial” tem pontos de contacto com a “empatia

humana” vivenciada através, e para 13, dos dispositivos digitais.
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3.1. A empatia artificial ou a “maquina empatica”

Pelos motivos apontados, a empatia tornou-se um tépico de interesse para duas areas
interdisciplinares no campo das ciéncias da computacdo, a HCI (Interagdo homem-
computador) e a CSCW (Trabalho cooperativo suportado por computador) [Gen¢ & Verma,
2024]. A HCI ocupa-se do estudo de solugdes de design e interacdo adequados as necessidades
e preferéncias dos utilizadores (Ritvo & Allison, 2017). Sendo um dos seus objetivos
fundamentais a usabilidade, desenvolver sistemas eficazes implica compreender o melhor
possivel o utilizador efetivo ou potencial. A CSCW ocupa-se da facilitacdo da interagdo entre
pessoas envolvidas em trabalho cooperativo ou similar, que inclua interacao social sustentada
por computador (Ciolfi etal., 2023). Em ambos os casos, a incorporacio da “empatia” no design
abre a possibilidade de aumentar o envolvimento e a satisfagdo dos utilizadores e a eficacia
das solucdes. A investigacdo sobre empatia nestas areas é assim complexa, envolvendo a

consideracdo dos diferentes contextos e intencionalidades associadas.

Numa revisdo da literatura sobre empatia neste ambito conduzida por Gen¢ e Verma
(2024)89, é possivel identificar trés focos da investigacdo: nos utilizadores, nos investigadores
e designers e na prépria maquina®, que pensamos ser ilustrativo de um progressivo
direcionamento do olhar, da pessoa para a maquina “empatica”. O primeiro foco engloba
intervencdes com o objetivo de usar a tecnologia para promover a empatia entre utilizadores,
envolvendo, por exemplo, o recurso a plataformas colaborativas ou a ambientes virtuais. E
aquele que se aproxima mais da perspetiva que adotamos nesta investigacdo, na medida em
que se preocupa com a facilitacdo da comunicacdo humana no trabalho em grupo suportado
digitalmente (CSVW), e com o uso de ferramentas digitais para induzir empatia entre
interlocutores humanos. Enquadram-se nesta categoria interven¢des para favorecer a
comunicacdo e a colaboracdo de grupos de trabalho através de plataformas digitais, no ambito
da CSCW (e.g. Yao etal,, 2021) e o uso de ambientes virtuais e jogos indutores da empatia para
com minorias como, por exemplo, pessoas neurodivergentes (e.g. Kim et al., 2022) ou

portadoras de HIV/SIDA (Zhang, 2022).

O segundo grupo diz respeito ao desenvolvimento de solu¢cdes de design centradas no
utilizador (Kouprie & Visser, 2009), tendo por base o diagnostico de um “empathy gap” (Geng
& Verma, 2024). O foco é assim na “empatia” do investigador ou do designer para com os
(efetivos ou potenciais) utilizadores. Através de, por exemplo, entrevistas ou estudos
etnograficos (0’Kane et al, 2014), os designers procuram compreender a perspetiva dos

destinatarios do produto, fase que foi descrita como “a promessa da empatia” (Bennett &

89 Usando como fonte o repositério ACM Digital Library
%0 Os autores identificam cinco focos, mas aqui agrupamos os trés referentes a relacdo utilizador-maquina
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Rosner, 2019), com o propédsito de conceberem solucdes que sejam inclusivas e satisfatorias.
E um foco especialmente relevante em areas criticas, como o desenvolvimento de aplica¢des
na area da sadde (e.g. O'Kane et al,, 2014; Sas et al,, 2020) ou da acessibilidade (Branco et al,,
2017). Tem sido explorada também a utilizacdo do design para promover o comportamento

pré-social (e.g. Lee et al,, 2011; Belim et al,, 2014; Morais et al,, 2021).

O ultimo foco considera a relacdo do utilizador com a maquina. A um primeiro nivel,
preocupa-se com o desenvolvimento de agentes artificiais que sejam responsivos e percebidos
como “empaticos” pelo utilizador, de forma a favorecer a qualidade da interacdo e a aceitacdo
do agente como um interlocutor valido. Pode tratar-se de agentes conversacionais (Aneja &
Hoegen, 2021; Aggarwal & Goncalves, 2023), robos (Birmingham et al., 2022) ou chatbots
(Svikhnushina & Pu, 2022). E uma area em pleno desenvolvimento, com diversas aplicagdes,
como, por exemplo, no atendimento ao cliente (e.g. Daher et al., 2021) no ensino (Alves-
Oliveira, et al., 2019) e na sauide (Johanson et al., 2023), A um segundo nivel, interessa-se pela
possibilidade de induzir empatia nos utilizadores para com os agentes artificiais (e.g. Seo et al,,
2015; Hoffman et al., 2015), por se considerar que esse nivel de compreensdo pode afetar
positivamente a interacdo e a satisfacdo do utilizador. Um terceiro nivel foca-se ja ndo na
percecdo e sentimentos do utilizador, mas do préprio agente artificial, avaliando a sua
capacidade de compreender o comportamento do utilizador, independentemente da
apreciacdo deste. Por exemplo, Jain e Singh (2020) testaram um companheiro de estudos
virtual, com o objetivo de promover a produtividade dos estudantes através da indugio de
empatia para com o agente virtual. O foco é a adequacgdo da resposta empatica a situagao (e.g.
McQuiggan & Lester, 2006) e ja ndo “apenas” a percecdo do utilizador, o que é revelador do

grau de sofisticacdo da investigacdo e desenvolvimento nesta area.

A literatura sugere que a incorporagdo de “empatia” no design e na interagio digital se
associa positivamente ao aumento da satisfacdo e do bem-estar do utilizador (e.g. Nguyen &
Masthoff, 2009 e Bethge et al,, 2022). Ha vasta investigacdo orientada para o aperfeicoamento
dos agentes artificiais, com o propdsito de “naturalizar” as suas manifestacdes de empatia, com
destaque para os agentes conversacionais. Um olhar sobre as publica¢des relacionadas com o
desenvolvimento destes dispositivos revela, por um lado, o grau de aperfeicoamento
preconizado e, por outro, o papel fundamental representado pela oralidade no “desempenho
empatico” do agente. A expressividade na conversacdo (Aneja & Hoegen, 2021), a
personalizacdo do didlogo em funcdo das preferéncias dos utilizadores (Ranjbartabar et al.,
2021) e do contexto da interagdo (McQuiggan & Lester, 2006), o uso do mimetismo lexical e
acustico (Zepf et al,, 2020), da repeticdo no didlogo (Yang et al., 2022), de interjeicdes (Lala et

al,, 2022) ou da modelacao da resposta ao abuso verbal por parte do utilizador (Chin et al,,

94



2020) sdo topicos de investigacdo que ilustram, para além do seu grau de aperfeicoamento, a
relevancia de aspetos como a prosddia na modelacdo de agentes artificiais para que possam

ser percebidos como “empaticos”.

Embora, na revisdo que conduziram, seja frequente a referéncia a capacidade da
tecnologia para suscitar afeto e estimular respostas empaticas nos utilizadores humanos, Geng
e Verma (2024) destacam que, entre os investigadores na area de HCI e CSCW, ndo existe uma
definicdo consensual de empatia nem de como pode ser medida. Notam ainda que as alegacdes
de incremento da empatia nem sempre tém fundamentacgao sélida. No mesmo sentido, parece-
nos que nem sempre se fala exatamente de empatia na investigacdo considerada. Sinal disso
sera o facto de quase 50% dos artigos analisados ndo propor uma definicdo do constructo e
num ndmero significativo usarem-na como sinénimo de “emoc¢do” (Geng¢ & Verma, 2024).
Sintomatico parece-nos também que, nos estudos que o fazem, a maioria defina empatia como
“a capacidade de compreender e interpretar experiéncias de outros”, i.e, com foco na
componente cognitiva, o que nos parece que indicia a dificuldade (ainda?) “sentida” pela “IA

emocional” em capturar a componente afetiva do constructo.

Embora ndo problematizem a questdo da empatia mediada por computador, parecendo
ignorar, ou ndo considerar, as dificuldades colocadas pelos ambientes digitais ao
desenvolvimento da empatia, Gen¢ e Verma (2024) revelam algumas preocupag¢des com a
abordagem deste tema pelas ciéncias da computacio. Fazem referéncia ao risco do reforco de
esteredtipos, se a empatia ndo for adequadamente considerada no design da tecnologia.
Criticam também a abordagem individualista prevalecente no estudo da empatia, defendendo
a expansdo da investigacdo sobre empatia no sentido de considerar experiéncias coletivas,

nomeadamente em ambientes digitais, o que nos parece particularmente pertinente.

0 foco da investigacdo que analisamos a seguir ocupa-se do uso da tecnologia para induzir
a empatia e pode, até certo ponto, ser relacionado com a abordagem da empatia digital
enquanto empatia intermediada digitalmente. Abordamo-lo por isso com algum detalhe,

explicitando em que é que o distinguimos da perspetiva que adotamos nesta investigacao.

3.2. A empatia induzida digitalmente

0 uso da tecnologia com o objetivo de induzir empatia nos utilizadores engloba duas areas:
o desenvolvimento de plataformas ou dispositivos facilitadores da comunicacdo no trabalho
em grupo e a criacdo de ambientes ou jogos virtuais favorecedores de atitudes e

comportamentos pré-sociais.

Uma revisdo da literatura sobre o uso da tecnologia para promover a interacdo entre
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utilizadores que estdo proximos (por exemplo, em sala de aula ou em ambiente de trabalho),
verificou que ela pode atuar a trés niveis sucessivos: convidando, facilitando e encorajando a
comunicacdo (Olsson et al, 2020). A investigacdo neste ambito vai assim para 14 da
funcionalidade, preocupando-se com que a tecnologia ndo apenas suporte, mas também que
melhore a interacdo social. Por exemplo, a Empathosphere (Khadpe et al., 2022) é uma
intervencdo incorporada no chat para promover a comunicagdo construtiva em equipas. Os
autores consideram que os espagos experimentais, nomeadamente quando incluem incentivos
a tomada de perspetiva, podem melhorar significativamente a comunicagdo em equipas
virtuais. E é possivel promover esse didlogo em cenarios de design virtual. No projeto Beaming
(Steed et al,, 2012), a RV imersiva foi usada para reproduzir um cenario real de reunido, com o
objetivo de ultrapassar limitacdes associadas as reunides em ambiente virtual, que
proporcionam uma interface simétrica restrita. Tratava-se de desenvolver uma solucio
tecnologicamente assimétrica, mas que permitisse a interagdo social simétrica entre os
participantes, dando-lhes a sensacido de estarem fisicamente presentes no local de reunido e
contribuindo assim para melhorar a qualidade da comunicagao em ambientes virtuais. Numa
outra abordagem, no ambito da investigacdo sobre trabalho colaborativo em CSCW, Chen et al.
(2022) testaram um jogo entre pares num ambiente virtual imersivo, o LAGH (Let Alice Go
Home) e observaram que as caracteristicas complementares de assimetria e interdependéncia
podem favorecer a partilha de informacdo e a compreensdo mutua, aumentando a empatia

entre os elementos da equipa.

Na medida em que a investigacdo neste ambito se interessa pela forma como a tecnologia
pode contribuir para a melhoria da comunicacio em grupo, a empatia é por vezes referida
explicitamente. Mas ela é instrumental, sendo geralmente os objetivos dltimos o aumento da
produtividade e a confirmacdo da solugdo tecnoldgica, que se vai progressivamente
introduzindo numa multiplicidade de esferas da vida coletiva. Para além do trabalho em grupo
em contexto profissional ou educativo, onde sdo partilhados tarefas e conhecimento, também
o lazer, a participagdo publica ou mesmo o nucleo doméstico sdo hoje contextos para os quais
sdo desenvolvidas solucdes que preconizam a melhoria da interacdo social através da
tecnologia (Olsson et al., 2020), correspondendo ao processo de aceleragio da transferéncia da
sociabilidade para infraestruturas automatizadas descrito por Andrejevic e Volcic (2019).
Neste sentido, consideramos que, embora focada na interacdo entre utilizadores, a empatia

neste dmbito surge como um elemento secundario.

Ja ndo este o caso quando falamos da inducdo da empatia através de simulacdes e jogos
virtuais. Esta abordagem assenta no pressuposto de que a experimentacdo de uma situagio

similar a vivida por outra pessoa ou grupo de pessoas aumenta os niveis de empatia do
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participante. Com base nesta premissa, o desenvolvimento de dispositivos de RV e de RA tem
possibilitado a criacdo de cenarios que permitem transformar a percecio e a sensacdo da
experiéncia, reproduzindo as condig¢des vividas por pessoas em relacdo a quais se pretende

inspirar empatia (Kors etal., 2016).

H4 duas dimensdes fundamentais no uso da tecnologia digital para induzir a empatia: a
imersao e a interatividade. Os ambientes de RV permitem criar a sensagao de imersao, de se
estar fisicamente presente no ambiente virtual. Dispositivos como o Head-Mounted Display
(HMD), a RA que acrescenta uma camada virtual ao mundo real ou o dudio espacial, fornecem
aos utilizadores informacao sensorial que suscita a sensacdo de presenca no ambiente virtual.
As experiéncias interativas também podem induzir a perce¢do de presenca através da agency

do utilizador.

O desenvolvimento tecnoldgico tem permitido que experiéncias corporizadas acontecam
em ambientes cada vez mais interativos e imersivos, permitindo a exploracdo de geografias e
dilemas virtuais em cendrios crescentemente realistas. Pensa-se que a interatividade pode
promover a reflexdo em torno de temas complexos e que a imersividade proporcionada pela
RV amplifica este potencial ao permitir a exploracdo desses temas de uma forma mais
corporizada e imediata (Youvan, 2024). Ao oferecer-nos a percecio de proximidade em relacao
a pessoas e contextos distantes (geografica, cultural, socialmente, etc.), a RV tem sido percebida
como um possivel "atalho" para a inducdo de empatia, tendo sido mesmo batizada como uma
"maquina de empatia” (Milk, 2015). Assim, se, por um lado, a disseminacdo da tecnologia
digital suscita preocupag¢do com o seu impacto no desenvolvimento da empatia, ao substituir a
interacdo presencial pela interagcdo mediada, por outro a RV promete aproximar-nos do outro,
proporcionando-nos experiéncias que se pretendem promotoras da empatia (Andrejevic &

Volcic, 2019). Podera esta duplicidade corresponder ao pharmakon proposto por Stiegler?

No entanto, a evidéncia de que estas experiéncias tém um impacto positivo na empatia nio
é clara. Nao parece, pelo menos, exceder o de intervengdes mais tradicionais. Martingano
(2020) conduziu uma experiéncia com o objetivo de verificar o impacto da RV nos niveis de
empatia (medida através de instrumentos de autorrelato como o IRI) e nas atitudes pro-sociais
(medida através de donativos para a UNICEF). Os participantes foram distribuidos
aleatoriamente por trés grupos: o primeiro colocado num ambiente de imersdo de 360° com
criancas refugiadas, o segundo ouvindo um audiolivro com o mesmo conteddo e um terceiro
sem essas experiéncias (sala de espera). A autora concluiu que, embora a participacdo na
experiéncia de RV tenha tido impacto positivo na empatia afetiva, na componente cognitiva o
impacto ndo foi superior ao do audiolivro, tendo quaisquer melhorias desaparecido decorridos

dez dias. No mesmo sentido, a RV nao se revelou mais eficaz do que o visionamento de um
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video numa campanha de angariacdo de fundos em ambiente experimental (Giirerk & Kasulke,
2018). Ahn et al. (2013) compararam o impacto da imersdo numa experiéncia virtual de
daltonismo através de um HMD na propensdo para ajudar pessoas com essa dificuldade com
um exercicio similar, mas baseado apenas na imaginacdo. Observaram que a experiéncia de
imersdo teve impacto sobretudo nos participantes com baixos niveis de empatia (medida
através do IRI). Bindman et al. (2018) quiseram perceber se uma plataforma de visualiza¢do
de um video animado de 360° de alta imersao (headset de RV) provoca maior envolvimento
narrativo e empatia do que uma plataforma de baixa imersdo (smartphone), o que nao se
confirmou. As percecdes dos participantes sobre o seu papel na experiéncia mostraram-se
sobretudo relacionadas com o envolvimento na narrativa. Serd assim o conteudo da
experiéncia e ndo tanto a imersividade a espoletar o processo empadtico (Rosenberg, et al.,,
2013. As experiéncias envolvendo RV parecem estimular a empatia afetiva ao fornecer
informacdes sensoriais sobre as experiéncias dos outros, permitindo que os utilizadores, de
certa forma, partilhem a mesma emocio, embora a brevidade da exposicdo possa limitar a

profundidade da vivéncia empatica (Geng & Verma, 2024). E quanto a empatia cognitiva?

Numa meta-andlise conduzida com o objetivo de determinar se a RV induz a empatia,
geralmente medida através de instrumentos de autorrelato, Martingano (2020) constatou que
ela atua sobre a componente afetiva, mas ndo tem impacto na empatia cognitiva. A autora
considera que o crescente aperfeicoamento das simula¢des proporcionadas pela RV diminui a
necessidade de as pessoas recorrerem a sua imaginacdo para considerarem a perspetiva do
outro, que envolve maior esfor¢o, desperdicando assim uma oportunidade de treinarem essa
capacidade. Trata-se, portanto, de uma abordagem que difere substancialmente das
intervencoes focadas em estimulos promotores do exercicio de compreensao do ponto de vista
do outro, que envolve esfor¢co cognitivo. Martingano (2020) interroga-se sobre se este esfor¢o
ndo sera necessario para desenvolver a empatia. Perante as insuficiéncias identificadas, a
autora sugere que as instituicdes de solidariedade social reconsiderem o seu investimento em
RV, uma vez que as experiéncias imersivas "appears to elicit feelings, but not actions™ (2020, p.
123) ou, em alternativa, que as experiéncias RV sejam mais subtis e que deixem espaco para

que as pessoas possam usar a sua imaginagao.

No mesmo sentido, Bollmer (2017) e Andrejevic e Volcic (2019) contestam que a RV possa
induzir empatia, alegando que essa ideia assenta no pressuposto errado de que quanto mais
completa for a sobreposicdo sensorial, maior serd a compreensdo do outro. Ora o que esta
tecnologia proporciona é, em vez do reconhecimento da experiéncia do outro, a sua absor¢ao
na prépria experiéncia do utilizador. De acordo com os autores, por muito convincente que seja

a simulacdo, ha sempre uma distdncia a ser preenchida pela empatia e que é o

98



desconhecimento das vivéncias e da subjetividade do outro. Constatando o aparato tecnolégico
que suporta os ambientes de imersido, Andrejevic e Volcic encontram ai um indicador daquilo
a que chamam “the false promise of VR: to obliterate the materiality that serves as the basis for
our experience of otherness, and suspend us in a world entirely of our own making” (2019, p. 9).
De acordo com os autores, a imediatez pretendida, que dispensa a linguagem, como se esta
fosse um obstaculo a compreensao do outro, destréi o pensamento e a narrativa e impossibilita
a empatia que promete promover. Estas perspetivas vao ao encontro da abordagem de Fuchs
(2014) quando assinala a importancia da intercorporalidade na experiéncia empatica, que nao
pode ser substituida pela presenca virtual, e questiona a virtualizacdo crescente da
comunicacdo e da empatia. Neste sentido, a RV seria como que o culminar do processo de

“fantomizagdo”1.

O recurso a RV tem, para além disso, outras limitacdes. No que diz respeito as instituicoes
de ensino, por exemplo, Ingram et al. (2019) alertam para limitacdes orcamentais, de
portabilidade e de consumo de energia que dificultam a opcao por esta ferramenta. Para além
de organiza¢des ndo governamentais, também drgdos de comunicacdo social e empresas
comerciais tém recorrido a RV com o objetivo de despertar solidariedade, angariar fundos e
influenciar decisdes politicas ou econémicas. Recorre-se a RV, ao video 360° e a videojogos
com o objetivo de criar um maior envolvimento empatico do publico. O “jornalismo imersivo”
oferece aquilo a que De La Pefia et al. (2010) chamam experiéncia na primeira pessoa de uma
reportagem jornalistica. Sendo a missdo do jornalista aproximar o que esta distante, esta
abordagem propde-se dissipar essa distdncia através da imersdo digital. Exemplos de
jornalismo imersivo sdo o polémico “Project Syria”, uma simulagdo em RV do bombardeamento
de Alepo (De La Pefia et al., 2014) ou “Clouds over Sidra”, que transporta o participante para o
quotidiano de uma crianc¢a vivendo num campo de refugiados na Jordania (Arora & Milk, 2015),
filme 360° desenvolvido em parceria com as Nag¢des Unidas. No entanto, esta abordagem nao
leva em consideragdo o caracter subjetivo da experiéncia de imersao e o facto de a experiéncia

virtual ser uma representacao da realidade que nao pode ser modificada.

Como nota Hassan (2020), o mundo virtual interativo “responde” as a¢des do “utilizador”,
mas apenas no ambito da sua experiéncia individual e solitaria. Para além disso, Laws (2020)
questiona até que ponto temos que “estar 14" para sentir empatia para com uma pessoa numa
dada situacao e coloca questdes éticas, nomeadamente quando o jornalismo imersivo submete

os “participantes” a contextos de sofrimento.

Coloca-se também a questdo da forma como as pessoas em relagdo as quais se pretende

91 descrito em I.1.5
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suscitar empatia sdo representadas. Plewe & Fiirsich analisaram a representacao do fenémeno
da migracdo em trés newsgames??, considerando também a sua capacidade para espoletar
empatia. Confirmaram que os jogos tinham caracteristicas indutoras da empatia (como o role
play ou o estimulo a identificagdo com a personagem), mas criticaram a abordagem limitada
do problema, sem levar em consideragdo toda a sua complexidade. Criticaram também a
representacdo “ocidentalizada” do migrante, na qual este é aceite na medida em que se pareca

”m

“more like us” (2018, p. 2484), sendo na concecdo do jogo enfatizadas as similaridades com o

potencial jogador e excluidas as diferencas, para tornar mais facil a identificacao.

Em suma, o recurso a RV associa-se a tentativa de induzir empatia sem o esfor¢o cognitivo
associado as intervencoes tradicionais. No entanto, dada a sua interdependéncia, a presenca
de uma das componentes por si s6 ndo sera suficiente para gerar os efeitos pretendidos, sendo
necessario estimular também a componente cognitiva (Belman & Flanagan, 2009). Talvez a
reflexdo seja uma componente fundamental destas experiéncias em contexto simulado, tal

como no contexto real, suscitando o esfor¢o cognitivo necessario a vivéncia empatica.

Kors et al. (2016) conduziram um estudo exploratério sobre um jogo multissensorial de
realidade mista, o “Breathtaking journey”®3, que permite vivenciar na primeira pessoa a
experiéncia de fuga de um refugiado. Trata-se de um “jogo de empatia” (Belman & Flanagan,
2009) que apela a ambas as componentes do constructo, ja que, para além do envolvimento
afetivo, estimula os jogadores a considerarem diferentes perspetivas. Para além do HMD, a
experiéncia virtual é intensificada com o uso de elementos fisicos reais para aumentar a
sensacdo de presenca. Apds o jogo, foi solicitado aos participantes que imaginassem e
contassem uma pequena narrativa do ponto de vista de uma personagem do jogo,
mencionando factos, mas também pensamentos e sentimentos atribuidos a personagem. Foi
possivel identificar nestas histérias esquemas e estruturas narrativas partilhadas, associadas
arepresentacdo dos migrantes e refugiados nos media e a inclusdo na narrativa de elementos
relacionados com a experiéncia pessoal vivida durante o jogo. De acordo com os autores, isto
sugere o uso da experiéncia imersiva como catalisador que permitiu aos participantes
contarem historias originais sobre os migrantes. A andalise qualitativa dos resultados permitiu
a identificagdo de caracteristicas do design de jogos com potencial para estimular a empatia: o
envolvimento fisico e emocional e a presenca de momentos de reflexdo. A reflexdo é
classificada por Kors et al. como um elemento fundamental na experiéncia, aquele no qual os
participantes exprimiram ter tido a oportunidade de relacionar a sua vivéncia virtual com a de

outra pessoa no “mundo real”.

9 The Refugee Challenge (The Guardian, 2014), Against All Odds (UNHCR, 2005) e The Migrant Trail (Gigantic Mechanic,
2013)
9 No ambito de um projeto com a Amnistia Internacional, nos Paises Baixos
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Os “jogos empaticos” em contexto imersivo parecem assim um modelo mais promissor do
que as experiéncias de RV por si s6, embora as vantagens identificadas ndo se relacionem
concretamente com a componente tecnolégica. Elementos como a oportunidade de refletir
sobre a experiéncia e a producdo e partilha de narrativas parecem determinantes e
correspondem a conclusdes retiradas também de intervencdes para a promog¢io da empatia
sem RV. A qual também envolve custos significativos, pelo que a sua generalizacdo,
nomeadamente em contexto educativo, é complexa. E certo que, conforme sugere Martingano
(2020), dada a novidade e entusiasmo em torno da RV, pode ser mais facil conquistar as
pessoas para ela do que para formatos mais tradicionais. Mas, para além dos constrangimentos
financeiros, sera o recurso a tecnologia digital contraproducente? A investigacdo sobre a
possibilidade da empatia na comunicacdo intermediada digitalmente que aprofundamos a

seguir contribui, de certo modo, para a resposta a essa pergunta.

3.3. A empatia intermediada digitalmente

A medida em que as oportunidades de interagdo social em ambientes digitais foram
aumentando, foi-se colocando a questdo de até que ponto as especificidades destes ambientes
se adequariam ao desenvolvimento da empatia. Tal como na interacio face a face, a capacidade
de nos relacionarmos empaticamente em plataformas digitais é fundamental. Surgiu assim o
conceito de empatia digital, definida como as “caracteristicas empdticas tradicionais, como
preocupagdo e cuidado com os outros, manifestadas através de comunicagées mediadas por
computador” (Terry & Cain, 2016, p. 1), que constitui uma componente fundamental da

literacia digital (Area & Pessoa, 2012).

A meta-analise longitudinal dos niveis de empatia de estudantes universitarios norte-
americanos conduzida por Konrath et al et al. (2011) ao longo de trés décadas (1979-2009),
constatou o seu declinio sobretudo a partir da viragem de século, tendo, por isso, esta evolugio
sido associada a disseminagao da comunicagdo mediada digitalmente. Considerou-se que o uso
frequente da internet poderia constituir um fator de dessensibilizacdao causada pela sobrecarga
de emocgdes espoletadas pelos media (Konrath etal., 2011). Konrath (2013) chamou “paradoxo
da empatia” a esta possibilidade de uma ferramenta criada para aumentar a conexao social
poder contribuir, afinal, para criar maior desconexdo. Esta tendéncia parecia fazer eco das
preocupacgdes manifestadas na literatura sobre a transformacao trazida pelo desenvolvimento
da tecnologia digital na forma como nos relacionamos. O fenémeno da “desinibi¢do online”
(Suler, 2004), que descrevemos no subcapitulo 1., tem sido associado ao descomprometimento
moral e ao cyberbullying (e.g. Kowalski et al., 2014; Runions e Bak, 2015), mas também pode

ser relacionada com quest6es amontante dos usos e comportamentos online, como a constante
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estimulacdo do cérebro, que seria modificadora da forma como pensamos, sentimos e nos

comportamos (Small e Vorgan, 2008; Carr, 2010).

Entretanto, como referimos atras, a meta-andlise conduzida por Konrath et al. (2011) foi
recentemente atualizada (Konrath et al.,, 2023), considerando agora o periodo 1979-2018.
Nesta revisao, os autores observaram, ao invés de um declinio, uma flutuacao nos niveis de
empatia e mesmo um aumento a partir de 2009. E apontado como possivel fator explicativo a
mudanga nos padroes de relacionamento interpessoal, com as menores oportunidades de
socializacdo a poderem influir positivamente na empatia disposicional. Esta meta-analise
considerou os inquéritos feitos tendo por base a IRI. Mas, quando comparada com a empatia,
a empatia digital®4, medida com escalas especificas, revela-se mais baixa (e.g. Carrier et al,,
2015), o que, considerando o espaco-tempo cada vez maior ocupado pelos media digitais no

nosso quotidiano, é em si mesmo merecedor de atencio.

Parece assim, relevante, aprofundar o conhecimento sobre empatia digital (também
designada na literatura por “virtual” ou “online”), i.e.,, da empatia vivenciada através de
ambientes digitais. Para o seu estudo através de escalas de autorrelato, tém sido adaptados
instrumentos criados para medir a empatia “tradicional” ou construidas escalas especificas
para o contexto digital. Carrier et al. (2015), Garcia-Pérez et al. (2016) e Marin-Lépez et al.
(2019) adaptaram ao contexto digital escalas de medicdo da empatia validadas,
respetivamente a BES, o TECA e a versao breve da BES. Outros autores recorreram a escalas de
autorrelato da empatia geral (Zaleski, 2016 usou o QCAE; Duarte et al.,, 2023, a BES), em
articulacdo com questionarios concebidos para avaliar dimensdes da atividade online, como a
frequéncia e diversidade de uso de dispositivos digitais. Por fim, Collins et al. (2024) optaram
pela criacdo de uma escala de raiz, a Digital Communication Empathy Scale (DCES). Fizeram-no
por considerarem que a empatia digital tem especificidades que poderao nao ser acauteladas
com a adaptacdo de escalas de empatia geral baseadas numa estrutura bifatorial. A DCES tem
uma estrutura multifatorial, incluindo seis fatores (partilha emocional, precisdo empatica,
tomada de perspetiva, simpatia, angustia pessoal) e permitira, de acordo com os autores, uma
visdo mais matizada da forma como as diferentes componentes se relacionam entre si.
Correspondendo a inclusdo da empatia digital no conjunto de literacias do cidadao digital, tém
sido também desenvolvidas escalas que integram a empatia digital como uma subescala de um
instrumento de medida mais amplo para aferir competéncias digitais (e.g. Mejias-Acosta et al,,

2024) ou a cidadania digital (Plianplan et al., 2022).

Os resultados da investigacdo confirmam a correlagdo positiva entre a BES (Jolliffe &

% Também chamada “virtual” ou “online” no mesmo sentido por diferentes autores, pelo que usamos aqui as trés
designagdes como sindnimas; Carrier et al. (2015) usam a expressdo “empatia virtual”
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Farrington, 2006) e as suas adaptacdes para medir a empatia digital (Carrier et al., 2015;
Marin-Lopez et al, 2019). Parecem também manter-se, na empatia digital, tendéncias
identificadas nos estudos sobre empatia, nomeadamente a correlacdo positiva com a literacia
(Gonzalez-Gémez et al.,, 2021), com as competéncias SEL (Marin-Lépez, 2020; Gonzalez-Gémez
et al, 2021) e com o comportamento pré-social (Carrier et al, 2015) e negativa com o
cyberbullying (Almeida & al, 2012; Zych et al, 2019). Coincide também a tendéncia para
resultados mais elevados nas raparigas®s. No entanto, a empatia digital revela-se
comparativamente mais baixa (Carrier et al., 2015). Nao é claro, todavia, se uma das
componentes da empatia, e qual, é responsavel por esse diferencial, uma vez que a investigacao
comparativa, ainda escassa, tem encontrado resultados dispares. Se no estudo de Carrier etal.
(2015) é sobretudo a empatia cognitiva que é afetada negativamente pelo contexto digital,
outros estudos identificam esses impactos na apatia afetiva, especificamente no “contagio
emocional” (Zaleski, 2016; Duarte et al., 2023), sendo até usada, em ambos os casos, como
hipétese explicativa a auséncia de pistas ndo verbais na comunicagio online (em Carrier et al.,
2015, e Zaleski, 2016). Carrier etal. (2015) associaram o diferencial encontrado ao maior peso
que a informac¢do ndo verbal (menos presente na comunicacdo online) tem na empatia
cognitiva, ndo estando, na perspetiva dos autores, a empatia afetiva tio dependente dessas
pistas. Ja Zaleski (2016) considera que as pistas ndo verbais seriam importantes para espoletar
a ligacdo emocional. Estas interpretacdoes contraditorias, mas igualmente crediveis, dos
resultados indiciam sobretudo a ainda grande interrogacao sobre a forma como a empatia se
relaciona com os ambientes digitais. Sdo reveladores da necessidade de mais investigacdo
nesta area com o objetivo de se aprofundar o conhecimento sobre os mecanismos de
desenvolvimento da empatia online, permitindo desenvolver estratégias que o favorecam

neste cada vez mais preponderante contexto de comunicagao.

0 estudo da empatia digital sofre do mesmo tipo de limitacdes metodoldgicas do estudo
da empatia “tradicional”. A investigacdo neste dmbito recorre sobretudo a instrumentos de
autorrelato (e.g. Garcia-Pérez, 2016; Marin-Lépez et al., 2020) e tem sido conduzida com o
mesmo tipo de populacdes geralmente abrangidas pela investigacdo sobre empatia,
nomeadamente criancas e jovens (e.g. Gonzalez-Gémez et al., 2021; O'Reilly, Levine, Batchelor
& Adams, 2024), estudantes universitarios (e.g. Chen, 2018; Duarte et al, 2023) e
especificamente em areas de formacdo nas quais empatia é considerada uma competéncia-
chave, como a saude (Lee et al., 2022), o ensino (Garcia-Pérez et al., 2016) ou o servigo social

(Zaleski, 2016). Tal como no estudo da empatia, no que toca a grupos sociais especificos, pode

% Gonzélez-Gémez et al. (2021) n3o encontram esse diferencial, o que se relacionara com o facto de o grupo etario ser
constituido por criangas até 12 anos; nesta faixa etaria, no estudo empirico que conduzimos, identificdmos também que
as diferencgas intergénero sao menores em sujeitos mais jovens, aumentando significativamente com a idade
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ser destacada a investigacdo envolvendo o grupo dos profissionais de satide, designadamente
relacionada com o desenvolvimento da telemedicina (Lawrence et al., 2020). Na investigacao
produzida sobre empatia digital, podemos considerar trés abordagens: a que se foca no
impacto do aumento da atividade digital na empatia, nomeadamente associado ao ensino
online (Zaleski, 2016; Lee etal., 2022; Duarte et al.,, 2023; Kuhnley et al,, 2021), a que considera
o seu possivel papel mediador de comportamentos como o cyberbullying (Almeida et al., 2012;
Marin-Lépez et al.,, 2020; Morgan & Fowers, 2021), e a que se dedica a exploracdo e avaliacdo
de intervengdes para a promover (e.g. Blakemore & Agllias; 2020; Gonzalez-Gémez et al,,

2021). Analisamos a seguir, com algum detalhe, cada uma destas abordagens.

3.3.1. O impacto do ensino online na empatia

O rapido crescimento do ensino online permitiu aumentar a acessibilidade e o
desenvolvimento de novas abordagens educativas interativas e colaborativas. Despertou a
consciéncia da necessidade de se adaptar o modelo educativo, tradicionalmente pensado para
a sala de aula presencial, ao novo contexto, incluindo novas formas de interagir (Blakemore &
Agllias, 2020). Mas também suscitou preocupac¢des, considerando, em particular, o maior
esforco metacognitivo envolvido na aprendizagem a distancia (Lee, 2017) e o impacto da
distancia fisica na interacdo e no desenvolvimento de capacidades socioemocionais
fundamentais para o processo de aprendizagem, como a empatia (Cares et al., 2014). O estudo
desenvolvido por Zaleski (2016) comparou precisamente os niveis de empatia, medida através
do QCAE, de 306 alunos de um curso de Mestrado em Servico Social de uma universidade
norte-americana que frequentavam duas modalidades distintas, a presencial (162 alunos) e a
online (144). Os resultados ndo revelaram diferencas dignas de nota, com exce¢do da subescala
“contagio emocional”, na qual os alunos inscritos na modalidade online obtiveram niveis
significativamente mais baixos do que os alunos inscritos na modalidade presencial. Um estudo
exploratério conduzido por Cleveland-Innes e Campbell (2012), envolvendo 217 alunos de
cursos online%?, revelou a importancia da presenca emocional, para além da presenca social,
nesta modalidade de ensino. De acordo com as autoras, a emog¢do é omnipresente e influente
também na aprendizagem online e os constantes desenvolvimentos tecnolégicos implicam a
(continua) aprendizagem de novas competéncias. Ora, estas mudancas também tém reflexos
emocionais que podem influir na aprendizagem. Serd que os ambientes de ensino virtuais

suportam adequadamente as praticas pedagogicas? De acordo com Ahmed (2022), a tecnologia

% Recordamos que o QCAE inclui cinco subescalas: tomada de perspetiva, simulagdo online, contagio emocional,
responsividade proxima e responsividade periférica, sendo que as duas primeiras subescalas medem a empatia cognitiva
e as trés restantes a empatia afetiva.

97 Incluindo obrigatoriamente conferéncias online com possibilidade de interacdo entre os participantes
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digital é muito eficaz na partilha de informagdo, mas isso por si s6 ndo é sinénimo de um
ambiente virtual pedagogico. A falta de proximidade fisica torna mais dificil para alunos e
professores sentirem a atmosfera emocional da relacdo pedagogica. Zaleski (2016) refere a
auséncia de pistas ndo-verbais, importantes para acionar a ligacdo empatica, interrogando-se
sobre até que ponto uma webcam pode fornecer informacio suficiente (visual, auditiva,

sensorial) para acionar o envolvimento empatico.

Aagaard caracteriza a conferéncia online como uma forma de “mediated immediacy” (2022,
p. 6), na medida em que, embora a comunicacdo seja temporalmente sincrona, ndo é imediata,
no sentido da coordenacao entre corpos, a “intercorporalidade” (Merleau-Ponty, 1991). O autor
identifica cinco caracteristicas da videoconferéncia funcional (i.e. excluindo a ocorréncia de
problemas técnicos ou de utilizagdo) que podem tornar a experiéncia particularmente
desgastante: a menor fluidez na tomada de palavra entre os participantes (dessincronia nos
processos de emissdo e rececdo), a mobilidade restrita (associada ao limitado alcance visual
da webcam), o aumento da autoconsciéncia (pela projecdo da prépria imagem no ecrd), a
inibicao da espontaneidade (uma vez que o fluxo de audio partilhado estimula a alternancia
organizada) e a falta de contacto visual (por a webcam estar colocada acima do nosso foco
visual). Estas caracteristicas, de acordo com o autor, contribuem para tornar as interacoes
formais, estaticas, desconfortaveis e desconectadas, contribuindo para o fenémeno que ficou
conhecido como “zoom fatigue” , a propésito do aumento exponencial do uso desta ferramenta
durante a pandemia Covid-19. De facto, os ambientes digitais modificam a forma como
interagimos. A redu¢do do movimento restringe as interacdes, limitando a possivel ressonancia
corporal e a sincronia (Osler & Zahavi, 2022). Condiciona assim a aprendizagem (Aagaard,

2022), aleitura das emoc¢des (Ahmed, 2022) e a empatia (Mossner & Walter, 2024).

A migracdo e adaptacgdo aceleradas da atividade letiva para plataformas digitais durante a
pandemia Covid-19 fez com que o ensino online assumisse um novo perfil e significado
(UNESCO MGIEP, 2021). Apesar da mais-valia que constituiu, num periodo tdo complexo, a

preocupacao com o impacto do ensino online no bem-estar dos alunos acentuou-se.

Duarte et al. (2023) conduziram um inquérito a uma amostra de 1085 estudantes
universitarios (18-23 anos) portugueses e romenos. Os alunos foram questionados sobre o uso
de dispositivos digitais, a frequéncia e duragio das aulas online e o impacto desta alteracdo no
seu bem-estar e na interacdo com os colegas. A empatia foi medida através da BES,
considerando os fatores contagio emocional, desconexido emocional e empatia cognitiva, de
acordo com a estrutura trifatorial validada por Carré et al. (2013). A maioria dos estudantes
considerou que as aulas online tiveram uma influéncia positiva nas suas vidas e a modalidade

ndo dificultou a comunicagdo com os colegas durante as aulas. Ainda assim, 26%
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consideraram-na dificil. 75% dos inquiridos declarou ter participado nas aulas online com a
camara apagada. Este dado podera corresponder a uma tendéncia que vem sendo
informalmente identificada por professores em diferentes contextos e niveis de ensino e que
nos parece pertinente. A literatura revela que a comunicacdo online tem permitido a
descoberta de novas formas de “apresentacdo de si” (Goffman, 1956) e de novas possibilidades
multitarefa (Deng et al., 2022). Duarte el al (2023) assinalam que a manutencdo da camara
desligada estara relacionada com a possibilidade que os alunos tém de comunicar entre si
simultaneamente através das redes sociais, o que podera contribuir para explicar o facto de,
apesar disso, os inquiridos considerarem o nivel de interacdo com os colegas nas aulas online
satisfatorio. E de o uso da webcam nio se ter relacionado com os niveis de empatia. Por outro
lado, os autores apontam que a investigacao tem estabelecido uma relacdo entre a multitarefa
nas redes sociais durante as aulas e um menor compromisso com a aprendizagem (Deng et al.,
2022). E a dispersdo favorecida pelos media digitais é um obstaculo a atencdo e ao
envolvimento necessarios ao desenvolvimento da empatia. Um outro dado pertinente no
estudo conduzido por Duarte et al. (2023) ¢é o facto de 45% dos inquiridos concordarem com
a afirmacdo de que é dificil ser simpatico nas aulas online. O fendmeno “zoom fatigue” associado
por Aagaard (2022), como vimos, ao conjunto de dindmicas constrangedoras inerentes a
videoconferéncia, podera ajudar a compreender este resultado. Nesta perspetiva, desligar a
camara podera ser uma forma de reduzir o cansago associado ao constante visionamento da
sua prépria imagem, que distrai, e relacionar-se com preocupag¢des com a preservacio da
intimidade e a liberdade (Hosszu et al., 2022). Com a camara ligada, o aluno pode ser visto
constantemente, ndo s6 por si proprio, mas por todos, o que geralmente ndo sucede numa sala

de aula, sentindo-se por isso mais exposto.

Tal como em Zaleski (2016), também neste inquérito é a dimensao afetiva (a componente
contagio emocional) da empatia que parece ser afetada pela transicdo para o ensino online.
Duarte et al. (2023) leem estes resultados a luz do contexto p6s-pandémico em que o inquérito
se realizou, ilustrado no facto de uma percentagem significativa dos participantes declararem
concordar com a afirmac¢do “Depois de dois anos de pandemia, sinto-me emocionalmente
desconectado”. Os estudantes com maior nivel de empatia foram aqueles que se mostraram
mais propensos a necessitar de apoio emocional durante as aulas online, o que os autores
relacionam com o maior envolvimento social destes alunos, que, por isso, se sentiriam mais
afetados pela falta de interacdo presencial. Os autores encontram, assim, nestes dados uma
série de sinais de que os ambientes digitais podem inibir a compreensido das emocdes e a
empatia na aulas online. Consideram, por isso, que, a medida que o ambiente educativo se torna

cada vez mais digital, é necessario compreender as implicacdes desta alteragdo para o

relacionamento entre professores e alunos e esbocgar estratégias para fomentar a empatia na
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sala de aula virtual.

No mesmo contexto, Villarroel e Gonzalez (2023), conduziram um inquérito a 929
estudantes universitarios chilenos. Verificaram que o envolvimento no estudo foi a variavel
que se relacionou de forma mais clara com o grau de aprendizagem percebido pelos alunos nas
aulas online durante o periodo pandémico. Mas esse envolvimento correlacionou
significativamente com a empatia percebida pelos alunos na atitude do professor, bem como
com as oportunidades de interac¢do e participa¢do na sala de aula virtual. Nesta investigacao, a
empatia foi medida através de um instrumento ad hoc, focado na apreciagdo feita pelos alunos
da empatia manifestada pelo professor durantes as aulas online. Apesar da limitacdo do
instrumento utilizado, nao deixa de ser pertinente este resultado, na medida em que sublinha
a importancia atribuida pelos alunos a presenca da empatia na interagdo educativa neste

contexto.

Alargando o ambito da questdo, Lee et al. (2022) preocuparam-se com o aumento da
utilizacdo de tecnologias digitais entre os estudantes de enfermagem decorrente das restri¢cdes
associadas a Covid-19. Através de inquérito, analisaram transversalmente a relacio entre a
atividade digital, o jogo online e a empatia de 345 estudantes malaios (19-23 anos) a frequentar
aulas a distincia durante o periodo de encerramento dos estabelecimentos de ensino. Os
autores recorreram a um instrumento que considera apenas a dimensdo afetiva do
constructo®8. Constataram o aumento do uso dos media digitais e do jogo online no periodo em
causa e verificaram que os participantes que reportaram uso excessivo de dispositivos digitais
revelaram também niveis mais baixos de empatia (afetiva). A mesma relacdo negativa surgiu
com a adicdo ao jogo e com a manifestacdo de estados emocionais intensos relacionados com
a atividade digital. Por outro lado, a elevada dependéncia digital correlacionou positivamente
com a empatia. Os autores enquadraram este resultado aparentemente contraditério, com uma
faceta da referida dependéncia que consideram positiva: quando o dispositivo é usado para
comunicar com outras pessoas, nomeadamente durante o periodo pandémico. Concluem que,
dada a relevancia da empatia na preparacio dos estudantes de enfermagem e a cada vez maior
predominancia do digital como suporte da comunicagdo, o seu ensino deve ser alargado a

empatia digital e suas especificidades.

Numa outra abordagem, Kuhnley et al. (2021) envolveram estudantes universitarios num
workshop online de curta duragdo com o objetivo de promover a empatia. O contetido dos
workshops incluiu exposicdo tedrica, role play, leitura de narrativas, audi¢cdo de clips musicais,

visionamento de imagens e respostas a questdes subsequentes a estas atividades. Foi usada

98 0 Questionario de Empatia de Toronto (Spreng et al., 2009).
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uma metodologia mista para avaliar o impacto da participacdo, através de inquérito pré e pos-
teste e analise tematica de respostas a uma questdo aberta de avaliacdo da experiéncia. A
empatia foi medida através do IRI, tendo sido identificado um impacto significativo na
subescala “Tomada de perspetiva”, mas inexistente nas outras subescalas do instrumento. No
feedback qualitativo, os participantes avaliaram positivamente o conhecimento adquirido
sobre empatia e manifestaram-se mais conscientes da necessidade de se tornarem mais
empaticos para com os outros e para consigo proprios. Nao obstante, o impacto exclusivo na
componente cognitiva sugere que a empatia afetiva pode ter sido prejudicada pela modalidade

online.

E sobretudo a dimensio afetiva que parece ser afetada pela transicdo para o ensino online,
de acordo com os estudos analisados, sem esquecer que, durante a pandemia Covid-19, uma
série de fatores com impacto emocional devem ser considerados, para além do caracter quase
exclusivo que a comunicagdo online entdo assumiu. De notar que em nenhum dos estudos
analisados foi usada uma escala especifica para medir a empatia digital (que geralmente
apresenta valores mais baixos, nomeadamente na componente afetiva). Por maioria de razio,
esta aparente tendéncia merece destaque, considerando o papel fundamental das emog¢des no
processo de aprendizagem (Ahmed, 2022). Sublinha-se a necessidade de se criarem espacos
de didlogo intencional no ensino online e de se considerar os estados emocionais, mesmo
aqueles que estdo escondidos ou que ndo sdo compreendidos. E, para isso, a empatia digital é

essencial.

3.3.2. A empatia como mediadora do cyberbullying

Como vimo em 1.5, os ambientes digitais, pelas suas caracteristicas, facilitam a ocorréncia
de comportamentos abusivos como o cyberbullying, que corresponde a expressdo online do
bullying. Considerando a amplificagdo proporcionada pelos media digitais e a gravidade das
suas consequéncias para a saude mental e para o bem-estar dos jovens, este fendmeno tem
merecido a ateng¢do da investigacdo cientifica. A empatia relaciona-se negativamente com o
bullying (Almeida et al., 2012), esperando-se assim que se relacione da mesma forma com o
cyberbullying, ja que parece existir uma consideravel sobreposicio entre os dois fenémenos
(Olweus & Limber, 2018). Na medida em que o (cyber)bullying se associa a perce¢do de uma
distancia social entre o agressor e a vitima (Ingram et al., 2019), ser capaz de compreender e
partilhar o estado emocional do outro contribuiria para reduzir essa distancia. Trata-se, no
fundo, de ser capaz de compreender que o nosso comportamento online pode afetar o outro,
mas também perceber que as suas a¢des nos podem atingir, sendo por isso necessario agir com

prudéncia e compreender a diversidade que caracteriza os ambientes digitais (Jamsai et al,,
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2024).

Ang e Goh (2010) e Steffgen et al. (2011) encontraram essa associacdo entre empatia e
cyberbullying em inquéritos que conduziram com jovens respetivamente em Singapura (12-18
anos) e no Luxemburgo (12-24 anos). No primeiro estudo, os autores recorreram a BES e no
segundo a uma escala de empatia ad hoc, incluindo itens relacionados especificamente com o

fenémeno.

Usando também a BES, Almeida et al. (2012) inquiriram adolescentes portugueses (11-20
anos), tendo identificado uma associagdo positiva da empatia com ser vitima de cyberbullying
e negativa com ser autor e autor/vitima. Verificaram também que os rapazes surgem mais
frequentemente como autores e autores/vitimas, sobretudo os mais novos, e as raparigas
como vitimas. Ang e Goh (2010) também identificaram diferencas em fun¢do do género,
verificando que, ao passo que nos rapazes é o défice de empatia cognitiva que se relaciona
positivamente com o cyberbullying, nas raparigas essa relacdo é estabelecida pela empatia
afetiva. Mais recentemente, Marin-Lépez et al. (2020), usando o OE-Q, associaram niveis
elevados de cibervitimizagdo a uma pontuacao elevada na empatia online numa amostra de
adolescentes espanhdis (11-17 anos). Assim, parece haver uma relacdo negativa entre a
empatia e a autoria de cyberbullying, mas, no que diz respeito a vitimizacao, os resultados sdo

menos claros.

O facto de estes estudos terem sido usados diferentes instrumentos pode ajudar a
interpretar os resultados. Por exemplo, o questionario de cyberbullying usado por Ang e Goh
(2010) nao contemplava a figura de cibervitima e Steffgen et al. (2011) ndo distinguiram as
componentes afetiva e cognitiva. Ang e Goh (2010) e Almeida et al. (2012) usaram uma escala
de empatia, enquanto Steffgen etal. (2011) e Marin-Lopez et al. (2020) optaram por uma escala
de empatia adaptada ao contexto online. Steffgen et al. assinalam a importancia do uso de itens
especificos, levando em consideracdo caracteristicas do ambiente digital que favorecem o
cyberbullying, como a possibilidade de anonimato ou a auséncia de feedback imediato das
vitimas. Recomendam, em todo o caso, o uso de medidas que contemplem os dois ambientes,

offline e online, de forma a permitir o estabelecimento de comparacoes.

Considerando os resultados aparentemente inconsistentes da investiga¢do, Zych et al.
(2019) conduziram uma revisio sistematica da literatura sobre o tema, tendo concluido que a
autoria de cyberbullying se associa a baixa empatia, concretamente a resultados baixos na
componente afetiva e ainda mais baixos na componente cognitiva. Esta relacdo ja nao foi
encontrada para a cibervitimizacdo. Embora baseada em correlagdes, ndo sendo possivel
estabelecer causalidade entre os dois fendémenos, a investigacio revela uma tendéncia

consistente, o que leva os autores desta revisdo a sugerir que o desenvolvimento da empatia
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seja incluido nos curricula escolares como forma de prevenir o cyberbullying. De facto, embora
nao seja claro se a empatia funciona como fator protetor, é possivel afirmar que existe uma
relacdo entre os dois fendmenos. Melhorar a capacidade de compreender e partilhar as
emocoes dos outros pode contribuir para prevenir o comportamento abusivo online. Neste
sentido, ndo é surpreendente que a pratica de trolling se associe também a baixa empatia

(Borges et al., 2022).

Serd que a eficicia do treino da empatia como forma de prevencdo do bullying (Sahin,
2012) permite extrapolar o mesmo impacto para o contexto online? Garaigordobil e Martinez-
Valderrey (2015) conduziram um estudo quasi-experimental que avaliou os efeitos de um
programa de prevencao bullying e do cyberbullying, envolvendo uma amostra de 176
adolescentes espanhdis (13-15 anos), tendo 93 participado na experiéncia. O programa tinha
como objetivo desenvolver nos participantes capacidades mediadoras, como a empatia
(medida através do IECA). Incluiu atividades promotoras da comunica¢do e da cooperacio,
como dramatizacao, brainstorming, estudo de casos e debate. No final do programa, o inquérito
pos-teste revelou diferencgas significativas, com os participantes na intervencao a diminuirem
em varios indicadores de bullying e de cyberbullying e a aumentarem o nivel de empatia, o que

ndo se verificou com o grupo de controlo.

Ingram et al. (2019), avaliaram a RV como ferramenta de prevencdo do bullying (em
sentido lato, incluindo o cyberbullying), comparando-o com um programa tradicional focado
no desenvolvimento da empatia através de exercicios de tomada de perspetiva, incluindo
reflexdo, didlogo e producdo de pequenos videos. A RV colocou os participantes em cendrios
simulados de situacgoes reais, pretendendo-se desta forma reduzir a distancia psicoldgica. Este
estudo-piloto foi conduzido em escolas norte-americanas, envolvendo 118 adolescentes (11-
14 anos), 46 dos quais na condicdo experimental. A participacdo na experiéncia associou-se ao
aumento da empatia e a reducido da perpretagdo de bullying, mas ndo de cyberbullying. Os
autores assinalam a necessidade de o design das situacdes simuladas propostas dever incluir
caracteristicas especificas da interagdo online, sugerindo que o facto de a empatia online ser

mais desafiante pode ajudar a explicar este resultado.

O uso da tecnologia digital neste ambito deve assim ser cuidadosamente enquadrado.
Numa revisdo sistematica da literatura sobre programas de prevencdo do cyberbullying
conduzidos em escolas basicas (6-12 anos), Chicote-Beato et al. (2024), verificaram que os
programas que abordaram a empatia obtiveram resultados significativos, sugerindo assim que
desenvolver a capacidade empatica em contexto educativo tem esse efeito preventor. No
entanto, os autores também assinalam que, para que a intervengio produza esse resultado, é

necessario que o problema do cyberbullying seja abordado diretamente, mas suas
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especificidades. Ou seja, mais importante do que usar a tecnologia, é fundamental que as

questdes relacionadas com a empatia digital propriamente dita sejam abordadas.

3.3.3. Apromocao da empatia em ambientes digitais

Mossner e Walter (2024) identificam fatores essenciais ao desenvolvimento da empatia
que ajudam a compreender porque é que ele é mais dificil em comunicacdes intermediadas
digitalmente. Um elemento fundamental desse processo é o facto de o “outro” ser um sujeito
corporizado, que interage com o ambiente de forma similar a nossa. E essa similaridade que
nos permite usar a nossa propria experiéncia para interpretar o seu comportamento. Para isso,
de acordo com os autores, concorrem o nosso reportorio afetivo (sermos capazes de situar a
vivéncia do outro, de alguma forma, na nossa experiéncia afetiva), a percecao de pistas (verbais
e ndo verbais) e o conhecimento prévio sobre o outro e a sua situacdo. Trata-se de fatores
complementares e que podem substituir-se (por exemplo, o conhecimento prévio sobre o
outro pode compensar a falta de reportério afetivo ou a auséncia de pistas suficientes), mas

que condicionam o desenvolvimento da empatia em ambientes digitais®.

Com base nesta caracterizacdo, os autores identificam trés ferramentas facilitadoras da
empatia online a que chamam “andaimes empdticos”( “empathic scaffolds”, no original). A
primeira é “comportamental” e passa pelo envolvimento em atividades que promovam a
atencdo e a compreensdo empatica. As duas outras, a “reflexiva” e a “automatica”, envolvem
modificacdes nos ambientes digitais de forma que se tornem indutores da conduta online
empatica. No primeiro grupo incluem-se atividades envolvendo simula¢do, dramatiza¢do ou a
pratica de tomada de perspetiva. Correspondem, assim, as dinamicas habituais em
intervencoes educativas promotoras da empatia. Mas Mossner e Walter consideram que este
tipo de intervencdo é insuficiente, nomeadamente porque é geralmente construida para
grupos e contextos especificos, dificilmente generalizaveis e porque nio produzem efeitos a
longo prazo, obrigando a sua repeticdo. Consideram por isso preferiveis “andaimes” que
possam ser incorporados nas proprias interacdes online e que influenciem a resposta empatica.
Esse suporte pode, como referimos, ser reflexivo ou automatico, dirigindo-se cada um deles a
dois modos de tomada de decisao, o primeiro mais lento e consciente, o segundo mais imediato

e inconsciente.

Um exemplo da opcdo “reflexiva” consiste, por exemplo, nas abordagens moderadoras
adotadas por redes sociais, com recurso a algoritmos de aprendizagem automatica,

estimulando os utilizadores a reflexdo antes de publicarem um conteudo ofensivo (e.g.

9 Descrevemos estes fatores em I-1.5.
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Katsaros et al.,, 2022). Procura-se dessa forma moldar a forma como as pessoas interagem
digitalmente. Tem a vantagem, face a estratégia “comportamental”, de poder estar acessivel, e
em permanéncia, a todos os utilizadores de uma dada plataforma digital. No entanto, Mossner
e Walter colocam algumas reservas a eficicia desta estratégia reflexiva. Isto porque, tal como

na comportamental, envolve o recurso pelo utilizador a competéncias cognitivas conscientes.

Considerando que os utilizadores frequentes da internet terdo menor motivacdo para
realizar esse esforco, pela habituacdo a gratificacdo imediata caracteristica das redes sociais
(Oliveira et al., 2023), Mossner e Walter (2024) manifestam maior confianca na opcao
“automatica”. Esta molda o ambiente de forma a estimular respostas empaticas com menor
esforco cognitivo. S3o exemplos tornar o uso de fotos reais como op¢do padrio nas redes
sociais ou utilizar algoritmos para analisar o tom de voz e as expressdes faciais dos
interlocutores numa videoconferéncia em tempo real, aliviando os utilizadores da tarefa de
decifrar ativamente o estado afetivo do outro. Esta solugdo corresponde ao protétipo Project
US (Rojas etal., 2022), o qual, de acordo com os resultados do teste conduzido com utilizadores,
permite aumentar o nivel de consciencializacdo do contetiido emocional da interacio e induzir
acdes empaticas (por exemplo, alterar o tom de voz). Tal como na ferramenta “reflexiva”, e
distinguindo-se da “comportamental”, esta estratégia tem como limitacdo o facto de a sua
implementacdo depender dos fornecedores da tecnologia (que poderao desejar fazé-lo ou nao),
para além de riscos associados a erros de classificacdo ou ao uso malicioso da funcionalidade.
Para limitar esses riscos, Rojas et al. (2022) propdem uma etapa didatica anterior a utilizacdo
do software, que inclua informacao sobre as limitagdes da ferramenta, precaucdes que acabam

por limitar o automatismo preconizado por Mossner e Walter.

E relevante assinalar que Mossner e Walter reconhecem que os estimulos tecnolégicos
propostos ndo promovem, de facto, a empatia, mas antes comportamentos aparentemente
empaticos. Todavia, também defendem que o comportamento em si, independentemente da
sua autenticidade, é benéfico e que poderd constituir um primeiro passo para o
desenvolvimento de verdadeira empatia. Por isso chamam aos mecanismos de suporte que
propdem “andaimes”, socorrendo-se de Vygotsky, e chamando assim a atencdo para o seu
caracter provisdrio. Esta ideia parece-nos fazer sentido, nomeadamente se considerarmos a

qualidade contagiosa do fenémeno (Gordon, 1995).

Porém, ha outras objecdes que podem ser colocadas a esta abordagem: para além da sua
dependéncia de decisdes que tém outras motivacdes, que ndo apenas a educativa,
nomeadamente comerciais, elas ndo ddo resposta aos problemas relacionados com o préprio
uso da tecnologia como fator perturbador do desenvolvimento da empatia, nomeadamente

pela perturbagdo da capacidade de concentracdo, componente essencial do processo empatico
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(Carr, 2010). Talvez por isso, algo surpreendentemente, Mossner e Walter acrescentam que
ndo faz sentido procurar reproduzir em ambientes digitais exatamente o mesmo tipo de
empatia que se desenvolve em contextos completamente diferentes, na medida em que
contextos distintos nos solicitam capacidades também elas distintas. Nesta perspetiva, a

empatia estimulada pela tecnologia seria contextualmente verdadeira.

Também é certo que a confianca depositada nos automatismos estimulados pela
tecnologia parece contrariar a visdo dos autores, que partilhamos, da empatia como um
constructo multidimensional, defendendo que, nas interagdes sociais, as duas componentes
estdo necessariamente presentes, ja que “such empathy would be empty without affectivity, but

Z

blind without cognition.” (p. 646). Por este motivo, na nossa perspetiva, faz assim sentido
aprofundar e adaptar a estratégia “comportamental” as especificidades do contexto digital,
procurando dar resposta as condicionantes identificadas, incluindo as descritas por Mossner

e Walter (2024).

Revendo a literatura sobre este tema, encontramos escassa investigacdo sobre a avaliagdo
de programas em contexto educativo com o objetivo especifico de promover a empatia digital.
As intervengdes incluem com frequéncia metodologias colaborativas ou baseadas em projeto
(Chen, 2018; Jiang & Gao, 2020; Blakemore & Agglias, 2020; Gonzalez-Gémez et al, 2021;
O'Reilly et al, 2024) e estratégias comuns a intervengdes para o desenvolvimento da empatia
“tradicional”, nomeadamente a criacdo e narragio de histérias (Gonzalez-Gomez et al, 2021;
Chen, 2018; Jiang & Gao, 2020), o desempenho de papéis (Chen, 2018; Jiang & Gao, 2020;
Blakemore & Agglias, 2020; O'Reilly et al, 2024), a simula¢do (Jamsai et al, 2024; Suvandy,
2024), o didlogo (Blakemore & Agllias, 2020; O’Reilly et al, 2024) e a produc¢io multimodal
(Chen 2018; Jiang & Gao, 2020; Blakemore & Agglias, 2020). Alguns estudos focam-se no uso
de ferramentas multimodais, nomeadamente a producio de video (Chen 2018; Jiang & Gao,
2020), o video interativo (Jamsai et al, 2024) e plataformas virtuais (Suvandy et al, 2024).
Outros focam-se sobretudo na experimentacdo de metodologias pedagdgicas (Blakemore &

Agglias, 2020; Gonzalez-Gomez et al, 2021; O’Reilly et al, 2024).

Numa revisdo de interven¢des para reduzir o preconceito, Paluck e Green (2009)
assinalam que a aprendizagem colaborativa é uma ferramenta eficaz para derrubar barreiras
entre membros do grupo. Em projetos cooperativos, os participantes tém a oportunidade de
usar a sua criatividade e de descobrirem coisas novas sobre os colegas, o que contribui para
aumentar o bem-estar e a coesao na sala de aula. Exercitam assim, naturalmente, dimensoes
cognitivas e afetivas da empatia. Ao longo de processos de producdo multimodal,
experimentam diferentes pontos de vista e consideram o impacto da sua acdo em

interlocutores distintos. A agency parece assumir aqui um papel fundamental ao colocar os
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jovens num papel ativo e ndo reativo na sua relagdo com a tecnologia. Mas nao é suficiente,
sendo fundamental a orientacdo dos professores e educadores. Por exemplo, no estudo
conduzido por Chen (2018), nem sempre os videos e as mensagens online produzidas pelos
participantes corresponderam ao objetivo de promocdo da empatia digital. Por vezes, foram
utilizados para o envio de mensagens ofensivas, geradoras de conflito, que foi depois resolvido
em sala de aula. A autora considera que talvez estes alunos ndao tenham compreendido
inicialmente o propésito da intervencdo (que iniciou precisamente pelo visionamento de
videos sobre cyberbullying), tendo faltado um melhor enquadramento sobre o conceito de

empatia digital antes do inicio do processo de producao.

0 modelo adotado nestas intervenc¢des educativas é geralmente “comportamental”, se
considerarmos a classificacdo proposta por Mossner e Walter, na medida em que consiste no
envolvimento em atividades promotoras da atenc¢io consciente e da compreensio empatica. A
excecdo sdo as intervencdes descritas em Jamsai et al. (2024) e Suvandy et al. (2024), que se
distinguem pelo caracter individual da atividade e por envolverem o recurso a estimulos
empaticos digitais, que classificariamos como “reflexivos”, de acordo com o mesmo critério. No
primeiro caso, Jamsai et al. (2024) conduziram um estudo exploratério para avaliar o impacto
do uso de videos de simulagdo interativa na empatia digital dos participantes. Os videos
incluem, por exemplo, resumos pop-up, narragao voz off e questdes incorporadas na agdo e
feedback com base nas escolhas dos participantes, através dos quais se procura apoiar a
tomada de decisdo e influenciar respostas empaticas. As situa¢des descritas nos videos
relacionam-se com a atividade online e os participantes tém ainda possibilidade de congelar a

acdo no ecrd enquanto refletem sobre a resposta adequada.

Ja Suvandy et al. (2024) testaram um modelo de aprendizagem em ambiente metaverso,
no qual os participantes usam avatares 3D e podem interagir virtualmente com os colegas. O
modelo é baseado em pequenas unidades pensadas para serem completadas num curto
periodo, com o objetivo expresso de promover a literacia e a empatia digitais e favorecer a
aprendizagem, numa abordagem aparentemente holistica. Esta pensado para que cada aluno
avance ao seu proprio ritmo, sendo incentivado a reflexao antes de se juntar a atividades de
grupo. O tempo, a flexibilidade e a reflexdo constituem assim componentes do processo. Os
autores definem a empatia digital como "understanding and responsibility for emotions and
feelings of others in online world" (p. 1676), mas, para além do referido convite a reflexdo, ndo

é claro de que forma a empatia é estimulada através da tecnologia.

Para que a intervencdo tenha impacto na empatia digital dos participantes, parece-nos
claro que é fundamental que os desafios colocados pelas comunica¢des intermediadas

digitalmente sejam diretamente abordados. Tal como sugerido por Morgan e Fowers (2021),
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isso pode passar por incluir cendrios em ambientes digitais moralmente relevantes, por
exemplo, que induzam a reflexdo dos participantes sobre como a sua conduta online tem
impacto nos outros. E em si préprios. Talvez por essa razdo, no estudo quasi-experimental
conduzido por Gonzalez-Gomez et al (2021)1% com estudantes do Ensino Basico, ndo foram
encontradas diferencgas significativas na empatia online entre o grupo experimental e o grupo
de controlo. A avaliagdo quantitativa da intervencdo revelou que a atividade se refletiu
positivamente nas emog¢des morais, na gestao da raiva, na literacia e na empatia, mas ndo na
empatia online. Gonzalez-Gomez et al (2021) sugeriram que este resultado poderia estar
relacionado com o facto de ndo terem recorrido a tecnologia mediatica e digital na intervencao.
E, de facto, embora os autores tenham adotado um instrumento especifico para medir a
empatia online, ela ndo parece ser abordada diretamente na intervencdo, nem através dos

recursos utilizados, nem no contetido das atividades propostas.

As situagdes abordadas nas intervencdes serem relacionadas com vivéncias reais na
interacdo digital pode ainda contribuir para enriquecer o reportério afetivo, favorecendo o
desenvolvimento da empatia (Macagno et al., 2022; Mossner & Walter, 2024). Por exemplo, em
Blakemore e Agllias (2020) e em Jiang e Gao (2020) os exemplos concretos de situacdes online
foram o ponto de partida para a reflexdo. Na avaliacdo qualitativa do video interativo
experimentado em Jamsai et al (2024), os participantes destacaram o papel positivo da
semelhanca das situa¢des simuladas nos videos com cendarios e situacdes reais. E para as
criancas entrevistadas em O’Reilly et al (2024) ndo é suficiente simplesmente aprender sobre
os desafios e a seguranca online, sentem que precisam de aprender como atuar em situacoes
concretas. Chen (2018), Jiang e Gao (2020), Blakemore e Agllias (2020) e O'Reilly et al. (2024)
fazem-no, ao abordarem preocupag¢des relacionadas com a atividade online, como o
cyberbullying, o anonimato online e a falta de pistas ndo verbais, mas também dimensdes
positivas como a possibilidade de conexdo com os outros a distancia e a importancia da escuta

atenta.

Ao adotarem estratégias colaborativas e multimodais também atuam ao nivel do fator da
percecdo, na medida em que estimulam a ativacdo de diferentes canais de rececgao, tal como
proposto por Mossner e Walter (2024). Os participantes usam a tecnologia - debatem filmes,
produzem videos, partilham e comentam contetdos online, entrevistam-se mutuamente,
ouvem podcasts - para, através dela, abordarem temas relacionados com as especificidades da
comunicacdo e da empatia digital. Destacamos o uso em Blakemore e Agllias (2020) de imagens
e vozes para proporcionarem aos participantes a oportunidade de refletirem sobre a forma

como a emogao é percebida presencialmente ou a distancia e as dificuldades associadas ao seu

100 Estudo descrito em 1-2.6.
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reconhecimento em mensagens online e, a partir da escuta de podcasts, debaterem a

importancia da escuta ativa e o papel do tom e da linguagem nao verbal na comunicagio.

E qual o resultado destas intervencdes? Gonzalez-Gomez et al (2021) recorreram a escalas
de medic¢do validadas (a BES e o OE-Q) e verificaram que a intervencao nio se refletiu na
empatia online. Jamsai et al (2024) recorreram a um questionario ad hoc de avaliacdo de
conhecimentos, competéncias e atitudes relacionados com a empatia digital, ministrado pré e
poOs-teste, e identificaram um impacto positivo, com significincia estatistica, nas trés
dimensdes. Suvandy et al. (2024) avaliaram positivamente o impacto do modelo de
aprendizagem testado. No entanto, ndo é claro que critérios foram considerados para essa
avaliacdo, realizada também através de um questionario ad hoc. Nos estudos que optaram por
avaliacdo qualitativa, através de entrevista ou questionario com questdes abertas, os
participantes avaliaram positivamente a intervenc¢io, sobretudo ao nivel do aumento da
autoconsciéncia sobre a importancia da empatia digital e do comportamento ético online (e.g.

Chen, 2018, Jiang & Gao, 2020; Blakemore & Agllias, 2020).

Esta sintese permite-nos sugerir que o desenho de intervencdes pensadas para fomentar
a empatia digital deve considerar as dificuldades e situacdes reais vivenciadas online, porque
s6 assim é reconhecivel pelos participantes como estando associadas a esse contexto. E
necessario reconhecermos que, para as novas geracdes, as vivéncias online sdo uma realidade
com as suas proprias regras e dindmicas, para a qual ndo é necessariamente evidente a
transferéncia de modelos comportamentais na interacdo face a face, sendo necessario
encontrar novos canais de percecdo e de aprendizagem da empatia neste contexto. Sem deixar
de a considerar na sua multidimensionalidade, trata-se de reconhecer, indo parcialmente ao
encontro da perspetiva de Mossner e Walter (2024), que a empatia em ambiente tecnoldgico
tem especificidades que a distinguem da empatia tal como a conhecemos e que precisam de ser
exploradas, sem esquecer que, cada vez mais, as intera¢des online e offline se cruzam e
sobrepdem (Thaler, 2023). A multimodalidade das interven¢des parece ser frutuosa.
Considerar diferentes materiais e veiculos de aprendizagem permite considerar diferentes
formas de rece¢do e expressdo. Torna possivel também chegar a diversidade da propria

populacao de alunos, na qual convivem diferentes estilos de aprendizagem.

De acordo com as criangas envolvidas no projeto descrito em O'Reilly et al., as atividades
educativas com este objetivo devem ser multimodais, reconheciveis em situacdes (online) da
vida real e “teacher-directed, team-based, collaborative, dialogic, and not competitive” (2024, p.
14). Blakemore e Agglias (2020) destacam precisamente a importancia de se facultar aos
alunos um espaco seguro no qual possam experimentar e debater sobre tecnologia e praticas

comunicativas e de se recorrer a estimulos diversificados. Sugerem o uso do podcast, em
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alternativa a um conteido audiovisual, que, na intervenc¢ao que descrevem, permitiu estimular
a reflexdo sobre a importancia do “tom” na comunicagdo. Chen (2018) também advoga o
enriquecimento das intervencdes com estratégias multimodais, com, por exemplo, musica.
Embora o foco no audiovisual pare¢a ainda predominante (Chen, 2018; Jiang & Gao, 2020;
Suvandy et al, 2024; Jamsai et al, 2024), estimular nas criancas e adolescentes a capacidade de
escuta atenta, treinando a audicdo, a aten¢do ao outro e a capacidade de concentragdo podera
ser uma resposta para as dificuldades colocadas ao desenvolvimento da empatia em ambientes
digitais. Acresce que a intercorporalidade auditiva, Uinica possivel na interagdo online, parece,
em determinadas condicdes, poder ser facilitadora do desenvolvimento da empatia (Elliott,

2023). E a audicdo é um sentido que podemos usar online de olhos fechados.

Em conclusdo, a andlise destas publicacdes permite-nos sugerir que o desenho de
intervenc¢des pensadas para fomentar a empatia digital beneficia se forem consideradas as
especificidades das vivéncias online e adotadas estratégias colaborativas, reflexivas e
multimodais, nomeadamente envolvendo a audicio, canal frequentemente secundarizado, mas
com potencial de resposta a limitacdes colocadas pelos ambientes digitais ao desenvolvimento

da empatia. No préximo capitulo, exploramos essas possibilidades.
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Capitulo II

Empatia, producdao mediatica e narrativa audio

Ao longo do capitulo I, referimo-nos ao reconhecimento das emoc¢des a propdsito das
dificuldades colocadas pelos ambientes digitais a esse processo (e.g. Han e Johnson, 2012) e do
lugar central que ocupa no processo empatico (e.g. Decety e Jackson, 2004). Quando
enderecamos as abordagens metodoldgicas ao estudo da empatia, aborddmos brevemente o
tema das emocgdes basicas (Ekman, 1970), em torno das quais qual Jolliffe e Farrington (2006)
desenvolveram uma escala de medicdo da empatia (a BES). As emoc¢des basicas constituem
também o leitmotiv de modelo educativo proposto por McHugh (2014), que apresentamos
neste segundo capitulo. Ambos os instrumentos adaptados sdo usados, respetivamente, no

inquérito e na intervencao educativa conduzidos no ambito desta investigacao.

Iniciamos este capitulo Il precisamente discutindo o tema das emog¢des basicas e do seu
reconhecimento. Embora a investigacdo e as aplicacdes praticas nesta area do conhecimento
se foquem sobretudo nas expressdes faciais, identificamos experiéncias com recurso a
estimulos auditivos. Sendo certo que, independentemente do tipo de estimulo, o significado do
reconhecimento pode ser questionado, é sobretudo a relacdo do processo cognitivo com o
despertar da atencdo e de uma resposta empadtica, cognitiva e emocional, que nos parece
relevante para o propdsito desta investigacdo e que experimentamos na intervengao educativa
conduzida no ambito do estudo empirico. O reconhecimento é uma etapa essencial da
compreensdo e da indug¢do emocional e ambos constituem manifestacdes da experiéncia
empatica, na sua multidimensionalidade. Menos popular, neste contexto, do que as expressdes
faciais, a prosddia é, no entanto, rica em informacao emocional, através de atributos como, por

exemplo, a velocidade, o tom, o volume ou o ritmo (Keltner & Lerner, 2010).

E a relacio dos estimulos auditivos, nomeadamente a prosédia e a musica, com esses
processos (reconhecimento e indug¢do emocional) que exploramos a seguir, revendo a
literatura sobre o tema. Neste contexto, identificamos a valorizacdo do impacto da musica, sob
diferentes prismas, na investigacdo e o seu uso em interveng¢des educativas conduzidas com o
objetivo de promover a empatia (e.g. Kalliopuska & Ruokonen, 1993). Na medida em que

muitas das qualidades associadas a musica se estendem a prosddia (Sachs et al, 2018),
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questionamos a lacuna de investigacdo neste ambito. A riqueza informativa, afetiva e sensorial
que a caracteriza justificaria que fosse privilegiada no desenho de estratégias educativas para
o desenvolvimento da empatia. Assinalamos a também pouco valorizada relacdo entre o
desenvolvimento das habilidades proséddicas na aprendizagem de literacias basicas, como a

leitura e a expressao oral (Godde et al., 2019).

Prosseguimos, numa oOtica distinta, mas complementar, abordando a possibilidade de
desenvolvimento da empatia digital, através de intervenc¢des educativas no quadro da
Educacdo para os Media, numa abordagem holistica da aprendizagem de diferentes literacias,
que hoje sdo técnicas e cognitivas, mas também socioemocionais (Eshet-Alkalai, 2004). Neste
ambito, descrevemos interveng¢des com recurso a producao videografica (e.g. Friesem, 2016)
e sugerimos a extensdo deste modelo a producdo audio. Sustentamos esta proposta nas
caracteristicas do audio que permitem dar resposta a condicionantes colocadas pelos media
digitais, topico que aprofundamos no Capitulo I. Sustentamo-la também na relagdo identificada
entre os estimulos auditivos e a empatia e na reconhecida vocacdo da radio para estimular
capacidades fundamentais para a experiéncia empatica, como a capacidade de escuta ou a

imaginagdo, dimensdes que abordamos neste capitulo.

Essa vocacdo tornou a radio terreno privilegiado para estimular a capacidade
comunicativa, a participagdo civica e a criacdo de lagos comunitarios, nomeadamente entre
criancas e jovens, minorias e comunidades isoladas. A este propdsito, fazemos um breve
apanhado do resultado de experiéncias de producdo radiofénica em contexto comunitario e
educativo. Abordamos a evolugdo da radio relacionada com a digitalizacdo e o associado
surgimento de novos ou renovados formatos e técnicas, como o podcasting, o som binaural, o

lo-fi e a narrativa audio.

Analisamos em particular as caracteristicas da narrativa dudio na sua relacdo com a
empatia, considerando dimensdes que favorecem o envolvimento cognitivo e emocional do
ouvinte, como a qualidade afetiva da voz e dos efeitos sonoros e a propria narrativa. Neste
ambito, exploramos a literatura sobre estrutura narrativa e seus mecanismos, compreendendo
como ela contém em si mesma elementos que favorecem o envolvimento emocional do

ouvinte/leitor/espectador.

Por fim, descrevemos o moédulo educativo da autoria de McHugh (2014), baseado na
producdo de narrativas dudio com conteddo emocional. Médulo este que, em articulacdo com
a abordagem holistica da produc¢ido mediatica proposta por Friesem (2016), adotamos na
construcdo intervenc¢do educativa que testamos no estudo empirico apresentado no capitulo

I11.
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1. Emocgdes, som e empatia: um tridngulo perfeito?

1.1.As emocgoes basicas e o seu reconhecimento através de estimulos visuais e auditivos

Embora tendamos ainda a imaginar a emoc¢do como situada algures na intersecdo entre o
corpo e a mente, hoje reconhece-se que ela é inseparavel da cognicdo, resultando de uma
interacdo complexa entre fatores biolégicos, psicologicos e sociais (Power & Dalgleish, 2016).
Nao ha ja dois mundos opostos, como na visdo dualista que caracterizou a filosofia classica,
havendo antes continuidade entre a emoc¢ao e a razdo (Damasio, 1995). A emocao é necessaria
a compreensdo, sendo mesmo essencial na tomada de decisdes complexas envolvendo
multiplas variaveis. De acordo com De Sousa (1987), as emocdes determinam padrdes de
saliéncia entre diferentes objetos de atencdo, facilitando o enquadramento necessario a
tomada de decisGes e interagindo com a razdo para estabelecer a melhor reacdo a uma dada

situacdo.

E comum destacarem-se duas abordagens ao estudo das emogdes: a abordagem categorial,
que considera a existéncia de um ntimero limitado de emoc¢des (como a teoria das emocdes
basicas de Ekman) e a abordagem dimensional, focada antes na estrutura das emocgdes, de que
é exemplo o modelo circumplexo de Russel (1980) que disp6s as emoc¢des em torno de duas
dimensdes: a ativacdo e a valéncia. A primeira respeita a intensidade da emogao e a segunda a
sua direccionalidade (negativa/positiva). O desenvolvimento da BES, escala de autorrelato da
empatia que adotamos nesta investigacao, enquadra-se na abordagem categorial e assenta no
pressuposto de que hd um conjunto de emoc¢des relacionadas com as necessidades basicas, que
se distinguem de emog¢des mais elaboradas, as emog¢des secundarias, associadas a experiéncias
humanas mais complexas. No primeiro caso, trata-se de emog¢des que experimentamos muito
cedo, ja presentes no recém-nascido, e no segundo de emoc¢des que aprendemos ao longo da
vida, envolvendo um processo de aprendizagem, com base nesse conjunto de emocdes inatas
iniciais (Damasio, 1995). De acordo com esta perspetiva, as emogdes basicas distinguem-se
das emocdes secundarias por as primeiras serem viscerais e involuntarias e as segundas
cognitivas e, nessa medida, voluntarias, permitindo-nos uma decisdo sobre como reagir a um
estimulo emocional. Segundo Ekman (1970), as emog¢des basicas sdo preservadas porque as

suas fungdes bioldgicas e sociais sdo essenciais para a evolu¢do e para a adaptagido ao meio.

No entanto, embora haja algum acordo quanto a sua existéncia (Power & Dalgleish, 2016),
ja ndo é tdo consensual quantas e quais sdo. Ekman identificou inicialmente seis emocoes
bésicas: alegria, medo, raiva, repulsa, surpresa e tristezal0l. Power e Dalgleish, por exemplo,

reconhecem cinco (excluindo a surpresa, por considerarem que é uma resposta cognitiva, que

101 No desenvolvimento da BES, Jolliffe e Farrington consideraram quatro (alegria, medo, raiva e tristeza)
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pode ser associada a qualquer emoc¢ao) . Numa revisao sobre o tema, Ortony (2021) identificou
mais de vinte emocdes “basicas” em diferentes classificacdes02, Estas variacdes estdo
relacionadas com a proépria conceptualizagdo, sendo que, se para autores comprometidos com
uma visdo evolucionista, como Ekman, as emog¢des basicas sido inatas, outros consideram que
as emocdes basicas sdo aquelas que ndo tém outras emocdes na sua constituicao, e outros ainda
focam-se na forma como elas se organizam hierarquicamente (Ortony, 2021). Isto justifica que
nao haja concordancia sobre que emoc¢des podem ser consideradas “basicas”. O proprio Ekman

foi, ao longo do tempo, aceitando a inclusdo de outras emoc¢des nesta categoria (1992).

A abordagem de Ekman, ainda hoje amplamente considerada, faz corresponder as
emocoOes basicas microexpressdes faciais que seriam universais. Trata-se de contracées
inconscientes e involuntarias de musculos faciais, que ocorrem em menos de meio segundo,
revelando o que a pessoa estd a sentir. O psic6logo norte-americano encontrou evidéncias da
sua universalidade em diferentes culturas, desde sociedades desenvolvidas a comunidades de
cacadores-coletores isoladas, transcendendo as fronteiras da cultura, classe, género e idade.
Ekman criou uma metodologia que inclui bases de dados com expressoes faciais destinadas ao
estudo e investigacdo sobre o temal® e que é muito usada e replicada. Por exemplo, a
Karolinska Directed Emotional Faces (KDEF; Lundqvist et al, 1998) consiste numa base de
dados de 4.900 fotos de expressoes faciais humanas. O conjunto inclui expressoes faciais de 70
individuos (atores amadores, 35 do género masculino e 35 do género feminino, com idades
entre os 20 e os 30), exibindo cada um deles sete diferentes expressdes emocionais (neutro,
alegre, triste, zangado, assustado, repulsivo e surpreendido) vistas de cinco dngulos diferentes

e esta disponivel para utilizagdo em contexto educativo e de investigacao104.

0 estudo empirico das emogdes € dificil, porque se trata de um objeto dificil de observar e
classificar e essa sera pelo menos uma das razdes que levou a que a investigacdo sobre o tema
se tenha focado sobretudo na sua relagdo com as expressoes faciais (Ortony, 2021). Mas esta
relacdo é discutivel. Para além do facto de as microexpressdes consideradas poderem
facilmente passar despercebidas, a propria correspondéncia entre as expressdes faciais e as
emoc¢des vem sendo posta em causa. Por exemplo, a raiva e o desprezo partilham um enrugar
do nariz semelhante e 0 medo e a surpresa também partilham o levantar de sobrancelhas (Jack

etal, 2016).

Todavia, a base cientifica da abordagem de Ekman também é criticada por ndo haver

evidéncia suficiente que a sustente (e.g. Barrett et al,, 2019). Considera-se que, embora as

102 Discrepancias que o autor atribui também a diferentes conce¢des de “emogdo”.
103 https://www.paulekman.com/universal-emotions/ (consultado em 04-03-25)
104 Base de dados disponivel em: https://www.kdef.se/ (consultado em 04-03-25)
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pessoas, por vezes, exprimam emocodes basicas através das microexpressoes identificadas, as
observacdes empiricas variam significativamente em fun¢do do método utilizado e nio sido
facilmente generalizaveis. Barrett et al. (2019) criticam a validade dos estudos que sustentam
esta teoria, considerando que se trata de perce¢do ou inferéncia de emocdes e ndo da sua
identificacdo. Assinalam que estes estudos sdo geralmente baseados na identificacdo de
expressoes faciais “desincorporadas”, estaticas (fotografias), produzidas por modelos em
representacdo, ndo naturais, portanto, e com questdes de escolha multipla, o que naturalmente
limita os possiveis significados que é permitido atribuir as expressdes visualizadas. Defendem
que nao é possivel inferirmos com seguranga, por exemplo, a alegria a partir de um sorriso ou
a tristeza a partir de um semblante carregado, ja que as pessoas exprimem emog¢des de forma
variavel e responsiva ao contexto, incluindo aos préprios movimentos faciais a que sao
expostas. Rejeitam, assim, a assuncdo de protétipos de expressdes faciais. Na mesma
perspetiva critica, acrescentamos o argumento de Power e Dalgleish (2016) de que o rosto tem
multiplos outros usos para além da expressdo das emocdes, pelo que a mesma contracao
muscular pode significar coisas muito diferentes. Barrett et al. (2019) assinalam ainda que a
correspondéncia entre expressdes faciais e emocodes resulta de um “consenso” do senso
comum, ndo sendo propriamente um facto cientifico. Por tudo isto, os autores alertam para os
riscos da influéncia da abordagem das “expressdes emocionais” em diferentes areas, seja nas
praticas educativas, em diagnésticos clinicos, em decisdes legais ou em politicas securitarias,
bem como no desenvolvimento de aplicagdes comerciais. Preocupam-se nomeadamente com
as implicacdes do uso que o sector tecnolégico dela vem fazendo, com grandes investimentos
em ferramentas de “leitura” de estados emocionais a partir de expressdes faciais105. De facto, a
investigacao recente tem revelado que as expressdes emocionais sdo multimodais e dindmicas,
envolvendo expressdes faciais, prosodia, movimentos corporais, toque e até cheiro, bem como
a complexidade dos processos envolvidos no seu reconhecimento, designadamente a

influéncia do contexto em que ocorre (Keltner et al,, 2019).

Conciliando esta visdo critica do reconhecimento das emocdes a partir de expressoes
faciais com o objetivo desta pesquisa, consideramos a investigacdo sobre o uso da voz nesse
ambito. Estudos na area da neurociéncia demonstraram que a rede de regides do cérebro
ativada pelas expressdes faciais também estd envolvida no processamento auditivo de
vocalizagdes afetivas ndo verbais, sobretudo se forem positivas e de alta intensidade (Warren
et al,, 2006), e na interpretacdo do significado dessas expressdes (McGettigan et al., 2015).
Embora possamos estender algumas das limitacoes identificadas no reconhecimento das

emoc¢des através das expressoes faciais ao uso da prosédia para a mesma finalidade (por

105 De acordo com McStay (2018) a simplicidade e conveniéncia do modelo seria mais atraente para os tecndlogos do
que abordarem as emogGes como expressdes mutaveis e socialmente construidas
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exemplo, o uso na investigacdo de expressdes vocais também elas “desincorporadas” ou
descontextualizadas), ndo é a maior ou menor precisio do reconhecimento que nos interessa
neste contexto, mas a possivel relagdo entre a prosédia e o despertar da atencdo e de uma

resposta empatica no ouvinte.

De facto, a voz humana é rica em informacdo sobre emocoes, através das suas inimeras
propriedades, como a velocidade, a fluéncia, o volume ou o ritmo (Keltner & Lerner, 2010),
que constituem a prosédia. E reconhecido o papel fundamental que estas propriedades
desempenham na comunicac¢do e no desenvolvimento da linguagem nas criangas (Godde et al.,
2019). Como refere Rodero, a prosddia “transporta toda la carga del sentido asi como la
dimensién afectiva del mismo” (2013, p. 519). Trata-se, portanto, de uma fonte de informacgao
importante para percebermos o estado emocional do outro, condicdo fundamental para que

um dialogo seja bem-sucedido (Castro & Lima, 2010).

A investigacdo sobre prosddia emocional tem-se dedicado a estudar até que ponto os
ouvintes sdo capazes de identificar emocoes basicas em vocalizacdes e tem confirmado que, de
facto, o sdo, mesmo que a emocdo nio se relacione com aquilo que é dito (como no caso das
pseudofrases, in Castro & Lima, 2010), ou se trate de vocalizagdes ndo verbais, como
gargalhadas, gritos ou suspiros. Um estudo conduzido por Sauter et al. (2009) comparou a
reacdo de falantes de inglés nativos com a de membros dos Himba, uma comunidade
seminémada da Namibia. Os autores verificaram que ambos os grupos reconheciam emog¢des
basicas a partir de vocalizacdes ndo verbais, como gritos e gargalhadas, tendo concluido que

ha um conjunto de vocaliza¢des que sdo transversais a diferentes culturas.

Nio obstante, a literatura revela que a expressdo vocal das emogdes esta associada a perfis
acusticos especificos, varidveis de acordo com diferentes fatores, sendo um deles a lingua.
Castro e Lima (2010) criaram uma base de dados de estimulos validados em portugués
europeu para pesquisas sobre prosodia emocional. Esta base de dados inclui estimulos vocais
exprimindo diferentes emoc¢des basicas (alegria, tristeza, raiva, medo, repulsa e surpresa), bem
como a sua auséncia (neutro): 16 frases e 16 pseudofrases, derivadas das primeiras e com
caracteristicas prosddicas semelhantes, foram gravadas para cada emog¢do ou a sua auséncia
por duas falantes de portugués, resultando num total de 190 frases e 178 pseudofrases. Na
investigacdo desenvolvida pelos autores, este conjunto de estimulos foi escutado por 80
participantes, em testes de identificacio da emocdo, nos quais foi também medida a
intensidade da avaliacdo (através de uma escala de sete pontos) e a rapidez das respostas. A
analise revelou que algumas emog¢des sdo mais facilmente reconhecidas do que outras, sendo

que a surpresa, a tristeza e a neutralidade obtiveram a maior precisao, seguidas da raiva e da
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alegria, enquanto o medo e, sobretudo, a repulsal% foram as que obtiveram menor exatidao.
Os resultados mostraram elevada precisdo (75% nas frases e 71% nas pseudofrases) e rapidez
na identificacdo das emocdes pretendidas. Uma revisdo conduzida por Juslin e Laukka (2003)
incluiu 104 estudos que também revelaram elevada precisio (em torno de 70%) na
identificacdo de cinco emog¢des na expressao vocal (raiva, medo, alegria, tristeza e ternural?).
Nesta revisdo analisaram e compararam ainda 41 estudos sobre identificagdo de emoc¢des na
musica, tendo encontrado resultados muito semelhantes e concluido que possivelmente a
expressdo vocal e a expressdo musical ativariam o mesmo circuito neuronal para descodificar

as emocoes. Uma meta-analise recente (Jansen et al., 2023) suporta estas conclusdes.

Em contexto experimental com jovens e adultos, Lima e Castro (2011) observaram que o
treino musical é preditivo do reconhecimento emocional na prosédia. Correia et al. (2020)
encontraram também essa capacidade em individuos com habilidade musical mesmo sem
educacdo formal. Neves et al. (2025) investigaram esta relagdo em criancas, tendo verificado
que dois anos de formag¢io musical ndo conduziram a melhores resultados no reconhecimento
de emocgdes, mas a “habilidade musical”, independentemente da formacao, revelou-se um forte
preditor do reconhecimento emocional na prosédia e nas expressdes faciais, com resultados
mais significativos na prosédia. A meta-andalise conduzida por Jansen et al. (2023) também
tinha concluido que a percecdo musical correlaciona mais fortemente com a percecdo da
prosddia do que o treino musical. De acordo com Neves et al. (2025), ndo ficou claro se arelagio
entre musicalidade e maior capacidade de reconhecimento emocional pode ser generalizado
as expressodes faciais. Mas parece poder afirmar-se com seguranca que a prosddia e a musica

partilham recursos no processamento das emogdes.

1.2.A miusica como indutora da empatia

A neurociéncia identificou a ativacdo de um tipo especifico de neurdnios, os neurénios-
espelho audiovisuais, no reconhecimento de a¢des através do som produzido (Kohler et al.,
2002). Estes neurdnios-espelho foram observados numa area homoéloga a zona do cérebro
ligada a producdo da fala (a drea de Broca), sugerindo assim um suporte neuronal comum para
a musica, para a linguagem e para as funcdes motoras (Molnar-Szakacs & Overy, 2006). Nas
atividades relacionadas com a audi¢do de musica, foi observada também a ativagdo da insula
anterior, regido do cérebro que tem sido relacionada com a empatia (Molnar-Szakacs & Overy,

2006; Craig, 2009; Sachs et al., 2018).

106 segundo os autores, este resultado estara relacionado com o facto de a repulsa ser uma emogdo que se manifesta
principalmente através de expressoes faciais
107 Tenderness, no original
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Pensa-se que o que torna uma peca musical expressiva, ativando o mesmo circuito
neuronal da fala, é o facto de muitas vezes apresentar padrdes acusticos semelhantes, sendo
capaz de ir muito além daquilo que a voz humana é capaz de fazer (nomeadamente, em termos
de velocidade, timbre ou intensidade). A chamada hipotese OPERA (Patel, 2014) defende até
que o treino musical tem impacto positivo na percecio e processamento da fala devido a maior
exigéncia que coloca aos mecanismos de processamento sensoriais e cognitivos partilhados. O
acronimo OPERA identifica as cinco razdes para que isso aconteca: sobreposiciao (Overlap),
Precisdo, Emocao, Repeticdo e Atencdo. A sobreposicdo das redes neuronais, ativadas para
processar ambos os estimulos sonoros, faz com que a audi¢do de musica permita aperfeicoar a
capacidade auditiva, sendo que o treino musical é mais exigente na precisio do processamento
do que a fala, que se apoia em redundancias e pistas contextuais, mesmo quando a audicdo nao
é feita nas melhores condi¢cées (Kraus & Hornikel, 2012). O treino musical envolve repeti¢cio
frequente e atencdo focada (Patel, 2014). Acresce que as atividades musicais sdo agradaveis e
suscitam fortes emogdes positivas. E esse o principal motivo evocado pelas pessoas para a
ouvirem (Juslin & Vastfjall, 2008). Numa investigacdo conduzida por Bannister et al. (2025), na
qual os participantes classificaram experiéncias de audi¢cdo musical, esta foi descrita em
termos de ressondncia, sintonia e sincronicidade, muitas vezes, emocional. Alguns referiram

mesmo sentir-se compreendidos pela musica escutada.

De acordo com Juslin e Vastfjall (2008), a percec¢io e a experiéncia emocional associada a
audicdo musical resulta da interagdo entre as caracteristicas da peca, do ambiente de audicdo
e do préprio ouvinte. Ha vasta investigacdo que analisa a relacdo entre propriedades musicais,
como a melodia, a harmonia ou o ritmo, e a percecio de diferentes emog¢des (ver revisdo de
Panda et al,, 2023). Tem sido também estudado o impacto de fatores ambientais, como a
qualidade da rece¢do do som (Marchant et al., 2023) e do estado emocional do ouvinte (e.g.

Timmers et al., 2012; Asutay, 2014).

Particularmente relevante para o propdsito desta investigacao é a pesquisa desenvolvida
sobre a percecdo e inducdo de emocdes na e através da musica (e.g. Arriaga et al., 2010;
Egermann & McAdams, 2013; Eerola et al,, 2016; Sachs, et al., 2018; Marchant et al., 2023),
processos em relacdo aos quais nem sempre é estabelecida uma fronteira clara, o que nos
parece elucidativo do reconhecido poder da musica na inducdo de emocgoes. A investigacdo na
area da psicologia da musica identificou uma reagdo fisiol6gica espontanea a audi¢do musical
distinta para emog¢des com valéncias diferentes (Deslandes, 2004). Esta capacidade da misica
torna-la-ia especialmente eficaz na inducdo emocional (Juslin & Laukka, 2003). Nao ¢ a isto
estranha a vulgarizacdo do uso da musica em diferentes contextos, do cinema a publicidade,

dos espacos comerciais aos edificios publicos (Pannese et al., 2016), na expectativa de que
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estados emocionais induzidos influenciem o comportamento das pessoas!%. Pensa-se que esta
inducdo ocorre sobretudo com as emocdes basicas (Juslin & Vastfjall, 2008). Por este motivo,
no visionamento de um filme, a musica apelaria sobretudo a estas e a narrativa as emocoes
secundarias (Deslandes, 2004). Face a esta proliferacao, deve ser deixado aqui também entre
paréntesis que tem sido desenvolvida investigacdo sobre os efeitos nem sempre positivos do
recurso a musica, por contraponto ao siléncio, por exemplo, na promoc¢do da atengdo (Yu &
Chen, 2024), na psicoterapia (Gloeckler et al., 2024) ou em contexto educativo (Chao-

Fernandez et al.,, 2023).

Embora seja frequente um alinhamento entre as emoc¢Ges percecionadas na musica e
sentidas pelo ouvinte (Patel, 2008), isso ndo parece ser valido para todas as emoc¢des. Arriaga
etal. (2010) testaram a eficacia de onze excertos musicais! na inducdo de estados emocionais.
Os autores conjugaram o modelo categorial e o modelo dimensional (valéncia e intensidade),
este ultimo muito utilizado na investigacdo sobre musica. Consideraram uma emoc¢do de
valéncia afetiva positiva (alegria) e trés de valéncia negativa (tristeza, medo e raiva), para além
de um estado neutro. A experiéncia foi conduzida em laboratério: os participantes foram
expostos individualmente a cada um dos excertos musicais e, ap6s cada audi¢do, reportaram o
seu estado emocional. Para avaliar a inducdo das emog¢des selecionadas, os participantes
indicaram o grau em que sentiam cada emoc¢do usando uma escala de oito pontos (1
significando “Ndo sinto a emogdo minimamente” e 8 “Sinto a emogdo com muito mais intensidade
do que antes de ouvir a musica”). A valéncia e a intensidade foram avaliadas através do Self-
Assessment Manikin (Bradley & Lang, 1994)110, Os resultados demonstraram que os excertos
musicais induziram trés das emog¢oes basicas inicialmente previstas, tendo a alegria sido a
emocdo sentida com maior intensidade. A excecdo foi a raiva. Este resultado ilustra que a
ligacdo entre a percecdo da emog¢io da musica e a vivéncia emocional ndo é linear. E possivel
escutar um trecho musical onde se percebe uma determinada emocdo sem se ser contagiado
por ela ou sentindo uma emogio diferente, mas congruente com a emogio percecionada. E o
caso deste estudo, no qual o excerto musical exprimindo “raiva”, induziu nos ouvintes
sobretudo “medo”, o que também revela o “didlogo” emocional que é estabelecido pelos

ouvintes com a peca musical.

O poder da musica na indugdo emocional suscita naturalmente questdes sobre a sua

possivel relagdo com a empatia. Epperson abordou aquilo que Kalliopuska & Ruokonen (1993)

108 por exemplo, Wallengren (2005) estudou o uso da musica em filmes para criangas na Suécia como um projeto de
socializagdo em papéis de género

109 Na intervengdo educativa conduzida nesta investigagdo, recorremos a esta base de dados, disponivel em:
https://osf.io/4x6sw/ (consultada em 05-06-2025)

110 yma técnica pictdrica que permite avaliar o grau de resposta afetiva a um estimulo
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interpretam como um possivel paralelismo entre o processo de audi¢cdo musical e o processo
empatico: também a musica nos inspira emocodes, mas permanecemos, tal como na empatia, a
uma distancia estética. Watt e Ash notaram que as pessoas tendem a descrever a musica,
mesmo aquela que é instrumental ou gravada, com o mesmo tipo de vocabulario que usam para
descrever uma pessoa, criando, assim, aquilo a que os autores chamam “a virtual person”

(1998, p. 18).

Tem sido desenvolvida investigacdo que aponta para essa associa¢do. Valdesolo e DeSteno
(2011) demonstraram o impacto da sincronizacdo na compaixdo e no comportamento
altruista. O envolvimento em atividades musicais ritmicas sincronizadas parece influenciar a
percecdo da conexdo emocional (Demos et al., 2012) e a empatia (e.g. Rabinowitch et al.,, 2012;
Kirschner & Tomasello, 2010). Marchant el al (2023) identificaram em contexto experimental
(N:503) uma relacdo entre a empatia, medida através da IR], e o reconhecimento de emocoes
em trechos musicais, tendo verificado que a “fantasia” se relacionou positivamente com a
capacidade de reconhecer a alegria, a calmal!l e a tristeza, e a “preocupac¢ido empatica” com o

reconhecimento de musica nostalgica.

Numa experiéncia conduzida com 148 sujeitos que ouviram e avaliaram 16 excertos
musicais, Vuoskoski et al. (2012) relacionaram a preferéncia por musica triste com a
intensidade da resposta emocional e a empatia (medida através do IRI). A audicdo de musica
classificada como triste ndo evocou apenas tristeza, mas uma gama mais ampla de emocoes,
como a nostalgia ou a tranquilidade, classificadas pelos autores como positivas e estéticas. Os
ouvintes empaticos reagiram com maior intensidade emocional a musica triste, o que estaria

associado também a um maior prazer estético.

Egermann e McAdams (2013) estudaram o papel da empatia como possivel mediadora
entre percecdo e inducdo de emog¢des na audicdo musical. Conduziram uma experiéncia online
com ouvintes de musica (N:3164) que, convidados a participar num teste de “personalidade
musical”, foram direcionados aleatoriamente para uma atividade de reconhecimento
emocional ou de avaliagdo das préprias emocgoes. Classificaram entdo as emoc¢des percebidas
ou sentidas na audicdo de excertos musicais, em funcdo da sua valéncia
(agradavel/desagradavel) e intensidade (calmante/excitante) e responderam a uma escala de
empatia ad hoc!!2 Os participantes na atividade de reconhecimento emocional obtiveram
resultados de valéncia e intensidade muito diferentes dos participantes na segunda versao
(neste caso, mais negativos e com menor intensidade) mas a empatia parece ter moderado essa

distancia.

11 “cqimness”, no original

112 sendo perguntado se sentiam empatia para com os musicos que tinham acabado de escutar
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Pretendendo investigar se a audicdo de musica sem contetido semantico compreensivel
pode, por si s0, evocar afiliacio e empatia nos ouvintes, Clarke et al. (2015) colocaram como
hipétese que ouvir musica de uma cultura distinta reduziria o preconceito e aumentaria a
afiliacdo e a empatia em relagio a membros dessa cultura e que esse efeito seria mais
significativo nas pessoas com niveis elevados de empatia. 61 sujeitos adultos foram
aleatoriamente distribuidos por dois grupos, ouvindo uma faixa de musica popular indiana ou
uma faixa de musica popular africana. As faixas musicais tinham a mesma duracao e as letras
(em hindi ou wassoulou) nao eram compreensiveis pelos participantes. No final, responderam
ao Implicit Associaton Test (IAT; Greenwald et al., 1998) e ao IRI para avaliar respetivamente,
o grau de afiliacdo versus preconceito e o nivel de empatia. Os resultados revelaram uma
elevada associacdo entre empatia, audicdo musical e afiliagdo cultural, permitindo aos autores
concluir que a audi¢do de musica, mesmo sem qualquer significado semantico, pode suscitar

nos ouvinte empatia e afiliacdo.

Eerola et al. (2016) também analisaram a relacdo entre inducdo emocional através da
musica, o contagio emocional e a empatiall3. Os autores avaliaram o contagio emocional e a
empatia separadamente, na medida em que apenas a segunda envolve a consciéncia da origem
da resposta emocional vivida!14. Trata-se de uma abordagem frequente nos estudos na area da
psicologia da musica, e que assenta na adogdo da ideia defendida por Coplan (2011) de que a
empatia é um processo de representacdo complexo e por isso distinto de fendmenos mais
espontaneos como o contagio. Uma amostra estratificada (N:102) escutou um trecho de 8,5
minutos de uma peca instrumental desconhecida!!’, usada como estimulo para induzir tristeza.
Os resultados revelaram que sentir-se comovido com a audicdo de uma musica triste estava

positiva e fortemente associado ao contagio emocional e a empatia.

Em suma, a investigacdo tem abordado a relacdo entre musica e empatia, sob diversos
prismas, mas invariavelmente concluindo pela sua forte associacdo. A musica foi mesmo
descrita como um agente social (Bannister et al., 2025), na medida em que ativa canais de
compreensdo mutua e empatia entre as pessoas. Clarke et al. (2015) caracterizam-na como um
fendmeno poderosamente multissensorial e cinestésico, cujo caracter corporizado atrai as
pessoas e favorece “a kind of empathy” (2013, p. 67). Conduzindo investigacdo com
adolescentes, Bakagiannis e Tarrant (2006) demonstraram empiricamente como a mera
percecdo da partilha de preferéncias musicais entre diferentes grupos pode facilitar o

desenvolvimento de relagdes intergrupais positivas. Juslin e Vastvjall (2008) defendem que a

113 Medidos através da Emotional Contagion Scale (ECS; Doherty, 1997), indices fisioldgicos e da IRI.

114 Assinalamos que a subescala “angustia empdtica” do IRI, embora possa, por vezes, corresponder ao “contagio
emocional” ndo abarca todo o seu contetdo (por exemplo, ser contagiado por emogdes positivas)

115 para evitar que a emogdo induzida por uma peca familiar se relacionasse com memérias que introduzissem viés
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sua capacidade de evocar emocdes, oferecer gratificacdo e provocar empatia a tornam um
poderoso mecanismo para promover o bem-estar pessoal e a coesdo social, mesmo entre

estranhos.

1.2.1. Empatia e educacio musical

Fazendo jus aos resultados da investigacdo, a literatura revela experiéncias em contexto
educativo que recorrem a musica como ferramenta para promover a empatia, favorecer a
comunicacdo intercultural e reduzir o preconceito. Em 1993, Kalliopuska e Ruokonen
avaliaram a eficicia de um programa de educacdo musical concebido com o objetivo de
promover a empatia. O estudo envolveu 32 criancas (6-7 anos), metade das quais participou
no programa e a outra metade funcionou como grupo de controlo. O programa foi avaliado pré
e pOs-teste e a posteriori (9 meses apds a conclusio do programa). Os instrumentos de medicao
usados foram o FASTE (Feshbach & Roe, 1968)116 e escalas de pro-sociabilidade!!” preenchidas
pelos professores. A intervencao educativa teve a duracao de doze horas, distribuidas ao longo
de trés meses, e consistiu num programa multimodal, envolvendo producio e audicao musical,
vocal e instrumental, jogos, pintura, dramatizacdo e didlogo com as criancas sobre a
experiéncias e emocdes vivenciadas. As letras das canc¢des entoadas relacionavam-se com
empatia. Cantar e tocar diferentes instrumentos em conjunto permitiu as criangas
experimentarem diferentes papéis (por exemplo, ser o maestro que conduz ou o
instrumentista que toca de acordo com as suas orientagdes). A audi¢do musical teve aqui como
propoésito fomentar a capacidade de concentragdo e escuta ativa. A “pintura musical” consistiu
na expressdo através da imagem das emocdes associadas a musica escutada. Com a
dramatizacao, através de “contos de fadas musicais” quis-se estimular a expressividade, a pro-
sociabilidade e a experimenta¢ido de diferentes estados emocionais. Por ultimo, a discussdo
final permitiu que cada participante partilhasse com o grupo o seu ponto de vista e as emog¢des
relacionadas com a experiéncia. Pretendeu-se assim oferecer as criangas uma experiéncia
holistica da empatia, afetiva, cognitiva e cinestésica, considerando a importancia atribuida

pelos autores ao movimento corporal na expressao das emog¢des evocadas pela musica.

Com base nos resultados obtidos no inquérito imediatamente apés a intervencao, foi
identificado um impacto positivo significativo da intervencio nos niveis de empatia. As escalas
preenchidas pelos professores também indiciaram uma mudanga positiva significativa no que
toca a pro-sociabilidade. Na avaliacdo realizada passados nove meses, embora o grupo

intervencionado tenha mantido resultados superiores aos do grupo de controlo, esta diferenca

116 pescrito em 2.2.
117 0 questionario de pré-sociabilidade de Weir e Duveen (1981) e outro desenvolvido pela autora principal.
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ja ndo teve significancia estatistica. Os autores concluiram que o desenvolvimento da empatia
beneficia e pode ser acelerado por um programa educativo com as caracteristicas descritas,
mas, tratando-se de uma intervencdo de curta duracdo, esse efeito vai enfraquecendo, a
semelhanca daquilo que acontece com outros programas educativos. Sugeriram, por isso, que
a expansdo do programa para tornar o seu impacto mais duradouro. Consideraram também
que a aprendizagem multimodal e o uso das artes oferecem as criancas experiéncias
emocionais através de diferentes sentidos, estimulando assim a sua imaginacdo e a empatia,

conclusao que, como vimos, tem sido reforcada na investigagdo subsequente.

A corporalidade e a sincroniza¢do parecem constituir caracteristicas dos programas de
educacdo musical relevantes para a promog¢ao da empatia. Rabinowitch et al. (2012) avaliaram
o impacto da interacdo musical a longo prazo na empatia afetiva (medida através do QCAE),
num estudo conduzido com criangas do ensino basico ao longo de um ano letivo (N:52). A
intervencdo envolveu um programa de educagdo musical composto por jogos musicais
interativos (incluindo, por exemplo, coordenacdo ritmica e imitacdo). As criancas incluidas no
grupo experimental aumentaram a sua empatia afetiva, em comparacdo com o grupo de

controlo.

Uma experiéncia educativa conduzida por Neto et al. (2016), analisou o potencial da
educacdo musical para fomentar a compreensdo e diminuir o preconceito intercultural. A
amostra constituida por 229 alunos do sexto ano em escolas publicas portuguesas, descritos
como “caucasianos” (11-12 anos), foi dividida em dois grupos que participaram em programas
distintos de educa¢do musical, ao longo de seis meses (20 sessdes). No primeiro grupo, os
alunos ouviram e interpretaram pecgas musicais cabo-verdianos e portuguesas, estudaram as
letras das cangdes, os contextos culturais e as biografias dos cantores. O programa do segundo
grupo foi 0 mesmo, mas exclusivamente sobre musica portuguesa. Para avaliar a intervencio,
antes e ap6s o programa, as criangas responderam a dois testes que mediram o preconceito
associado a cor de pele (IAT e Explicit anti-dark skin attitude test; Greenwald et al, 1998). Os
autores verificaram que nas criancas que participaram no programa intercultural o
preconceito contra pessoas “negras” reduziu consideravelmente, em comparag¢do com o grupo
de controlo, quando medido imediatamente e apds dois anos. Embora néo seja possivel atribui-
-los exclusivamente a componente musical do programa, os resultados indiciam o papel que a
educacdo musical pode desempenhar na reducdo do preconceito. Apesar de o foco da analise
ndo ter sido a empatia propriamente dita, o impacto positivo desta interven¢do parece-nos
muito sugestivo, nomeadamente se considerarmos as conclusdes do estudo conduzido por
Clarke et al. (2015) que descrevemos atras. Sdo experiéncias que, envolvendo a audicdo

musical, vdo ao encontro da ideia de que a proximidade percebida e experiéncias de maior
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diversidade cultural estimulam a resposta empatica (Feshbach & Roe; 1968; Wang et al, 2003).

1.3.A prosddia como indutora da empatia

Muitas das qualidades associadas a musica estendem-se a prosddia, ou vice-versa, ja que,
como vimos, partilham o mesmo circuito neuronal e parecem relacionar-se da mesma forma
com a empatia (cf. Sachs et al., 2018 e Neves et al., 2018). Nos estudos analisados na revisdo
conduzida por Juslin e Laukka (2003), a identificagio das emog¢bdes em estimulos musicais
atingiu um grau de precisdo elevado tanto na musica quanto na voz. Serd que a associa¢do
entre estas duas caracteristicas na musica - precisio no reconhecimento das emocoes e

empatia - ocorrera também com a prosddia?

Nesta linha de investigacdo, Neves et al. (2018) quiseram saber se a propensdo para reagir
empaticamente as emoc¢des dos outros se relaciona com o reconhecimento da gargalhada
espontdnea (por oposicdo a voluntaria, que sendo deliberada, é menos genuina na expressao
emocional). Os autores colocaram a hipétese de que os processos de resposta afetiva e de
reconhecimento do significado das expressoes vocais estariam interligados. 119 participantes
avaliaram a autenticidade e a contagiosidade de um conjunto de 18 gargalhadas espontaneas
e 18 voluntarias!!8, Os autores tinham a expectativa de que a maior capacidade de
reconhecimento do riso espontidneo se correlacionasse com niveis mais elevados de
ressonancia emocional, medidos através da ECS e da subescala de “preocupacio empatica” do
IRI, o que se confirmou de forma significativa. Alids, no IRI, apenas esta subescala se

correlacionou positivamente com a dete¢do da autenticidade da gargalhada.

Estes resultados sugerem uma ligacdo entre a capacidade de processar informacio
emocional vocal e a empatia afetiva e vao ao encontro de Sachs et al. (2018), que observaram
que individuos com maior capacidade empatica tém maior precisdo no reconhecimento das
emoc¢des a partir de estimulos auditivos, incluindo aqui estimulos musicais e vocais. Para o
verificar, submeteram uma amostra de 38 participantes a audicdo de 90 excertos audio
produzidos por violino, clarinete e voz, cada um deles transmitindo uma emog¢io basica
(alegria, tristeza ou medo), enquanto a sua atividade cerebral era observada. Para validar a
precisdo dos excertos dudio no que diz respeito a emoc¢io a que foram associados, foi pedido
aos participantes que os ouvissem de novo aleatoriamente e selecionassem a qual das trés
emocoOes basicas consideradas associavam cada excerto, bem como com que intensidade

(numa escala de 1 a 5), tendo sido obtida uma percentagem de correcdo de 85%. A pontuacdo

118 Na experiéncia, as gargalhadas foram misturadas com outras manifestagdes vocais, como expressdes de tristeza ou
alivio, para que os participantes ndo percebessem que aquilo que estava a ser manipulado era a autenticidade do riso.
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das subescalas de empatia do IRI foi cruzada com a observagdo neuroldgica e com o grau de
“exatiddo” na classificacio das emocoes. Os resultados revelaram a partilha de padroes

espaciais emocionais pelos sons instrumentais e vocais.

Para os autores, o facto de as emocgoes transmitidas através de estimulos auditivos se
associarem a atividade na regido do cérebro que estara mais diretamente envolvida no
processamento de sensacdes viscerais (a insula posterior) constitui uma evidéncia de que a
capacidade de reconhecer o conteido emocional dos sons depende de uma simulacdo das
acoes e sensacdes envolvidas na sua producio, recorrendo-se assim aos mesmo mecanismos
neurais da experiéncia subjetiva dessa mesma emocao. Foi verificada também a correlacdo da
subescala “preocupacdo empatica” do IRI com a ativacdo da regido cerebral mais orientada
para a integracdo emocional de experiéncias e percecdes (a insula anterior), o que, de acordo
com os autores, sugere que os individuos que reagem empaticamente terdo representacdes

mais precisas das emocdes nesta regido quando processam informacgao afetiva.

Como vimos a proposito da educacdo musical, a corporalidade da audigio e a sincronizagido
parecem ter um papel significativo na empatia, ao estimularem a capacidade de ajustamento
mutuo ao ritmo interno e aos estados afetivos dos parceiros (Rabinowitch et al,, 2012). Em
ambiente experimental, Martingano (2020) identificou um impacto positivo na empatia
cognitiva do simples esfor¢co de audi¢cdo. Num estudo desenvolvido durante a pandemia Covid-
19, Elliott (2023) entrevistou participantes em coros online, que os descreveram como
experiéncias de intercorporalidade. De acordo com a autora, a escuta e a vocalizagdo reciproca
compdem um processo de intercorporalidade auditiva conseguida através da ancoragem no
som e da abstracao de canais concorrentes, como o visual, o que corresponde, em grande

medida, aos pressupostos da nossa investigacao.

by

A prosddia estd ligada a compreensdo. A sensibilidade a prosdédia tem um papel
fundamental na comunicagio e, por essa via, no desenvolvimento do discurso. Desempenha
fungdes linguisticas - facilitando a compreensao daquilo que é dito ou lido - e paralinguisticas,
- sublinhando unidades de discurso a que se pretende dar destaque ou adicionando um
entoacdo que subverta o sentido daquilo que é dito, mas também ao revelar o estado emocional
do orador e a forma como ele se relaciona com o contetido do discurso (Godde et al.,, 2019). O
significado das orag¢des pode ainda assumir diferentes formas prosddicas na expressido em
funcdo do idioma. Por exemplo, a forma interrogativa distingue-se da afirmativa em portugués
e em inglés, ao assumir um tom mais elevado no final da frase, o que ja ndo acontece no sueco

(Filipe et al.,, 2017).

0 processo fonoldgico parece desempenhar um papel central na aprendizagem da leitura

(Qi et al,, 2018). Esta envolve a combinacdo de um conjunto de capacidades que inclui a
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prosédia, a par da descodificacdo, da automatizacdo e da compreensao. A escassa investigacdo
sobre o tema demonstra que o exercicio da prosddia através da leitura oral ajuda a
compreensdo do texto (Godde et al., 2019). Estudos longitudinais conduzidos com criancas
portuguesas sugerem que esta influéncia é menor numa fase inicial da aprendizagem da
leitura, na qual a descodificacdo assume maior importancia, mas vai aumentando a medida que
as competéncias de leitura se vdo sedimentando (Lopes et al,, 2015, e Fernandes et al.,, 2018).
A compreensao é apresentada como o objetivo final da aquisicio da leitura e a prosddia parece

servir como mediadora entre a automaticidade e a compreensao.

Porém, de acordo com Godde et al. (2019), o ensino da descodificacdo e da automaticidade
separada da prosddia tende a favorecer a rapidez da leitura em detrimento da compreensio,
tanto pelo ouvinte quanto pelo leitor/orador. Na revisdo conduzida por estes autores, para
além da escassa investigacdo sobre o papel da prosédia na aprendizagem da leitura, é notada
a sua quase auséncia do curriculo escolar, nomeadamente apds os primeiros anos do ensino
basico. A partir dai, a competéncia de leitura é entendida como um dado adquirido, uma
ferramenta para a aquisicdo de outras competéncias, ficando possiveis lacunas por colmatar.
No entanto, a investigacdo revela que o desenvolvimento da prosddia prossegue ao longo da
escolaridade, até a idade adulta (Filipe et al., 2017), devendo por isso continuar a ser

trabalhada.

Godde et al. (2019) identificam quatro caracteristicas da prosédia na leitura!??: fluéncia,
pausas adequadas, "melodia" ou entoag¢do apropriada e expressividade. A capacidade de ler
com expressividade é um indicador da compreensao profunda do texto e do estado emocional
da personagem ou do narrador, que pode ser descrito explicitamente ou inferido pelo leitor.
Por outro lado, é também muito varidavel em funcdo de caracteristicas pessoais. Trata-se, de
acordo com os autores, do aspeto da prosddia mais dificil de ensinar e de adquirir pelos
principiantes e também o mais desafiante de medir na avaliacdo da leitura. Sugerem ser essa a

razdo pela qual pouca investigacdo tenha sido conduzida sobre o tépico em criancas.

Num estudo em que analisaram a aquisicio de habilidades prosddicas em lingua
portuguesa, numa amostra na faixa etaria 5-20 anos (N:131), Filipe et al. (2017) observaram
que, por comparacdo com habilidades linguisticas (como entoagio, fraseamento e foco), a
compreensdo/producio de significados afetivos é uma competéncia identificada cedo (aos 5
anos), tendo sido a Unica para a qual ndo observaram um efeito do fator idade. Em
contrapartida, a capacidade de acentuar os elementos do discurso com maior carga

informativa (expressdo do foco) sé se revelou plenamente adquirida aos 18/20 anos. Os

119 pistinguindo da prosddia no discurso espontaneo
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autores atribuem este resultado ao caracter menos “arbitrario” dos significados emocionais,
que estariam mais alicercados na biologia humana. De assinalar que esta conclusdo nao é
contraditéria, parece-nos, com a maior exigéncia colocada a expressividade no
desenvolvimento da prosédia notada por Godde etal. (2019), ja que a “tarefa afetiva” realizada
pelos participantes no estudo conduzido por Filipe et al. é bastante elementar: consiste em
associar um estimulo auditivo com uma entoacao de agrado/desagrado a duas expressoes
faciais (alegria/tristeza) e em produzir expressdes orais de agrado/desagrado perante
imagens de alimentos. A conclusdo de Filipe et al. (2017) parece corroborar a perspetiva de
Ekman (1970) sobre o caracter inato de algumas emocdes basicas e aproximar-se de Hoffman
(1981), que encontra uma base fisiol6gica na empatia, que teria a sua origem numa capacidade
inicial de reconhecimento/partilha emocional, como vimos no capitulo I. Nesta perspetiva, o

desenvolvimento da expressividade poderia beneficiar desta propensao inicial.

O facto de o desenvolvimento das habilidades prosddicas estar associado ao pleno dominio
de competéncias de leitura e de expressio oral revelam, por si s, tratar-se de uma area de
aprendizagem a merecer maior aten¢do. Mas parece existir uma lacuna no que toca a atencao
a prosdédia humana, “a musica da fala” (Wennerstrom, 2001) neste ambito, até em contraciclo

com o investimento feito na investigacdo sobre o tema no quadro da IA.

Assistimos atualmente a proliferacdo da investigacdo orientada para o treino de modelos
computacionais, de forma que sejam mais bem compreendidos e aceites como interlocutores
validos pelo utilizador humano. Preconiza-se uma mudanga do estilo de interagdo com estes
dispositivos, que progressivamente deixe de ser apenas funcional e assuma também uma
funcdo social, contribuindo para o bem-estar dos utilizadores (Aggarwal & Goncalves, 2023).
Percebeu-se que um dos principais fatores que condicionam a qualidade do didlogo e a
aceitacdo do agente de conversagdo ou do robd como interlocutor adequado é o grau de
empatia percebido na voz sintética (Aggarwal & Goncalves, 2023; James et al,, 2018). Um
estudo que comparou a reacdo dos utilizadores a agentes conversacionais com expressao facial
e apenas com voz constatou a preferéncia pela prosddia e pelo contetido verbal face as
expressoes “faciais” dos assistentes. Por sinal, os participantes identificaram a voz artificial
como o atributo que precisava de ser melhorado, manifestando o desejo de conversar com
agentes com vozes “mais humanas” (Chin & Yi, 2021). Com esse objetivo, a investiga¢do sobre
este tema inclui ja a concec¢do e experimentagdo de solugdes como o “prosody mapping” para

criar um “empathetic voice assistant” (Aggarwal & Goncalves, 2023, p. 671).

Considerando o papel importante desempenhado pela prosdédia na comunicagio
emocional e na compreensdo do outro e estando esse conhecimento a ser utilizado no universo

da IA para criar agentes virtuais “empaticos”, importaria valorizar essa capacidade humana,
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ainda sem competicdo a altura, no desenho de intervencdes educativas para a promocdo da

empatia no relacionamento humano.

2. Desenvolver a empatia através da producio mediatica: do video ao audio

Reconhecer a empatia como uma competéncia essencial para a cidadania digital (CoE,
2018) desemboca na necessidade de definir estratégias educativas para a estimular,

considerando a sua dimensio contextual.

Vivemos num quotidiano dominado por meios de comunicacdo que coexistem com a
escola. A tecnologia mediatica e digital impregna todas as areas da vida em sociedade e tem
uma presenca muito significativa no ensino, sendo, por isso, imprescindivel sermos educados
para o seu uso (Rodero, 1997). Como vimos no capitulo I, os professores enfrentam a
necessidade, que também pode ser vista como uma oportunidade, de explorarem novas
estratégias pedagogicas, novos meios e novas formas de comunicagdo. O aluno ja ndo é olhado
como um recetor passivo do conhecimento, mas antes como uma pessoa ativa, com acesso a
recursos que lhe permitem aprender de forma cada vez mais auténoma. E agora leitor, ouvinte,
espectador, mas também, cada vez mais, produtor de contetidos. Tornou-se por isso necessario
dotar professores e alunos de novos conhecimentos e competéncias, como a capacidade de
comunicar e colaborar em ambientes mediaticos e digitais ou de partilhar recursos online, mas
também de desenvolver um olhar critico e seletivo sobre esses recursos. Com literacia

mediatica.

A Literacia Mediatica é hoje considerada uma peca essencial da adequada preparagdo dos
jovens para a vida ativa e a Educacao para os Media o seu instrumento. Em Portugal, o
Ministério da Educacdo adotou um Referencial de Educacdo para os Media (Pereira et al,,
2023). A versdo atual corresponde a revisdo do Referencial publicado em 2014 e é resultado
das alteragdes significativas sofridas pelo contexto mediatico, fruto nomeadamente da
evolucdo tecnoldgica (como a expansdo das redes sociais e da IA) e o concomitante
agravamento de fenémenos como a desinformacdo e a polarizacdo. Considerando trés
perspetivas fundamentais - aprender sobre, aprender com e produzir usando os media - o
documento inclui um conjunto de temas, objetivos e estratégias curriculares dirigidas aos
diferentes niveis de ensino, do primeiro ciclo ao secundario, que podem ser enquadradas nas
componentes de Cidadania e Desenvolvimento ou de Tecnologias de Informacdo, mas também,
por exemplo, na atividade das Bibliotecas Escolares ou em projetos de escola. Contudo, embora
o tema dos usos mediaticos seja amplamente abordado, a dimensao emocional das vivéncias

online ndo o é diretamente, sobressaindo uma perspetiva funcional e binaria desses usos
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(riscos versus oportunidades).

Esta componente formativa tem sido abordada sobretudo como uma ferramenta para o
desenvolvimento da literacia critica e multimodal, orientada para a promocdo da participagdo
civica (e.g. Parker, 2009; Dias-Fonseca & Potter, 2016; Tomé et al.,, 2019; Lopes & Moreira,
2022). Em particular, a produgdo videografica tem sido explorada neste ambito. Hobbs et al.
(2013) conduziram um inquérito-piloto nos EUA que revelou que os estudantes com
experiéncia em producdo de video demonstravam também maior potencial de envolvimento
civico. Os conhecimentos e competéncias desenvolvidos numa aula sobre producido de video
sdo percebidos por muitos alunos como importantes para participarem num mundo em que a

imagem assume um papel central e a comunicacao ocorre cada vez mais em ambientes digitais.

Partindo de uma abordagem holistica da literacia, E. Friesem20 (2014) analisou o uso da
producdo videografica com adolescentes para desenvolver competéncias sociais basicas, como
a colaboragdo. A autora acompanhou um programa desenvolvido por uma organiza¢do nao
governamental em colaboragdo com uma universidade americana, destinado a adolescentes
residentes em lares de acolhimento, com o objetivo de os familiarizar com o sistema
educativo!?l, permitindo-lhes passar uns més no campus universitdrio envolvidos em
atividades pedagoégicas. Trata-se da First Star Academy que, em 2012, acolheu 22 adolescentes
(14-16 anos) em diferentes médulos educativos, incluindo um médulo sobre Redes Sociais,
dedicado ao uso responsavel da internet e outro de Videografia, no qual aprenderam a gravar
e editar. Ao longo do programa, os participantes produziram trés videos: um comercial, outro
musical e um video final de formato livremente escolhido. Metodologicamente, a investigadora
atuou como observadora participante, usando a técnica do portraiture, que combina elementos
da etnografia e do estudo de caso. A experiéncia permitiu-lhe identificar alguns impactos
relevantes da producdo medidtica enquanto estratégia educativa junto de jovens
desfavorecidos, nomeadamente revelando-se uma oportunidade para os participantes
desenvolverem competéncias de comunicacgdo e colaboracao, libertarem a sua criatividade e
adquirirem consciéncia da sua voz e agency na escolha da narrativa e da forma de a contar.
Como refere E. Friesem, durante a producdo mediatica, os jovens puderam “deconstruct their
traumatizing experiences and put them together again as pieces of a puzzle, making their viewers

cry or laugh” (2014, p. 46).

A omnipresenca da tecnologia digital justifica a complexificagdo do conceito de literacia
digital, que envolve hoje capacidades especificas, técnicas e cognitivas, mas também

socioemocionais (Eshet-Alkalai, 2004). E a associacdo dos ambientes digitais a fenémenos

120 A autora Elizaveta Friesem é citada como “E. Friesem” para distinguir de Yonty Friesem, citado como “Friesem”.
121 Trata-se de uma populagdo que é for¢cada a mudar de escola com frequéncia
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como a emergéncia da cibervioléncia vem suscitando nos professores a preocupacdao com a
questdo da empatia digital. Notando que a Educagdo para os Media habitualmente se centra no
desenvolvimento de novas competéncias necessdrias a multiplicidade de canais de
comunicacdo, mas omitindo normalmente o “afeto”!22, Friesem (2016) defende que a
producdo mediatica em contexto educativo é uma das melhores formas de promover a
aprendizagem cognitiva, social, mas também emocional dos alunos que hoje comunicam e se

relacionam num ambiente saturado de media.

De acordo com Friesem (2016), uma abordagem holistica da literacia permite ultrapassar
os constrangimentos colocados pela auséncia do tema da empatia nos curriculos escolares.
Llorent et al. (2020), como vimos em [-2.3., também estabeleceram uma relacdo entre as
competéncias sociais e emocionais e a literacia, considerando que esta poderia ser
incrementada através de programas focados nas primeiras. A Educacdo para os Media
possibilita assim a explora¢do da relacdo triangular entre comunicacao, literacia multimodal e
empatia digital. A comunica¢do é necessaria para se estabelecer relacdes empaticas e a literacia
¢é fundamental para uma comunicagio eficaz. A dimensido emocional ¢, assim, um fator-chave
das novas literacias, ou literacias multimodais. Nesta perspetiva, a Educagdo para os Media
pode ser abordada como uma ferramenta que permite trabalhar todos os vértices deste

triangulo.

2.1.Producao videografica e empatia digital

Partindo desta abordagem holistica da literacia, Friesem (2016) recorreu a produgao
videografica para promover a empatia digital em contexto educativo. Equacionou a proposta
educativa como uma atividade de grupo e adotou o método de Aprendizagem Experiencial de
Kolb (1984), para que os alunos produzissem mensagens mediaticas de forma colaborativa,
envolvendo varias fases e o desempenho de diferentes papéis e implicando a ativacio de
competéncias sociais, emocionais e cognitivas. O autor fez corresponder as cinco fases de
producdo video (escrita do guido, pré-producdo, produgio, pds-producdo e exibicido) e as
competéncias que, de acordo com Hobbs (2010), compdem a literacia digital e mediatica, a

distintos “fendmenos empaticos” descritos por Batson (2009).

Hobbs (2010) identifica cinco literacias, cuja articulacdo considera necessarias para
garantir a efetiva participagcdo em processos digitais e mediaticos de consumo e criagdo de

mensagens:

122 Tendéncia que permanece: por exemplo, no recente Referencial de Educagdo para os Media (Pereira et al, 2023), os
termos “afeto/afetivo/a” ndo aparecem e “emocional” surge duas vezes, a propdsito do tema “Ficgdo e entretenimento”.
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1. Aceder (ser capaz de encontrar e utilizar ferramentas de forma apropriada);

2. Analisar (ser capaz de avaliar as mensagens criticamente e considerar os seus
potenciais efeitos);

3. Criar (usar a criatividade e o dominio técnico para compor conteudos);

4. Refletir (ser socialmente responsavel, aplicando principios éticos na conduta);
Agir (participar, enquanto membro da comunidade, na partilha de conhecimento e na

resolucdo de problemas comuns).

Batson (2009) abordou a complexidade do conceito de empatia, preocupando-se com a
sua operacionalizacdo. Considerou que os termos usados para definir empatia devem permitir
responder a duas questdes fundamentais: “Como conhecemos os pensamentos e sentimentos de
outra pessoa?” e “O que leva alguém a responder com sensibilidade e cuidado ao sofrimento de
outra pessoa?”’. O autor defende ndo haver uma resposta Unica para estas questdes, mas antes
o reconhecimento da complexidade do conceito, das suas diversas manifestacdes e da forma
como elas se relacionam entre si. Para o demonstrar, decompds o constructo de empatia em
oito diferentes manifestacdes ou praticas concretas, associando-as a diferentes dimensoes de

empatia propostas na literatura:

1. Conhecer o estado de outrem, incluindo os seus pensamentos e sentimentos (empatia

cognitiva);
2. Adotar a postura ou as respostas neurais de outrem (empatia facial ou mimetismo);
3. Sentir a mesma emocdo de outrem (empatia afetiva ou contagio emocional);
4. Intuir ou projetar-se na situacdo vivida por outrem (empatia estética);

5. Imaginar o que outra pessoa pensa e como se sente (empatia psicolégica ou tomada de

perspetiva);

6. Imaginar como pensaria e se sentiria no lugar de outrem (role taking ou empatia
projetiva);

7. Sentir angustia ao testemunhar o sofrimento de outra pessoa (angustia empatica);

8. Sentir simpatia por outra pessoa em sofrimento (preocupacio empatica, compaixio ou
simpatia).

Batson agrupa os primeiros seis pontos como tentativas de resposta a primeira questao,
assinalando que diferentes teorias podem considerar apenas uma manifestacio ou a
combinacdo de varias na sua definicio. Embora agrupando-as na componente cognitiva,
Batson apresentou defini¢des diferentes para empatia cognitiva (1), empatia estética (4),

empatia psicoldgica (5) e empatia projetiva (6), porque considerou que se distinguem nas suas
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competéncias psicoldgicas e nos seus efeitos. Nomeadamente, distinguiu claramente a tomada
de perspetiva (imaginar o ponto de vista do outro) da empatia projetiva (imaginar-se a si
proprio no lugar do outro), defendendo que elas tém implicagdes distintas - a primeira
suscitando uma resposta altruista, a segunda a um conjunto mais complexo de emocgdes, que
mistura a orientacdo para o outro com angustia empatica, no que seria uma reacdo mais auto-

orientada e egoista (Batson, 2009) .

Os dois ultimos pontos ndo correspondem a fontes de conhecimento sobre os
pensamentos e emoc¢des de outro (empatia cognitiva) mas antes a reacdes a esse
conhecimento, constituindo-se assim como respostas a segunda questdo (empatia afetiva). No
entanto, a angustia empatica (7) pode, como referimos, paradoxalmente, inibir a orientacdo
para o outro. Ja a preocupacdo empatica (8) é o fendmeno mais frequentemente invocado para
explicar o que leva uma pessoa a responder empaticamente ao sofrimento de outro, tendo um
ou mais dos restantes fendmenos como possiveis antecedentes. Fica assim patente, também

nesta abordagem, o caracter multidimensional e interdependente da resposta empatica.

Friesem (2016) considera que estas distintas manifestacdes empaticas podem ser
associadas a diferentes atividades relacionadas com a producao videografica. Por exemplo,
quando o produtor prevé o que o realizador quer fazer a seguir e prepara 0s recursos
necessarios com antecedéncia estd, de acordo com Friesem, a fazer um exercicio de empatia
cognitiva: interpretar a perspetiva dos outros. A empatia estética, enquanto capacidade de nos
projetarmos noutra situacao, pode ser percebida, por exemplo, quando o realizador imagina
como o publico vera a cena que esta prestes a filmar. Partindo desta abordagem do conceito,
Friesem (2016) fez corresponder a cada uma das fases de produ¢do uma de cinco praticas
empaticas descritos por Batson (quatro deles correspondendo a componente cognitiva da
empatia e uma a empatia afetiva), que se desenvolveriam cumulativamente. As restantes trés
- a “empatia facial”, a “angustia empatica” e a “simpatia”- foram consideradas transversais ao
processo de producdo e, desta forma, parte integrante do trabalho de grupo e do processo de

aprendizagem.

Ao estabelecer que, em cada “fase de producido”, é possivel experimentar uma ou mais
praticas empaticas, Friesem associa a cada uma delas pelo menos uma competéncia digital e
mediatical?3. Por exemplo, associou as competéncias “aceder e analisar” espoletadas durante
a escrita do guido a empatia cognitiva. Isto na medida em que, nesta fase, os alunos debatem e
negoceiam as suas ideias, com o objetivo de construirem uma narrativa coerente e consensual

no grupo. Para o conseguir, eles precisam de compreender o ponto de vista dos outros colegas,

123consideramos a terminologia usada pelo autor e por Hobbs (2010), embora reconhecendo a convergéncia entre media
tradicionais e digitais (Ito et al, 2010)
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mas também o das personagens (reais ou imaginarias) e da audiéncia. Praticam competéncias
comunicacionais, incluindo a capacidade de partilhar ideias, receber e dar feedback e
estabelecer compromissos. Friesem assinala que, nesta fase, ndo se trata necessariamente de
uma identificagdo com os outros, mas do reconhecimento do seu ponto de vista. Também
exercitam a simpatia em atividades que envolvem negociacao e colaboracao. Na fase de edicao,
os alunos “analisam e refletem”, testando como as mensagens nao verbais e verbais podem ser
interpretadas de maneira diversa, a medida que experimentam diferentes sequéncias para as
imagens, uso de cortes, adicdo de efeitos especiais e sonoros, etc. Esta tarefa permite um
exercicio de “empatia psicoldgica”, no qual os participantes imaginam o pensamento e emogao

da audiéncia perante diferentes op¢oes de edicio.

0 modelo proposto por Friesem (2016) é estruturado e cumulativo. Ao longo do processo,
cada fase apoia-se na anterior e corresponde a um nivel mais profundo de empatia. O autor
apoia-se em Gordon (1995) para defender que a empatia é uma pratica contagiosa sendo, por
isso, fundamental que os alunos a pratiquem, para desenvolverem as suas habilidades sociais,
emocionais e cognitivas. Salvaguardando tratar-se de uma abordagem exploratoria, Friesem
declara a expectativa de investigacdo futura permitir desenvolver uma proposta pedagdgica
coerente, bem como consolidar e validar a associacdo entre cada fase de producio e cada

fendmeno empatico.

No quadro da mesma abordagem educativa, Friesem e Greene (2020) descrevem um
estudo longitudinal, no qual analisaram o impacto do uso de um modelo de feedback positivo
de colegas em trés dimensoes; envolvimento, colaboracdo e pensamento critico. Realizaram
este estudo com um grupo de adolescentes proveniente de instituicdes de acolhimento que
frequentaram um curso de verao sobre Literacia Mediatica através da producdo de video, numa
universidade americana. O curso foi ministrado ao longo de quatro anos!?*e 20 estudantes
frequentaram-no na totalidade. Friesem e Greene desenvolveram um modelo de feedback
positivo estruturado, que testaram como parte do programa de literacia multimodal,
experimentando-o presencialmente e nas diferentes redes sociais. E inspirado no modelo
“sanduiche” (elogio - critica - elogio), mas introduzindo uma alteragdo pertinente no quadro
da comunicacido empatica. Os alunos sdo incentivados a dar feedback aos colegas, de acordo
com o modelo, mas substituindo o pronome “tu” pelo pronome “eu” (por exemplo, substituir
“tu fizeste” por “aquilo de que eu gostei...”)., alteracdo que transforma a declaragdo numa
reflexdo em vez de uma critica, com o potencial de aumentar assim o nivel de escuta e confianca
na comunicacdo. Os autores usaram os registos deste feedback para avaliarem o

desenvolvimento, ao longo de quatro anos, de competéncias operacionais em cada uma das

124 Entre 2012 e 2015, num total de 76 horas.
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trés dimensdes definidas (por exemplo, “tomar a iniciativa” surge como uma competéncia
associada a “envolvimento”). Através de uma analise de contetidos dos resultados, concluiram
que incluir esta técnica de feedback positivo dos pares, a que chamam “empatica”, nas sessdes

de Educacdo para os Media teve um impacto positivo nas trés dimensdées avaliadas.

Chen (2018) e Jiang e Gao (2020) também recorreram a producdo videografica
associando-a a contetidos especificos sobre empatia digital, respetivamente, numa
universidade de Taiwan e numa escola vocacional na China. Ambas as intervencdes foram
conduzidas no ambito da disciplina de inglés como lingua estrangeira (EFL), o que se enquadra
na aguda compreensdo por parte dos docentes nesta drea de como a empatia constitui uma
componente essencial da comunicacdo intercultural (Thaler, 2023). Chen envolveu 46
estudantes universitarios numa atividade de producdo de pequenos videos, tendo como
objetivo promover a empatia digital dos participantes. O foco foi colocado ndo na
aprendizagem técnica, mas na mensagem que se queria veicular. Os alunos foram introduzidos
ao tema da empatia digital através do visionamento de dois videos, um focado num aspeto
positivo (versando sobre uma iniciativa de um grupo de estudantes canadianos que ajudaram
pessoas idosas a darem os primeiros passos na internet) e outro num aspeto negativo (uma
histéria sobre cyberbullying). Abordando esta atividade numa perspetiva multimodal, foi
pedido aos alunos que gravassem um comentdrio relativo aos documentarios visionados e o
publicassem na pagina do Facebook da turma. Foram depois familiarizados com no¢des basicas
sobre producio de video, iniciando o processo de forma faseada e colaborativa, em pequenos
grupos. Por exemplo, os guides foram revistos por todos os colegas antes da versao final ser
lida pela professora, e, ap6s o visionamento, foi pedido aos alunos que redigissem uma
observacado positiva sobre cada um dos videos produzidos pelos colegas e um aspeto que
gostariam de melhorar no seu proprio video. Na ultima sessdo, estes registos foram
distribuidos aos alunos que preencheram um questionario de avaliacdo global da experiéncia.
As respostas foram submetidas a analise de contetido. Os resultados permitiram a Chen (2018)
confirmar o impacto positivo da producio de video no desenvolvimento da empatia digital,
mas também identificar alguns constrangimentos. O visionamento dos videos produzidos
pelos alunos revelou criatividade e versatilidade na expressdo do seu entendimento da
empatia digital. No entanto, alguns grupos ndo abordaram o tema da forma pretendida, usando
o video para representar situacdes de agressdo, o que, de acordo com a autora, podera ter sido
resultado de ma interpretacido do objetivo da atividade, suscitada por um dos videos exibidos
inicialmente. Assim, conclui que futuras intervengdes devem incluir uma abordagem mais
profunda do conceito de empatia digital, antes da etapa de producio do video, bem como o

enriquecimento das experiéncias multimodais dos alunos, com recurso a outros media.
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Jiang e Gao (2020) envolveram 49 estudantes de uma escola vocacional de nivel
secundario numa atividade multimodal, envolvendo a producdao de video, focada
concretamente na sensibilizagdo para o problema da cibervioléncia, com o objetivo de
aumentar a sua consciéncia empatica no uso dos media digitais. A estratégia adotada distingue-
se também da de Chen (2018) por terem sido selecionados cinco estudantes, considerados
representativos da amostral?s, para serem objeto de um estudo aprofundado do possivel
impacto da experiéncia. Estes alunos constituiram um grupo de trabalho, que foi observado ao
longo do processo, com enfoque na forma como dividiam o trabalho, como colaboravam e que
recursos procuravam para o0 seu projeto. Também foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com cada um destes alunos antes e apds a atividade (que durou um
semestre). Os videos produzidos, as entrevistas, as reflexdes escritas e as publicacdes online
associadas a atividade foram objeto de andlise de contetido. Os autores identificaram impactos
positivos da intervencdo, concluindo que os alunos se mostraram nao apenas mais empaticos,
mas também mais reflexivos e responsaveis enquanto consumidores de media. Assinalaram
que a metodologia de projeto e a estratégia multimodal foram fatores positivos, bem como a
opc¢ao pelo foco tematico da violéncia online, abordando assim diretamente uma problematica

relacionada com a atividade digital que preocupa os participantes.

Os resultados da avaliagdo qualitativa das intervengdes descritas sugerem o potencial da
producdo videografica e de abordagens multimodais como ponto de partida para abordar
tematicas socioemocionais, ajudar os alunos a consciencializarem-se acerca da importancia da
empatia online, nas suas diversas expressoes, e oferecer-lhes multiplas oportunidades para

exercitarem praticas empaticas ao longo do processo formativo.

2.2.A dimensao auditiva da comunicacdo e da aprendizagem

0 foco na producdo multimodal remete-nos para outras possibilidades menos exploradas,
para além do video, que se afirmou naturalmente numa época dominada pela linguagem
audiovisual. E o caso da radio, que tem sido menorizada na educagio mediatica (Cordeiro,
2015). Na internet, a presenca do audio também é secundarizada, tendo sido ultrapassado pela
imagem (Reis, 2018). De facto, como assinala Rodero (2008), a afirmac¢do do cinema, da
televisdo e o desenvolvimento imparavel dos media digitais consolidaram uma cultura
audiovisual que revolucionou os mecanismos de acesso ao conhecimento, bem como a
percecdo e os habitos comportamentais dos individuos. A visdo afirmou-se como a fonte

sensorial basica (Oliveira, 2016), a partir da qual percebemos e assimilamos os estimulos

125 Os autores caracterizam os alunos das escolas vocacionais como tendo tendencialmente dificuldades académicas e
comportamentais
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sociais. A evolucdo foi tdo rapida que se passou de uma geracdo educada através da leitura e
da escrita para uma geracdo alimentada por imagens, tornando-se evidente a clivagem
geracional. A exigéncia de incorporacao de recursos audiovisuais e digitais no ensino pode ser
lida como uma forma de permitir a escola, ndo se deixar ultrapassar pelos novos media,
tentando que a linguagem escrita mantivesse o seu lugar, em coabitagdo, o mais pacifica
possivel, com a linguagem audiovisual, que se imp0s de forma categérica. A imagem deixou de
ser ilustrativa e tornou-se o pivot de toda a comunicacdo humana (Oliveira, 2016). Neste
movimento, é secundarizada uma dimensdo essencial da linguagem, que é a sua dimensao
auditiva e a aprendizagem da comunicagdo oral. A audi¢do, enquanto sentido de aprendizagem,
é desvalorizada mesmo em relacdo a escrital2s, fruto da predominancia desta face a oralidade
na cultura ocidental, sendo a primeira percebida como “moderna” e a segunda como “arcaica”
(Meditsch, 1999). Sinal disso mesmo ¢ o facto de, nos primeiros anos escolares, as criancas
serem estimuladas a substituir a audicdo pela visdo (leitura) e pela cinestesia (escrita). A
expressdo oral é por vezes mesmo suprimida de forma ativa pelos professores, como estratégia
de manutencdo da ordem na sala de aula (Barbe & Milone, 1981). E sintomatico que, como
nota Oliveira (2016), com exce¢do da educa¢do musical, os materiais pedagdgicos raramente

incluam registos exclusivamente sonoros.

Esta desvalorizacdo ignora o papel importantissimo desempenhado pelo som na prépria
linguagem audiovisual. Um exemplo é o da televisdo: as imagens muitas vezes tém apenas a
funcdo de ilustrar o “texto” e ndo tém de facto um valor significativo para o que é relatado.
Nestes casos, os espectadores ouvem a TV mais do que a veem. Na verdade, como recorda
Rodero (2008), a linguagem oral é a nossa primeira e principal forma de acesso ao
conhecimento. O contacto inaugural que estabelecemos com o mundo faz-se através da audicdo
e é com ela que iniciamos o processo de aquisicdo da linguagem e a socializacdo. E a
competéncia comunicativa plena sé é atingida se incluir a educagio auditiva e expressiva.
Caracteristicas importantes da prosddia - como a intensidade, o tom e o timbre - e os diferentes
elementos que compdem o universo do som podem ser compreendidos através da educacdo
auditiva e ter impactos importantes na aprendizagem. A audicdo serd mesmo tdo ou mais
influente na aprendizagem da leitura do que a visao (Qi et al., 2018). Desta forma, ao
desvalorizar esta dimensao da aprendizagem, a escola transforma os alunos em “analfabetos

auditivos” (Rodero, 2008, p. 99).

Importa também considerar a convivéncia em sala de aula de diferentes estilos de

aprendizagem. O modelo VARK identifica quatro: visual, auditivo, leitura/escrita e cinestésico

126 associando-se a pouca ateng3o dedicada a prosddia, como expusemos atras
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(Fleming & Mills, 1992). O estilo auditivo engloba os individuos!?’ que aprendem sobretudo
ouvindo, organizando o seu pensamento a partir ndo apenas da oralidade, mas do som,
incluindo, para além da palavra, a musica, os efeitos sonoros e o siléncio. Demonstram
facilidade na evocacdo auditiva e beneficiam de discussdes, palestras e narrativas orais.
Embora a mesma pessoa possa conjugar diferentes estilos e o preferencial possa até modificar-
se ao longo do tempo (fruto nomeadamente do contexto e ai a cultura audiovisual e as
plataformas digitais terdo certamente influéncia), este conhecimento deve ser considerado
pelos educadores quando selecionam estratégias pedagoégicas adequadas (por exemplo,
apresentar graficos, promover debates ou proporcionar a manipulacdo de objetos sdo
estratégias diferentes que correspondem a diferentes estilos de aprendizagem), sendo

recomendavel a multimodalidade.

Para mais, o papel desempenhado pelo canal auditivo na comunicagdo emocional
justificaria que fosse  privilegiado no desenho de estratégias educativas para o
desenvolvimento da empatia. A auséncia de barreiras fisicas ao fluxo sonoro, mesmo em
ambientes online, e a diversificacdo de canais de rececio sdo razoes para considerarmos o seu

potencial como suporte de intervengdes orientadas para a promog¢do da empatia digital.

A comunicacdo do conhecimento através de textos e imagens estabelece uma certa
distancia entre os leitores/espectadores e o objeto (seja um livro ou um filme, por exemplo).
Mas na audi¢do, ndo ha distincia entre o ouvinte e o som, ela é imersiva por defini¢io
(Clevenger & Rick, 2021). Esta qualidade imersiva coloca o ouvinte numa relagdo participativa,
corpoérea e afetiva, sendo a propria experiéncia de ouvir parte integrante da producdo de
significado. Nao existe distdncia entre o som e o ouvinte porque este o esta a incorporar e a

partilhar o mesmo tempo e lugar (Clevenger & Rick, 2021).

A riqueza informativa, afetiva e sensorial que caracteriza a prosddia e o som permite, por
exemplo, que formas ndo verbais de comunicagdo possam ser enfatizadas na produg¢do sonora,
comunicando experiéncias mais dificeis de transmitir através de palavras (Clevenger & Rick,
2021). Ou de imagens. O som é movimento e define ele proprio os seus limites espaciais
(McLuhan, 1964), ao contrario da imagem, que “se organiza a partir de elementos fixos externos
a ela” (Meditsch, 1999, p. 150). Como refere Reis, ao passo que a imagem se esgota “no que se
vé” (2009, p. 89), o som, porque é unissensorial, desperta a imaginacdo e os sentidos,
multiplicando as possibilidades abertas a experiéncia. Sem outras fontes de informacdo, o

ouvinte nao tem alternativa a construir na sua imagina¢do a imagem mental que representa o

som escutado, dotando-a das restantes caracteristicas nao sonoras (Rodero, 2008).

127 estima-se que correspondam a cerca de 30% da populagdo (Sreenidhi & Helena, 2017)
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Esta qualidade unissensorial do som confere a radio o poder de estimular a imaginagdo e

a capacidade de escuta, analitica e discursiva (Rodero, 2008).

2.3.A radio como media comunitario e educativo

Antes da era digital, embora a televisao, a dada altura, se tenha tornado dominante “na sala
de estar”, a portabilidade da radio tornava-a a fonte privilegiada de companhia, informacao,
diversao e de um sentido de comunidade. Tradicionalmente, a radio trata os ouvintes ndo como
consumidores, mas como interlocutores, habitando uma esfera publica de trocas livres. Face
ao cinema ou a televisdo, mais unidirecionais e passivos, a radio distingue-se pela conjugacio
da rapida transmissao da informacdo com o recurso a oralidade e a prosodia e a possibilidade
de didlogo “no ar” com os ouvintes (Santos, 1998)128, E um media particularmente favoravel
participacdo, nomeadamente pela sua acessibilidade, flexibilidade e baixo custo de producio
(Brites et al, 2014). E por isso reconhecida a capacidade da radio para fortalecer comunidades
(Oliveira, 2013; Cordeiro, 2015) e perpetuar a tradi¢io oral, favorecendo simultaneamente o
pluralismo e o “tribalismo” e funcionando como uma forc¢a contraria a homogeneizacao e ao

individualismo que caracterizam as sociedades modernas (McLuhan, 1964).

As radios comunitarias surgem na América do Sul na segunda metade do século passado e
espalham-se um pouco por todo o mundo. Sdo projetos de “emancipacdo comunicativa”
(Ribeiro, 2014, p. 114), conduzidos por e para minorias, comunidades isoladas ou
marginalizadas. Recorrem a emissores de baixa poténcia e abarcam um raio geografico restrito
e comunidades especificas, com interesses comuns, que as dinamizam colaborativamente e
sem proposito comercial (Ribeiro, 2018). Na Europa, afirmam-se sobretudo em oposicdo a
concentragdo do capital simbdlico e cultural, como alternativa aos media de massa (sdo as
radios livres ou “piratas”) mas um pouco por todo o mundo a sua vocacdo é sobretudo social.
Constituem espacos de socializacdo (Oliveira, 2013) que contribuem para a construcdo de
vinculos comunitarios e para a afirmacao politica e identitaria. Por exemplo, o projeto “Radio
Favela”, fundada em 1979, na favela do Cafezal, em Belo Horizonte, com o objetivo de reduzir
a violéncia na comunidade, mereceu distingdo da ONU pelo seu protagonismo na prevencio do
trafico de drogas e da violéncia (Ribeiro, 2014). Manyozo (2007) conduziu um estudo de caso
sobre radios participativas no Malawi e concluiu que a radio pode ser eficaz no envolvimento
de comunidades marginalizadas na resolugao dos problemas locais e no apoio a formulagao e
concretizacao das suas aspiracoes de desenvolvimento. Lopez (2016) observou o uso dos

telemoveis pela comunidade Hmong nos EUA para criar um formato de radio por

128 Embora esta possibilidade de interacdo com os ouvintes seja pouco explorada e a radio criticada por isso (Cordeiro,
2015)
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videoconferéncia e assim estreitar os lacos comunitarios na didspora, tendo identificado neste
modelo uma nova forma de comunicacdo de massas na era digital. A Radio Multikulti foi gerida
por diferentes comunidades imigrantes em Berlim, entre 1988 e 2008, ano do seu
encerramento. Incluia programacao em dezoito idiomas diferentes e, de acordo com Morawska
(2008), oferecia a essas comunidades um sentido de identidade partilhada e a sociedade
germanica uma experiéncia concreta de multiculturalismo democratico. Contreras-Pulido &
Aguaded (2015) descrevem experiéncias de radio em estabelecimentos prisionais espanhéis
abordadas pela comunidade de detidos como uma ferramenta de reinsercdo social. Em
Portugal, o fendmeno nao teve expressao significativa, tendéncia acentuada com a publicacao
da Lei da Radio, em 1989, que restringiu as licencas de emissao e conduziu ao desaparecimento
de muitos projetosi?9. Apo6s esta alteracdo, a primeira rddio comunitdria portuguesa sera
online. Trata-se da Radio Zero, criada em 2004, no Instituto Universitario de Lisboa, sendo alias
no contexto académico que muitos destes projetos operam (Middes, 2022). A primeira radio
com frequéncia FM, a Radio Manobras, surge em 2011 (Ribeiro, 2014) emitindo mais tarde
também online. Sio muitas vezes projetos de curta duracio e com programacao irregular. Por
ndo estarem enquadradas legalmente, em Portugal operam hoje exclusivamente na internet,

dedicando-se sobretudo a divulgacdo musical e ao entretenimento (Middes, 2022).

by

A internet tornou possivel ultrapassar as dificuldades associadas a necessidade de
obtencdo de alvaras e de manutencdo de uma estrutura com custos fixos que dificultavam a
criacdo de projetos de radio sem finalidade comercial (Cordeiro, 2015). O surgimento das
radios web tornou possivel conciliar a acessibilidade do digital com a vocagdo tradicional da
radio para criar comunidade (Oliveira, 2013). Permitiu a minorias a comunicacdo sobre temas
geralmente ausentes dos media mainstream e o desenvolvimento de competéncias digitais e
mediaticas uteis e favorecedoras da inclusdo (Ravenscroft et al, 2018), fruto da disseminacido

do conhecimento técnico, numa légica de “faca vocé mesmo”.

De acordo com Tacchi (2000), os jovens abordam a radio online como um espaco para
inovacdo, no qual as convencdes ainda ndo foram estabelecidas. Nela, tém a oportunidade de
experimentar e amplificar uma série de diferentes vozes, reais ou ilusérias, explorando e
afirmando assim a sua identidade e desenvolvendo uma apresentagao elaborada de si proprios.
Um exemplo é o RadioActive 101 (Ravenscroft et al, 2018), um projeto de radio digital pan-
europeia, criada com o objetivo de promover a inclusdo e a aprendizagem nao formal de jovens
em risco de exclusdo social e digital. A plataforma foi pensada para promover o envolvimento

ativo da comunidade, através da educac¢do informal para os media, numa metodologia de

129 As limitacBes do espectro radioelétrico e a tendéncia para a concentragdo da propriedade limitaram significativamente
a constituicdo e manutengdo de radios locais analdgicas no pais (Silva, 2014)

146



investigacdo-acdo participativa. Foi adotado um modelo de coproducdo, a partir do
reconhecimento do direito dos jovens a terem uma “voz”, partilhando responsabilidades com
os adultos e participando nos processos de tomada de decisdo. O projeto foi implementado no
Reino Unido, na Alemanha, em Malta, na Roménia e em Portugal. Em Portugal, associou-se ao
Programa Escolhas!30 e a projetos comunitarios, no Porto e em Coimbra!3! (Brites et al, 2014).
Um aspeto que merece ser assinalado é o facto de neste projeto a radio ter sido assumida como
“0” meio de comunicacdo, estando os seus promotores conscientes do esforco de atencao
requerido num contexto mediatico inundado de imagens. De acordo com Brites et al. (2015),
foi uma aposta ganha, tendo a radio estimulado o desenvolvimento das capacidades de escuta
e de expressao dos participantes e sido por eles acarinhada como sua, a sua radio. Na avalia¢do
dos resultados da implementagdo do projeto no Reino Unido e em Portugal (Ravenscroft et al,
2018), conclui-se que o RadioActive 101 permitiu aos jovens desenvolverem capacidades
técnicas e psicossociais, como a confianga e a autoestima. Conclui-se também que
proporcionou a criacdo de redes de contactos que extravasaram as organizacdes e pessoas
diretamente envolvidas, facultando assim aos participantes o uso da sua “voz” para se
posicionarem e intervirem num mapa sociocultural mais alargado. Uma dimensdo importante
assinalada consiste no facto de esta experiéncia ter criado um envolvimento sustentado dos
participantes, permitindo que, conforme fossem evoluindo tecnicamente e a partir do
momento em que dominavam o essencial das competéncias de producdo, comecassem a focar-

se ja num outro nivel de preocupagdes, desenvolvendo capacidades mais criticas e criativas.

Segundo Wilkinson (2015), para os jovens urbanos com espacgos publicos limitados nos
quais se possam encontrar e partilhar as suas histoérias, a radio funciona como um espaco
participativo alternativo, facilitador do fortalecimento das suas identidades culturais. Desta
forma, o envolvimento em radios juvenis permitir-lhes-ia “to locate themselves more fully in the
social and cultural fabric” da comunidade (Baker, 2007, p. 587). Trata-se de projetos que
assumem um cariz comunitario, num espaco de educagdo informal muitas vezes fora da
instituicao escolar (Wilkinson, 2015), apostando na capacidade do meio para promover o
desenvolvimento global, incluindo competéncias técnicas, expressivas e relacionais. E o seu
potencial é significativo, sobretudo quando o processo de produc¢do é abordado numa ldgica
participativa e percebido pelos participantes como simultaneamente acessivel, interessante e

relevante para o aperfeicoamento pessoal e comunitario (Ravenscroft et al., 2018)

Com base num estudo etnografico que desenvolveu numa radio comunitaria FM produzida

130 programa de Prevengdo da Criminalidade e Insergdo dos Jovens dos Bairros mais Vulneraveis dos distritos de Lisboa,
Setubal e Porto, criado pela Resolugdo do Conselho de Ministros n.2 4/2001

131 por exemplo, a radio Comunitaria Z, no Centro Social de Ermesinde: https://audiomack.com/workshop-rdio-
comunitria (consultado em 11-07-2025)
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no campus da universidade de Montréal por jovens voluntarios (7-17 anos), Wagg (2004)
concluiu que esta capacidade da radio resulta do envolvimento no processo de producao, e
sobretudo do empoderamento associado a vocalizacdo de pensamentos e opinides pessoais
para uma audiéncia. Esta, independentemente da sua dimensao, oferece aos jovens radialistas
uma legitimacdo da sua voz, que muitas vezes é negada noutros contextos sociais,
nomeadamente no escolar e no familiar. Embora no projeto em causa, a edicdo s6
pontualmente fosse realizada pelos jovens, estes eram inteiramente responsaveis pelas fases
de pré-producdo e producao e descobriam a sua voz no processo. De acordo com Wagg, o
empoderamento decorre da aquisicdo de competéncias de producao radiofénica, mas também

1y

da autorizacdo dada a si proprio/a para falar num contexto mais amplo: ““The air space of the
radio medium affirms a worthy sense of selfin the power derived from the vocalization of personal
words, ideas, thoughts, and opinions” (2004, p. 275) Os projetos de radio para jovens tendem a
apoiar-se fortemente nas suas experiéncias e a promover a consciéncia critica, o didlogo e a
participacao, constituindo oportunidades privilegiadas para abordarem as suas preocupacoes

publicamente (Howard, 2023).

O recurso a radio como ferramenta educativa, pelas préprias caracteristicas do meio,
favorece o envolvimento dos jovens. Um estudo de caso (Howard, 2023) sobre dois projetos
de radio juvenil, a Bolt FM (North East Glasgow, Scotland) e a YMCA Digital (Nottingham,
England) explorou o impacto do envolvimento de longo prazo de jovens na produgdo de
programas de radio na sua criatividade. A radio, como plataforma digital numa “cultura de
broadcasting”, estaria, de acordo com a autora, bem posicionada para se tornar um veiculo
acessivel para a pratica criativa dos jovens. A partir de entrevistas semiestruturadas a jovens
e monitores, Howard (2023) aborda a rddio como uma forma de arte através da qual os jovens
podem contar histérias alternativas e desenvolver formas mais pessoais e criativas de
producdo cultural. De acordo com a autora, a diversidade de ferramentas de produgdo e
distribuicdo hoje possivel permite a radio juvenil tornar-se um media comunitario com
impacto positivo na criatividade, na agency, e também nas competéncias comunicacionais, na
compaixdo e na empatia (Howard, 2023). Os jovens entrevistados revelaram encontrar na
radio um “lugar seguro”, no qual tém a oportunidade de se relacionar e aprender com as
experiéncias de outros jovens, falar sobre as suas proprias emogdes, conversar sobre temas
que ndo seria facil abordar noutros contextos e colocarem-se no “lugar do outro”,
estabelecendo assim fortes conexdes emocionais. Nas entrevistas conduzidas por Howard, este
sentimento de construcao de compreensao e de compaixao através daradio foi repetidamente

referido pelos entrevistados, jovens e monitores.

Para Brites (2015), apesar de os jovens ouvirem pouca radio, a radio escolar é uma pratica
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com boa recetividade devido ao interface amigavel que oferece. No entanto, projetos como o
RadioActive 101, debatem-se com dificuldades relacionadas com o facto de estarem associados
a financiamento de duracdo limitada, o que ndo assegura a sua sustentabilidade. O
enquadramento institucional das radios escolares favorece a sustentabilidade dos projetos,
embora esta modalidade também enfrente dificuldades relacionadas com a pressdo dos
programas letivos (Brites, 2015) ou a grande rotacdo de alunos e professores que dificultam a

sua continuidade (Guerreiro, 2015).

O caso da Radioatival3?, projeto de radio escolar de uma das instituigdes educativas
envolvidas no estudo empirico conduzido no dmbito desta investigacdo, é paradigmatico.
Embora mantendo os recursos necessarios a producio radiofénica, o projeto de programacao
regular almejado pelos professores responsaveis pelo projeto sucumbiu a rotatividade das
turmas. Mas a simples existéncia do equipamento e da memadria histérica de uma radio escolar
pode ser um estimulo importante para o retomar da atividade radiofénica. Foi o que aconteceu
no Agrupamento de Escolas Eugénio de Andrade, no Porto, outra escola envolvidas no estudo
empirico que conduzimos. A escola ja tinha tido radio em tempos e o equipamento de producio
guardado foi reaproveitado para a criagdo da Radio Eu@génio, em 2022, por iniciativa de
professores da area de Multimédia e de Educacio Especial. Nesta escola, nas aulas de Educacio
Artistica- Comunicar em Multimédia, os alunos aprendem a operar com ferramentas de
producdo e edicdo e sdo convidados a participar ativamente na programacao, planificando,
produzindo e/ou apresentado as emissdes. De acordo com os professores que dinamizam o
projeto, a radio tem-se afirmado como uma ferramenta educativa fomentadora da

aprendizagem, do trabalho colaborativo, da participacdo e da cidadania ativa dos alunos?33.

A importancia das rddios comunitarias e educativas é reconhecida por institui¢cdes
supranacionais como a UNESCO, que oferece formacdo e meios para a sua constituicio,
nomeadamente em paises em desenvolvimento (Fraser & Estrada, 2001). Em Espanha, o
Laboratorio de Radio ministra formag¢do e disponibiliza servicos de producdo de radio e
podcasts, focando-se na atividade intergeracional em centros educativos, residéncias e
associagOes na regido da Galiza!34. Em Franga, o CLEMI - Centre pour I'éducation aux médias et
a linformation oferece formacdo e recursos a escolas e professores interessados em
desenvolver projetos de radio web na escola. No seu website, publica e atualiza um mapa dos

media escolares, que em julho de 2025 contava com 152 radios e radios web inscritas13s,

132 https://www.ecpescolacomercioporto.pt/radioativa-a-radio-da-ecp/
133 https://www.agrupamento-eugenioandrade.org/radio-eugenio/

134 https://www.laboratorioderadio.com/

135 https://www.clemi.fr/
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Em Portugal, a associagdo “Radio Middos”13¢ oferece formagao e materiais e criou a rede
Radio Escolas, que agrupa, em 2025, 178 radios escolares nacionais e 9 internacionais. A um
nivel mais institucional, a Direcdo-Geral da Educacdo (DGE), dinamizou até 2020, o projeto
“Radios e Televisdes Escolares na Net”, oferecendo aos media escolares formacao, apoio e
monitorizacdo dos projetos. Alargou, entretanto, o seu dmbito a outros meios, como o
podcasting, a fotografia e os jornais escolares, criando a plataforma “Clubes de Informacdo e
Comunicacao”137 que, no ano letivo 2021/22, agrupava um total de 193 clubes em escolas e
agrupamento de escolas, dos quais 40 correspondem a radios escolares. Integram esse clube
projetos como a Radio Vale do Tamel, no Agrupamento de escolas do Vale do Tamel, em
Barcelos, criada em 2009138, ou a Radio Infanta Mafalda, funcionando desde 2018 no
Agrupamento de Escolas Infanta D. Mafalda, em Gondomar!39. As radios escolares incluem
emissdes em direto durante os intervalos letivos, por vezes complementadas, ou mesmo
substituidas, pela producdo de podcasts. Os seus promotores propdem-se, através da radio,

estimular o desenvolvimento de competéncias comunicativas e participativas.

As metas definidas no novo Referencial de Educacdo para os Media (Pereira et al.,, 2023)
abrem caminho a possibilidade de uma maior integracdo da radio escolar nos curriculos, como
ja acontece no Agrupamento de Escolas Eugénio de Andrade. Este documento prevé a
dinamizacdo pelas criangas e jovens de “meios de comunicagdo escolares”, incluindo a radio,
com niveis crescente de envolvimento, desde a “participacdo na producio de contetdos” (pré-
escolar) até ao envolvimento na sua producdo colaborativa (secundario). Regista-se uma
evolucdo face ao referencial anterior (Pereira et al.,, 2014), no qual a realizagdo de programas
de radio ou a criacdo de uma radio escolar s6 surgiam como possibilidade no secundario (no
terceiro ciclo, a participagdo em programas de radio limitava-se a “espacos reservados aos
ouvintes”). De assinalar que, em contraste, no segundo ciclo, era ja proposto que os alunos
filmassem o quotidiano, usando uma camara de video ou o telemével. O novo referencial
(Pereira, 2023) antecipa o envolvimento dos alunos na criagdo e produgdo de contetidos e ndo
estabelece distingdes entre media escolares, sugerindo que os alunos participem na sua

producdo como meios de expressao, participacdo e intervencdo na comunidade.

Usada em contexto educativo, como defende Rodero (2008), a radio permite recuperar o
lugar perdido da cultura auditiva, fundamental para o dominio da linguagem e da capacidade
comunicativa das criancas e jovens e contribuir, dessa forma, para a sua plena integracao

social. Para a autora, esta capacidade da radio resulta de quatro caracteristicas fundamentais:

136 https://www.radiomiudos.pt/

137 https://erte.dge.mec.pt/cic-clubes

138 http://radiovaledotamel.blogspot.com/

139 https://aeidmafalda.edu.pt/index.php/2016-10-31-17-36-42
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a) permite compreender o som e o seu impacto, considerando os seus diferentes
elementos, como a palavra, a musica, os efeitos sonoros e o préprio siléncio;

b) estimula a imaginacdo na constru¢do de imagens vitais a partir de estimulos
exclusivamente sonoros e, dessa forma, a criatividade;

¢) impulsiona a capacidade de escuta, que requer um esforco de atengdo maior do que os
meios audiovisuais;

d) promove o desenvolvimento da expressdo oral, na medida em que a palavra é o

principal elemento da linguagem radiofénica.

Estas quatro caracteristicas estdo interrelacionadas e sdo também boas razdes para o uso
da radio para promover a empatia, pratica para a qual dimensoes como a capacidade de ouvir
o outro e de imaginar o seu estado emocional sdo fundamentais. Serdo estas qualidades

extensiveis aos novos meios sonoros?

2.4. A producao audio: da radio ao podcasting

Com a digitalizacdo, a radio aumentou a sua qualidade e eficiéncia (Santos, 1998) e
diversificou e alargou os seus publicos, contetudos e formatos (Brites et al., 2014). Deixou de
ser um meio puramente auditivo, tornando-se hipermédia (Reis, 2014). A convergéncia
possibilitada pelos media digitais transformou a radio, que se, por um lado, se caracterizava
pela regularidade de programacao, horarios e fluxo continuo (Reis, 2018), mas também pela
fugacidade e intangibilidade (Herreros, 1995), por outro, oferecia ao ouvinte “serendipidade”
(Kischinhevsky et al, 2023). Os novos meios sonoros oferecem antes acessibilidade,
personalizacao e previsibilidade. De acordo com Herreros (2011), ao aproximar-se dos
interesses dos seus ouvintes, a nova radio e suas “extensdes” impulsionam a comunicagao e a
criacdo de comunidades, ramificando-se em diversos modos de participacdo. A acessibilidade
das ferramentas de produgio audio atraiu uma geracio que ja ndo ouve a radio tradicional
(Albarran et al., 2007) e as fronteiras da radio também foram desafiadas por uma crescente

participacdo publica.

O podcasting surge no inicio do século como uma tecnologia disruptiva, tornada possivel
pela convergéncia do dudio com a internet e os dispositivos moéveis. Permite ouvir conteidos
audio personalizados, a qualquer altura e em qualquer lugar, a “escuta némada individual”
(Herreros, 2011, p. 93). E pode ser produzido e distribuido livremente, por qualquer pessoa.
Basta um computador, um microfone e acesso a internet, ndo sendo necessaria licenga nem
estudio de radio (Berry, 2006). A facilidade de producao e de distribui¢do através das redes

sociais libertou o audio dos limites da programacao radiofénica e permitiu o alcance de novas
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e vastas audiéncias sem limites geograficos (McHugh, 2014) e temporais, ao possibilitarem a
escuta nao-linear (Brites et al, 2014). O facto de ser uma ferramenta acessivel, ndo implicando
por isso necessariamente ter grande audiéncial49, permite a sobrevivéncia de pequenos nichos

e estimula a experimentacio e a inventividade.

Embora, como defende McHugh (2010), a internet tenha oferecido a radio, através do
podcasting, uma vida mais longa, este acrescenta-lhe novas dimensdes. Ja ndo estamos a falar
exclusivamente de “radio” (Paiva, 2024) e algumas diferencas fundamentais sio relevantes no
que concerne aos objetivos desta investigacdo. A primeira é o facto de a radio, ao contrario do
podcasting, ser transmitida em tempo real. Na radio, a compreensdao daquilo que é dito
depende, por definicdo, de dois cuidados: da parte do locutor, cuidar nido s6 no contetido, mas
da forma como é dito, jA que, por exemplo, o ritmo ou o timbre podem dificultar a
inteligibilidade, e da parte do ouvinte assegurar a atencdo, obrigando a um esfor¢co de
concentracdo. Em ambas as posi¢des (a locucdo e a audi¢ao), saber-se que é possivel repetir,
como acontece no podcast, nio estimula esse esforco, importante para o desenvolvimento da
empatia. Outra diferenca consiste na serendipidade proporcionada pela radio, que também é
condutora de afeto. Ao relacionar a descoberta fortuita com reconhecimento e memoéria, ajuda
a estabelecer lacos afetivos com o meio. Por esse motivo, a industria de streaming tem
procurado recriad-la através da personalizacdo das recomenda¢des musicais, tentando, com
dificuldade, construir “motores de serendipidade” (Kischinhevsky et al., 2023, p. 2). Mas trata-
se de uma qualidade dificilmente concilidvel com a personalizacdo, que é pedra de toque dos

novos media.

Em todo o caso, a radio e o podcast comungam, como defende Berry (2006), de algumas
qualidades fundamentais. Sendo a radio um “meio cego” (Oliveira, 2013, p. 178), o ouvinte tem
de ser mais ativo no processo de comunicacdo do que com outros media, imaginando as
imagens correspondentes aquilo que ouve, caracteristica que partilha com o podcast!4!. Sao,
por natureza, ouvidos na intimidade. Essa “invasdo” do espago pessoal, embora,
paradoxalmente, de forma menos intrusiva do que o audiovisual, pode, ainda de acordo com
Berry, ser o motivo pelo qual a rddio é encarada com maior carinho e confianga do que outros
media. O ouvinte tem a sensac¢do de conhecer as pessoas cuja voz ouve (Lindgren, 2016). Cria-
se intimidade com quem esta a emitir, uma ressonancia afetiva, que opera no dominio das
emocoes e das sensacdes (Haye, 1995). O audio facilita assim a “revelation and the expression
of deep emotion” (McHugh, 2014, p. 3), criando condi¢des favoraveis ao desenvolvimento da

empatia. No podcast esta caracteristica é até reforcada pelo facto de - ao contrario da radio,

140 5 Jong tail de Chris Anderson
141 salvaguardando que a tendéncia para a convergéncia entre o podcast e o video ndo conduza ao que Berry (2024)
descreve como o termo podcast passar a significar um formato mediatico e ndo o seu conteudo audio distribuido via RSS.
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que geralmente se ouve numa divisdo de uma casa ou num carro - se ouvir em qualquer lugar
e se poder até ligar diretamente ao canal auditivo, através do auricular, um espaco mais

pequeno e mais intimo (McHugh, 2016).

Ndo deve ser esquecido que a digitalizacdo dos meios sonoros interfere na construgao
dessa intimidade, ao oferecer traducdes visuais daquilo que antes era “apenas” som e
“obrigava” o ouvinte a imaginar as suas préprias representacdes visuais (Oliveira, 2018)142.
Apesar disso, numa época caracterizada pela convergéncia mediatica e pelo envolvimento dos
cidadaos em torno de uma cultura participativa (Jenkins et al, 2009), o uso da produgdo audio
para desenvolver a empatia digital parece-nos diferenciadora e inovadora para uma geracio
imersa em imagens. Enquanto processo, embora menos explorada do que a producio video, a
producdo audio possui caracteristicas que a tornam mais resistente aos constrangimentos

colocados pelos ambientes digitais ao desenvolvimento da empatia.

A adesdo ao podcast pelas camadas mais jovens (Arense-Gomez et al., 2024; Fortes et al.,
2024), pode ser compreendida por este formato agrupar um conjunto de caracteristicas
atrativas para consumidores com habitos de consumo profundamente alterados pela sua
convivéncia com os media digitais. Em duas décadas, o podcasting tornou-se uma industria
florescente, com 5 milhdes de titulos publicados em 2023, abarcando 150 idiomas, e perto de
500 milhdes de utilizadores estimados (Arense-Gomez et al, 2024). Em Portugal é um
mercado, apesar de tudo, ainda pouco expressivo e dominado pelos media tradicionais, que o
usam para emitir versdes mais longas de programas radiofdnicos e até televisivos (Fortes et
al, 2024). Deve ser destacado, ndo obstante, o seu uso em contexto educativo, quer como
complemento das emissdes da radio escolar (por exemplo, na jA mencionada Radio Vale do
Tamel), quer como atividade de producao dudio exclusiva, que permite tornear condicionantes
a producdo radiofdnica regular. O projeto Freixo Teentalks!43, do Agrupamento de Escolas de
Freixo, em Ponte de Lima parece-nos um bom exemplo. Os podcasts emitidos entre 2021 e
2023, foram produzidos por alunas do terceiro ciclo do ensino basico, com suporte da
professora de TIC, e abordavam temas de interesse para a faixa etaria como as dificuldades
escolares, a ansiedade em relacdo a transicdo para o ensino secundario ou a seguranca online,
apresentando-se como um projeto “de adolescentes para adolescentes”. A possibilidade do
“podcasting comunitario” estd patente em Amado (2019), que descreve um programa
orientado para a colaborac¢do intergeracional, através da producdo de um podcast sobre
patriménio cultural imaterial. Esta produgdo colaborativa envolveu duas escolas do ensino

bésico na regido da Galiza, ambas com radio escolar, e um grupo de idosos locais. A autora

142 No caso do podcasting, esse efeito é patente na dilui¢io da fronteira entre audio e video, com podcasts a incluirem
video ou videos apresentando-se como podcasts (Berry, 2024)
143 https://open.spotify.com/show/2GNcOirzUjuADcILWbRTbI?si=03f6a1a0f22c4cfe (consultado em 11-07-2025)

153



observou que a colaboracdo intergeracional permitiu o exercicio de competéncias
comunicacionais, da memoria e da escuta ativa, favoreceu a reciprocidade e contribuiu para
que a escola se tornasse um espa¢o mais aberto a comunidade. Em Portugal, o projeto
promovido desde 2004 pela associacdo Binaural Nodar, na regido de Viseu, envolve um
programa educativo permanente e transversal ao territdrio e as comunidades. O seu portfolio
inclui atividades como o mapeamento do patriménio acustico da regido ou a producao de

podcasts em ateliers desenvolvidos com criancas e jovens locais!44,

Embora o podcasting se tenha, entretanto, profissionalizado e seja hoje uma industria
dominada por media corporativos (Berry, 2024), a acessibilidade nos dois sentidos mantém-
se. De acordo com Clevenger & Rick, a flexibilidade permitida pelo podcast relaciona-se com o

Y

espaco periférico em que se situa face a “culture of instantaneous reaction” (2021, p. 328) que
caracteriza as redes sociais, permitindo que seja terreno propicio a exploracio de novos
formatos e técnicas, como os mapas sonoros, o som binaural ou o lo-fi, bem como ao

ressurgimento da narrativa audio.

O caracter imersivo da audiciao pode ser aumentado através do uso do som tridimensional,
nomeadamente o som surround e o binaural. Ambas as tecnologias procuram simular o
processo de audicdo natural, que se processa a 360°, “espacializando” o som. Distinguem-se
pela fonte sonora: o som surround, usado em recintos fechados como salas de espetaculos, é
emitido através de altifalantes; o som binaural recorre a auscultadores. O som tridimensional,
cujas primeiras experiéncias remontam ao século XVIII, foi amplamente utilizado nas
induastrias do entretenimento e nas artes ao longo do século XX. Mas é na segunda década deste
século, com a vulgarizagdo do uso dos headphones, que o uso do som binaural se populariza
(Paiva & Morais, 2020). Uma caracteristica dos podcasts narrativos é o uso de musica e efeitos
sonoros atmosféricos, que conferem as histdrias significados expressivos, ambientais ou
narrativos distintivos. E neste contexto que se enquadra o recurso ao som binaural, com o
objetivo de melhorar o design do som e induzir a imersao do ouvinte na narrativa, experiéncia
que aprofundaria a compreensdao da narrativa, proporcionando ao ouvinte serenidade e
profundidade (Arense-Gomez et al., 2024). Um contexto prometedor para a aplicacdo do som
binaural é o da saude. Por exemplo, Slattne (2024) usou este tecnologia para criar histdrias
imersivas para ajudar pacientes com Parkinson a treinar a sua capacidade de se recordar
de/imaginar o movimento, melhorando assim a sua consciéncia corporal e facilitando ao sua
reabilitacdo. Num levantamento realizado por Paiva & Morais (2020), a maioria dos podcasts
produzidos com som binaural publicados na plataforma PlayerFM, no periodo 2014-2020,

correspondem a paisagens sonoras destinadas a promover o relaxamento ou a meditacao. Em

144 https://www.binauralmedia.org/news/podcast (consultado em 11-07-2025)
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segundo lugar, surgem os podcasts de ficcdo narrativa, nomeadamente nas categorias de drama
e horror. E menos frequente o seu uso nas narrativas nio ficcionais e jornalisticas (Paiva,
2024). Esta exploracgdo das possibilidades do audio associada ao podcasting narrativo tem sido
interpretada como um regresso aos primordios da radio caracterizados pela constante
experimentacdo e pela popularidade do teatro e drama radiofénicos (Arense-Gomez et al.,

2024).

Em contraponto as possibilidades oferecidas pelo som binaural, que corresponde a uma
certa artificializacdo da experiéncia auditiva, a estética lo-fi (Clevenger & Rick, 2021) coloca a
énfase na valorizacio do som natural, incluindo as suas imperfeicdes. E uma proposta que se
enquadra na filosofia de autores como Fisher (2020), que propde uma audicdo focada na
materialidade do som. Nesta perspetiva, sons como o “crepitar” do vinil tornam-nos
conscientes da distancia face ao outro (temporal, fisica) ao contrario do filtro do digital, que
cria a ilusdo de presenca. Abordando a producdo de podcasts lo-fi como arte sonora, enquanto
veiculo alternativo aos formatos tradicionais de publicacdo cientifica, Clevenger e Rick (2021)
desenvolveram uma série de podcasts académicos de baixa fidelidade, a que chamaram
Somatic Podcast'4s. Construiram narrativas a partir de entrevistas a investigadores sobre
temas cientificos, as quais incorporaram sons ambiente gravados e musica lo fi original para
criar uma atmosfera sonora, explorando assim aspetos do processo de produgdo
potencialmente geradores de uma experiéncia auditiva afetiva. Os autores defendem que a
inclusdo na narrativa de expressdes musicais artisticas e paisagens sonoras lo-fi expande a
experiéncia auditiva afetiva do ouvinte. A baixa fidelidade, incluindo ruidos e vibragdes que
sdo habitualmente eliminados na producdo audio de alta qualidade, mas que sdo também
aqueles gerados no tempo e no espago de producdo permite, de acordo com esta abordagem,
criar um espaco aural com o potencial de envolver o ouvinte, por exemplo, na inquietacao
associada a um determinado tema cientifico. Apercebendo-se da produgio sonora nas suas
imperfeicdoes, o ouvinte é recordado de que, tal como o processo de audicdo, também o
processo de producio do som é corporizado. O uso de sons naturais, a presenca de formas nao
verbais (como a musica) e “ndo intencionais” de comunicagao, como siléncios, pausas, ruido de
fundo e feedback contribuem para essa experiéncia de escuta corporizada. Embora o impacto
dos podcasts produzidos nao tenha sido avaliado, Clevenger e Rick sugerem que esta
abordagem favorece o envolvimento do ouvinte numa relagdo mais participativa com o som e
com os seus produtores. Trata-se assim do oposto das experiéncias imersivas, nomeadamente
através do som binaural, que nio envolvem esforco por parte do ouvinte. E possivel

estabelecer aqui um paralelo com a diferenca entre “ouvir” e “escutar”: a primeira mais passiva,

145 https://somaticpodcast.com/ (consultado em 11-07-2025)
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que corresponderia a experiéncia imersiva proporcionada pelo som binaural, a segunda
envolvendo um esforco de atencdo (Oliveira et al., 2020) e, dessa forma, um envolvimento mais
significativo na experiéncia. Por este motivo, mas também por todas as imperfeicdes e
ressonancias que ecoam naturalmente nas narrativas de vivéncias pessoais, encontramos
proximidade entre da estética lo fi e algumas caracteristicas do ressurgimento da narrativa

audio.

3. Narrativa dudio e empatia

Com o advento do audiovisual, a arte de contar histdrias foi desaparecendo da radio
(Rodero, 2008) e a palavra foi perdendo o lugar central que tradicionalmente lhe era
reservado. Para se adaptar as exigéncias do mundo moderno, a radio foi-se tornando apressada
e “telegrafica”, adotando os limites impostos pela “vertigem informativa” e abdicando do
tempo necessdrio para se contar uma histoéria. Tornou-se sobretudo informativa, descritiva e

argumentativa (Haye, 1995).

Entretanto, novos formatos audio associaram-se a redescoberta da narrativa, num
processo que Santos e Peixinho (2019) descrevem como contranatural, na era da velocidade e
da dispersdo, mas revelador do lugar ocupado pela narrativa e pela escuta como modos

privilegiados de acesso ao conhecimento e de ligagdo ao outro.

A narrativa dudio pode ser ficcionada ou documental. Neste caso, entramos no universo da
histdria oral, no qual a entrevista e a experiéncia vivida sdo pilares fundamentais e, por isso, a
escuta ativa do entrevistador e a confianga construida se tornam também essenciais. Por
exemplo, McHugh (2010) cruzou a radio documental e a narrativa oral para abordar o tépico
dos conflitos familiares e doo sectarismo associados a histérias pessoais de casamentos mistos
entre catdlicos e protestantes na Australia dos anos 70 do século passado. A experiéncia levou-
a a concluir que o uso de técnicas radiofénicas permitiu aumentar o impacto da histdria oral e
ajudar a dirimir preconceitos e intolerancia na comunidade. Se, como afirma Deslandes (2004),
a emo¢do narrativa é uma emoc¢do sentida por um outro ser virtual (uma emog¢do por

procuracdo), no caso da histéria oral, diriamos que essa virtualidade é apenas formal.

Mas, como nota McHugh (2016), o podcast tem sido responsavel pelo desenvolvimento de
uma nova forma de contar histérias em audio, menos elaborada e mais centrada na relacio
entre narrador e ouvinte, permitindo as comunidades contarem as suas proéprias historias, sem
a intermediacdo profissional que é geralmente portadora de visdes e praticas que podem
condicionar a expressividade. A acessibilidade e a flexibilidade do podcasting tornam possivel

a proliferacdo de narrativas audio diversificadas, que vdo desde a expansao da reportagem
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jornalistica a narrativas pessoais e locais, incluindo abordagens etnograficas e artisticas e que
transcendem fronteiras e permitem conectar ouvintes de todo o mundo. A narrativa audio ndo
ficcional tem-se tornado cada vez mais popular, sobretudo quando as histérias contadas sao,
ou parecem ser, pessoais. Numa era centrada no individuo e na vida quotidiana (Santos &
Peixinho, 2019), a narrativa nao ficcional atrai e envolve o ouvinte numa realidade que ele
percebe como possivel, na medida em que é através da narrativa que compreendemos e

atribuimos sentido as nossas vidas (Taylor, 1989).

O despertar do interesse pelas narrativas pessoais em suporte audio estd também
relacionado com a percecio de intimidade proporcionada pelo meio sonoro (Lindgren, 2016).
Este ressurgimento encoraja um repensar de uma habilidade fundamental, secundarizada em
sociedades dominadas pela imagem: a oralidade e as potencialidades da voz e do som (Andrelo
& Almeida, 2016; Rodero, 2008). Rodero (2013) nota que a prosddia é um instrumento
poderoso para a comunicacdo de atitudes, sentimentos e estados emocionais. E, assim, a
prosédia que comunica a intencdo do orador e delimita a forma como o ouvinte processa a
dimensao afetiva da comunicacido. Ha também uma dimensao identitaria, e, portanto, também
afetiva, da voz que é relevante neste contexto. A voz de uma pessoa é Unica, falando-se mesmo
de uma “vocal-print” (Oades, 2010, cit. in McHugh, 2012), equivalente a impressio digital. A
nossa voz, com a influéncia de fatores como a idade, o género ou a educagdo, bem como o
vocabulario, o volume, o ritmo ou a pronuncia, é singular e pode ser imediatamente

reconhecida.

E, portanto, fundamental, para além da palavra dita, o nio verbal na voz. Um suspiro, uma
gargalhada, a prépria respiracdo pode transmitir tanto significado quanto aquilo que é dito.
Bem como os efeitos sonoros. Um simples efeito sonoro pode causar diferentes emogdes em
ouvintes diferentes, desde evocar a nostalgia da infancia até causar desconforto pela memoria
de um confronto. Mas pode também ndo suscitar qualquer associagdo. O som é subjetivo,
embebido em diferentes significados pessoais, culturais, experienciais (por exemplo, o vento
pode assumir diferentes significados). Também pode ser ilusoério, ligando-nos a um passado
real ou imaginario. Um bom exemplo disso, é a nostalgia dos anos 60 associada a audicao de
musicas desse periodo por pessoas que ndo eram nascidas na época. Assim, mesmo que o
ouvinte ndo saiba o significado do som para o narrador, por exemplo, ele permite uma
compreensdo inconsciente, uma conexdo emocional. Esta subjetividade do som também
distingue a narrativa dudio na medida em que, ao contrario do audiovisual, que seleciona as
imagens que compdem a “histdria”, no dudio nds cocriamos a historia (McHugh, 2014) e, nesse

sentido, envolvemo-nos mais profundamente nela.

Nesta medida, a narrativa audio oferece contributos pertinentes para o estudo da empatia.
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De acordo com Han (2024), contar histérias fomenta a empatia. Porque narrar significa
vincular. Quem narra cria ligacdes entre diferentes acontecimentos e constr6éi comunidades.
Também porque quem escuta concentra-se no outro, que se sente escutado, abrindo um espaco
de conexdo emocional. A narrativa como expressio de empatia tem merecido uma atencao
crescente (Blank-Libra, 2016) e as narrativas orais sdo interessantes neste ambito porque
desencadeiam um processo cognitivo e emocional que envolve o ouvinte numa “construgdo
pessoal e experiéncia intima, livre das dimensdes fisicas da tela ou de um palco e de quaisquer
limitagbes técnicas do cinema” (Santos & Peixinho, 2019, p. 149). A auséncia de imagem
constitui também uma protecdo do julgamento apressado da pessoa que fala em func¢io da sua
aparéncia. Cria-se assim uma relacio de intimidade entre quem fala e quem ouve, o que torna

o0 audio particularmente vocacionado para favorecer o desenvolvimento da empatia.

Para além da dimensao afetiva da voz e dos efeitos sonoros, o envolvimento cognitivo e
emocional também parece ser potenciado pela prépria narrativa. A investigacdo revela como
aleitura de ficcdo aumenta a capacidade de identificarmos e compreendermos os pensamentos
e emocdes de outras pessoas (Johnson, 2012; Kidd & Castano, 2013) e as nossas proprias
emocoes (Oatley, 2016), reduz o preconceito implicito e explicito (Johnson, 2013) e favorece o
comportamento pré-social (Johnson et al., 2013; Paravati et al., 2022). A literatura parece ter
um impacto maior na empatia, do que a ficcdo de género, como novelas ou policiais. De acordo
com Martingano (2020), a literatura favoreceria a empatia cognitiva e a ficcdo popular, ou de
género, a empatia afetiva. Esta distingdo tem sido atribuida ao facto de, neste ultimo caso, a
descricdo das personagens e do enredo ser mais esquematica, exigindo, por isso, do leitor,
menor esforco de interpretacdo (Andrejevic & Volcic, 2019) e, desta forma, menor
envolvimento. E as narrativas que envolvem os leitores permanecem mais vivas e durante mais
tempo na memoria. Para Sontag, as imagens ajudam-nos a lembrar (“assombram-nos”) mas

“«n

sdo as narrativas que nos permitem compreendé-las: “’all photographs wait to be explained or
falsified by their captions” (2003, p. 11). E o significado atribuido as imagens pelas palavras
que permite a nossa leitura do que vemos e influencia a agdo. A autora descreve a compaixao
como uma emoc¢ao instavel, que precisa de ser traduzida em a¢des para ndo “murchar”. E ndo
conseguirmos manter a realidade observada nas nossas mentes como uma falha de
imaginacdo, de empatia. No mesmo sentido, Regenbogen et al (2012) verificaram

empiricamente que, se a expressdo facial e a prosédia facilitam o reconhecimento emocional,

é o conteudo da narrativa que desencadeia a partilha emocional.

A empatia também tem ela préopria uma dimensao narrativa, podendo ser abordada como
“o0 entendimento dos outros e de nds proprios como elementos de pequenas histérias” (Abrantes,

2014, p.201). A narrativa é um elemento essencial dessa compreensdo, uma estrutura que nos
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permite organizar a realidade e contextualizar nela o outro. No sentido oposto, a

descontextualiza¢do de pessoas e de situacées funciona como bloqueador da empatia.

3.1.Estrutura narrativa e envolvimento emocional

A nossa memoria das experiéncias vividas é organizada sob a forma de narrativas (Bruner,
1991). Uma narrativa é uma versao da realidade, uma reconstrucao da experiéncia vivida, que
permite a quem conta dar um sentido as suas vivéncias, atribuir-lhes um determinado
significado (Linde, 1993; Rabelo, 2011). Este significado ndo é necessariamente Unico nem
verdadeiro, mas deve ser plausivel. Também nio é imutavel, tal como nio o é a nossa propria
identidade, que vamos construindo ao longo das nossas vidas, com o auxilio das narrativas que
contamos sobre nés proprios e que, em larga medida, sustentam essa construgdo. Algumas
delas sdo contadas repetidamente, transformando-se em verdadeiros cartdes de apresentacio,
portadores de uma visdo moral e da forma como o narrador vé a sua posicdo no mundo

(Wennerstrom, 2001). Sao aquilo a que Linde (1993) chama “life stories”.

No entanto, estaremos a assistir a perda da capacidade narrativa, tendéncia identificada
por Han (2024), que diz vivermos na era da pods-narrativa. De acordo com o autor, o
imediatismo e a fragmentacdo que caracterizam a sociedade digital ndo favorecem a
capacidade de ouvir e de contar histérias. Embora talvez nunca se tenha falado tanto como hoje
de storytelling, as “stories” publicadas no Instagram, por exemplo, ndo sido verdadeiras
narrativas, resumindo-se a sequéncias de imagens. As histérias sdo transformadas em
mercadorias “efémeras, arbitrdrias e consumiveis” (Han, 2024, p. 83), expropriadas do seu
potencial transformador. Para Han, as redes sociais correspondem ao grau zero da narrativa,
porque obedecem a um presentismo obcecado com a constante atualizacdo informativa. A

experiéncia, a memoria, a fantasia e o encontro, que tornam a vida narravel, sdo esquecidos.

Tendo a sua origem na capacidade humana primordial de comunicar oralmente
experiéncias de vivéncias pessoais, a narrativa inclui diferentes géneros, definidos de acordo
com as suas func¢des (como entreter, informar ou persuadir). Neste quadro, as histérias
narrativas podem ser classificadas como uma subclasse do discurso narrativo, cuja principal
funcdo é entreter (Brewer & Lechtenstein, 1982). De acordo com Brewer e Lechtenstein, a
construcdo de uma narrativa envolve a adocdo de um discurso através de recursos da
linguagem que organizam os eventos relatados da forma escolhida para atingir os seus
objetivos. Nao é forcoso que siga a sequéncia temporal dos eventos. Pode, por exemplo, usar
flashbacks ou até excluir eventos. Pode ainda considerar diferentes pontos de vista que

permitem ao leitor/ouvinte/espectador ter acesso as inteng¢des e planos dos participantes na
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narrativa. Assim, se a memorizagdo e a compreensao constituem critérios essenciais para a
organizacdo de narrativas do género informativo, e, neste caso, a sequéncia temporal torna-se
relevante, no caso da narrativa que tem como finalidade o entretenimento é a resposta afetiva
o critério que preside a organizacdo do discurso. Num estudo sobre a estimulacdo da
imaginacdo e do envolvimento emocional na narrativa dudio, Rodero (2012) verificou que a
estrutura da histéria tinha um papel determinante. Neste caso, a histéria dramatizada (através
de dialogos) foi mais eficaz do que a histdria contada (por um narrador), pela maior vividez

das imagens mentais que foi capaz de gerar.

0 modelo da estrutura natural da narrativa, proposto por Labov e Waletzky (1967, cit. in
Labov, 2001) descreve o processo através do qual as narrativas sio criadas, transmitidas e
interpretadas, nomeadamente as narrativas orais de experiéncias pessoais. De acordo com
Labov (2011), estas narrativas sdo um objeto de estudo particularmente rico, na medida em
que permitem capturar, o mais possivel, a organizacdo espontanea do discurso, reduzindo o

impacto da observacido ao minimo.

Labov e Waletzky identificaram nas narrativas orais uma estrutura clara e organizada,
constituida por seis etapas: resumo, orientagdo, complicacdo, resolucdo, avaliacdo e coda
(Labov, 2011). A etapa inicial consiste geralmente (mas ndo obrigatoriamente) num sumario
do tema, que pode ser apenas uma frase, chamando a atencdo do ouvinte para a narrativa. A
ultima etapa (“coda”) assinala que a narrativa terminou e transporta de novo o ouvinte ao
momento presente. O ntcleo da narrativa é constituido por trés etapas: orientacdo,
complicacdo e resolucdo. A primeira apresenta os participantes e o contexto em que a acao
decorre, estabelecendo uma expectativa sequencial da evolugcdo dos acontecimentos, que é
“sabotada” na fase seguinte e restaurada na terceira (Feng & Qi, 2014). As narrativas podem
ainda conter varias “complica¢des”. Nas narrativas orais de experiéncias pessoais, as etapas
surgem na ordem sequencial dos eventos, com excecdo da “avaliacao”, que tem a
particularidade de poder permear as outras etapas, ocorrendo em qualquer momento da
narrativa. Pode também ser externa, suspendendo a narrativa momentaneamente, ou interna,
sendo incluida na acdo através, por exemplo, do uso de recursos estilisticos ou prosoédicos
(Wennerstrom, 2001). Este modelo identifica recursos linguisticos caracteristicos de cada
estadio (por exemplo, o uso do pretérito imperfeito na etapa “orientagcdo” ou o recurso a

intensificadores na etapa “avaliacdo”).

As narrativas orais sdo assim mais do que meros relatos de eventos, recorrendo a uma
série de dispositivos para clarificar o propésito da histéria, podendo, por exemplo, incluir
oragdes que se referem a eventos que ndo aconteceram, mas que poderiam ter acontecido ou

que ainda nao aconteceram (pseudoeventos). Geralmente, essas oragdes aparecem na etapa
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“avaliacdo”, suspendendo a acdo antes de um evento critico e identificando-o como o cerne da
narrativa (Labov, 2011). Consiste assim numa etapa muito importante na medida em que
estabelece a relevancia dos eventos relatados, bem como a responsabilidade (culpa ou mérito)
dos participantes na narrativa pelos eventos e seus resultados, no que o narrador é

influenciado pelo quadro normativo e social em que vive, refletindo-o na avaliacao que produz.

Apés a andlise de uma grande variedade de narrativas, Labov (2001) concluiu que, para
estabelecer a responsabilidade, por exemplo, se recorre espontaneamente a técnicas de
organizacao, como a referida referéncia a “pseudoeventos”, a eliminacdo de eventos ou o uso
de ambiguidade na formulacdo (e.g. uso da voz passiva), técnicas essas que podem ser
identificadas na analise do discurso. Este procedimento relaciona-se com duas caracteristicas
fundamentais da narrativa assinaladas por Labov: a “noticiabilidade”(reportability) e a
credibilidade. O evento mais “noticidvel” é aquele que por si sé justifica a reivindicacdo da
atencdo do ouvinte. E o evento menos esperado e aquele que é mais decisivo na histéria. No
entanto, uma narrativa bem-sucedida ndo se baseia exclusivamente nesse evento. E raramente
o narrador opta por inicia-la com ele. A decisido sobre o evento inicial relaciona-se com a outra
caracteristica fundamental da narrativa, sem a qual sera rejeitada pelos ouvintes, que é a
credibilidade. Esta condicdo aplica-se a narrativas orais protagonizadas por pessoas comuns
que contam histdérias sobre eventos reais, nas quais, como assinala Labov (2001), o sucesso da
narrativa e o status do narrador dependem dessa credibilidade. No entanto, a relagao entre as
duas caracteristicas é paradoxal, na medida em que o evento é tanto mais “noticidvel” quanto
mais inesperado e excecional e, por isso mesmo, menos credivel. A busca do necessario
equilibrio faz com que o narrador tenha a preocupacao de preceder o evento central de outro
evento que o explica, estabelecendo entre eles uma relacao de causa e efeito para aumentar a
credibilidade da narrativa. Pode ser necessario justificar também o evento causador, levando
o narrador a estabelecer uma cadeia de eventos que se detém quando surge aquele que ndo
suscita necessidade de justificacdo. Estar-se-4 entdo no inicio da narrativa, na etapa de
“orientacdo”. A andlise narrativa permite ainda aprofundar a compreensio da forma como
diferentes dispositivos formais e linguisticos sdo, ou podem ser, usados para atribuir ou

transformar o significado social dos eventos e promover o envolvimento emocional.

Embora Oatley defenda que as emocdes sdo relevantes sobretudo na ficgao, ao passo que
ando-ficcdo seria sobretudo “informativa” (1999, p. 103), o modelo de Labov evidencia quanto
o envolvimento emocional é fundamental na narrativa. A prosédia desempenha neste
envolvimento um papel fundamental e, de acordo com Wennerstrom (2001), diferentes
componentes estruturais da narrativa podem ter tracos da prosddia caracteristicos, tendo em

vista produzir diferentes efeitos, que podem ser emocionais, atitudinais ou estilisticos. Por
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exemplo, na “orientacdo” o tom de voz pode ser elevado, quando o narrador procura garantir
a atencdo dos ouvintes. Ao longo da narrativa, marcadores de discurso prosédicos4 podem
ser usados para assinalar a transicdo entre diferentes fases, em articulagdo com dispositivos
linguisticos, o que acontece com especial destaque na transicdo da “orientacdo” para a
“complicacdo” (Wennerstrom, 2001). Por exemplo, elevar o tom e o volume, acentuar vogais
ou abrandar o tempo assinalam ao ouvinte que determinados elementos da narrativa sao
importantes. O exagero ou a diminuicdo dos atributos da prosédia indicam assim a emoc¢ao
associada a diferentes momentos da narrativa. O discurso embebido também é
frequentemente destacado prosodicamente, servindo essa estratégia a funcao de conferir mais
realismo a narrativa e assim encorajar a audiéncia a assumir o ponto de vista do narrador. Por
vezes, os narradores realizam mesmo auténticas dramatiza¢des, para envolver o ouvinte,
procurando aproxima-lo da perspetiva do narrador e assim captar a sua empatia para a forma
como avalia os eventos. No entanto, como destaca Wennerstrom (2001), a prosoédia é usada
dentro de determinados limites socialmente definidos, pelo que nem toda a emocio se exprime
prosodicamente no discurso, manifestando-se também através do vocabulario ou da
gramatica. Ndo obstante, dada a sua profunda relagdo com a emocao, o uso da prosédia permite

identificar as prioridades emocionais numa narrativa.

Para Edwards (1999), as emog¢des sdo fendémenos discursivos, podendo ser analisadas
como parte do modo como o discurso realiza atos sociais. Nesta perspetiva, as expressoes
emocionais sdo recursos conceptuais e retdricos que permitem construir narrativamente a
natureza e a causa dos eventos e evitar ou contrariar interpretacdes alternativas. De acordo
com Pence (2004) as emocdes constituem mesmo a dimensao principal da nossa interacdo com
uma narrativa. E, sendo experimentadas e recordadas no espago e no tempo, as préoprias
emocOes assumem a forma narrativa. Apesar de as respostas emocionais serem ainda
vulgarmente percebidas como menos racionais (apesar de todo o trabalho desenvolvido por
Damadsio e pela sua equipa) e facilmente legiveis (por exemplo, as lagrimas significando
tristeza), segundo Pence, a atracdo que as emogdes exercem sobre a nossa atengao resulta, pelo
contrario, em grande parte, da sua complexa varia¢ao, podendo assumir diferentes formas para

exprimir igualmente complexos estados psiquicos.

Brewer e Lichtenstein (1982) desenvolveram uma teoria a que chamaram “do afeto
estrutural”, uma abordagem dos processos psicologicos relevantes para a classe especifica de
narrativas que sio as "historias”, procurando analisar algumas das propriedades fundamentais

3 4 “ . ) . . .
que conduzem ao prazer ou divertimento (“enjoyment”’) (que seria o objetivo, ou forca

discursiva, desta subclasse de narrativas). Os autores relacionaram organizagdes especificas

146 Como os paratones, que equivalem a marcagdo de paragrafos na linguagem escrita
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do discurso com respostas afetivas do destinatario e ambas com os seus julgamentos de gosto
(apreciacao relacionada com o afeto) e com a classificacdo intuitiva da narrativa, esta ja nao
relacionada com o afeto, mas dependendo antes do conhecimento que um leitor!4’ tem da
organizacdo convencional do discurso e do impacto que a narrativa podera produzir noutro
leitor. Identificaram assim trés critérios estruturantes do discurso: a surpresa, o suspense e a
curiosidade. A organizacdo do discurso teria por objetivo estimular estes efeitos no
destinatario, estando por isso intimamente associada a sua resposta afetiva (por exemplo,
numa narrativa organizada para estimular a surpresa, a informacgao critica inicial da estrutura

temporal dos eventos é omitida, sendo revelada apenas numa fase mais adiantada do discurso).

Os autores conduziram investigacdo empirica, na qual, manipulando a organizacdo de
discursos, pediram aos sujeitos que fizessem julgamentos afetivos em momentos especificos
ao longo da narrativa (identificando o seu grau de surpresa, suspense ou curiosidade).
Solicitaram também uma avaliacdo de gosto e a classificacdo intuitiva da narrativa. Os
resultados confirmaram que as narrativas com contetido afetivo foram as mais apreciadas e
também aquelas classificadas como “histérias” pelos participantes. As narrativas simples,
descrevendo a resolucdo de um problema ou a¢des simples com um objetivo (por exemplo,
uma pessoa deslocando-se entre o local de trabalho e a sua residéncia), ndo foram
consideradas histérias. Por outro lado, uma narrativa envolvendo suspense - mesmo que sem
um objetivo definido - foi ja classificada como “histéria” pelos sujeitos. Esta experiéncia
demonstra que estrutura narrativa e envolvimento emocional ndo podem ser dissociados e que

diferentes respostas afetivas podem ser obtidas manipulando-se a estrutura do discurso.

A anadlise conduzida por Feng e Qi (2014) é exemplificativa desta relacdo. Estes autores
debrucaram-se sobre o envolvimento do espectador de cinema, neste caso, partindo, ndo das
reacdes deste, como na abordagem cognitiva, mas antes da forma como as emogoes sio
interpretadas, encenadas e organizadas na construcdo da narrativa filmical48. Partindo do
modelo de Labov & Waletzky, identificaram trés mecanismos discursivos de envolvimento do
espectador - a fidelidade, a empatia e a expectativa -, procurando elucidar a forma como se

organizam ao longo da narrativa.

O primeiro mecanismo corresponde a construcdo de uma atitude favoravel em relacdo ao
protagonista, a fidelidade, pela atribuicdo de uma série de qualidades. Na estrutura narrativa,
este mecanismo ocorre na etapa “orientacdo”, sendo fundamental para garantir o investimento
emocional do espectador no filme. Pretende-se que este partilhe os objetivos e as emoc¢des do

protagonista e se preocupe com aquilo que lhe acontece ao longo da narrativa.

147 Os autores estudaram a narrativa na forma escrita
148 Analisaram dois filmes populares de géneros distintos: drama e acdo
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Conseguida essa fidelizacdo, a prosddia emocional do protagonista gera emogoes
congruentes no espectador, correspondendo ao seu envolvimento empatico, definido neste
contexto como a compreensio dos eventos na perspetiva imaginada da personagem, dos seus
sentimentos e preocupacdes. De acordo com Tan (2018), este envolvimento empatico é uma
das maiores possibilidades oferecidas pelo cinema. E pressupde, em primeiro lugar, que
entendamos o que acontece, estando porisso relacionado com a estrutura narrativa. A empatia
com as personagens pode ser mais ou menos exigente em termos cognitivos. Pode ir desde uma
reacdo involuntaria de imitacdo da personagem ( “empatia motora”) até formas mais exigentes
de empatia cognitiva (Tan, 2018). Na sua andlise, Feng e Qi (2014) consideram dois
indicadores do envolvimento empatico: os eventos que provocam a emoc¢ao e a expressao desta
pela personagem. Ou seja, o cumprimento ou incumprimento dos objetivos da personagem e a
captacdo das suas expressoes através de diferentes técnicas cinematograficas, que convidam o
espectador a partilhar as respetivas reagdes emocionais ao longo da narrativa. Parece-nos
assim possivel estabelecer aqui um paralelo com a estrutura bifatorial da empatia: o primeiro
indicador, associado a compreensao da narrativa, relacionar-se-ia com a empatia cognitiva e o

segundo, ligado a partilha emocional, com a componente afetiva.

O ultimo mecanismo, a expectativa, é construido através da incerteza associada ao
cumprimento dos objetivos do protagonista, estabelecida a fidelidade do espectador. O seu
envolvimento decorre, ao longo da narrativa, da alternincia entre empatia e expectativa, antes
e depois do cumprimento ou incumprimento dos objetivos, fases associadas a diferentes
valéncias emocionais (negativa/ positiva). Na estrutura dos filmes analisados pelos autores, a
prosddia emocional foi construida pela alternancia entre o cumprimento e o fracasso na
prossecucao de objetivos, mesmo quando se tratava de narrativas dentro da narrativa, como a

aprovacdo ou desaprovacao de uma dada agao.

Em suma, o modelo de estrutura narrativa proposto por Labov e Waletzky (Labov, 2001)
permite reconhecer, nomeadamente na narrativa oral, uma organiza¢do espontanea que se
associada a mecanismos, linguisticos e prosodicos (Wennerstrom, 2001), para produzir
envolvimento emocional do leitor/ouvinte. Brewer e Lichtenstein (1982) e Feng & Qui (2014)
ilustram a forma como a organizacdo da narrativa e distintos dispositivos discursivos se
interrelacionam nesse sentido. Encontramos assim na propria narrativa e na sua composicao
elementos que criam condi¢cdes para o desenvolvimento da empatia. Que tem, ela prépria,

como vimos, uma dimensao narrativa (Abrantes, 2014).
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3.2.A “Historia Emocional”

Terminamos este capitulo introduzindo o modelo educativo desenvolvido por McHugh
(2014), a “Histéria Emocional”, que adotamos na interven¢do conduzida no ambito desta

investigacao.

O modelo “Histéria Emocional” foi concebido por McHugh para que os seus alunos,
estudantes do primeiro ano de Jornalismo de uma universidade australiana, aprendessem os
rudimentos da producio audio e, simultaneamente, construissem conexao emocional entre si.
Trata-se de um modulo relativamente curto (4x3h), focado no potencial do dudio para exprimir
emocdes. A maioria dos 40 alunos envolvidos no programa (decorrido entre 2012 e 2014), ndo

tinha conhecimento nem experiéncia anterior sobre producio audio.

A atividade foi enquadrada por uma exposicao tedrica prévia sobre narrativa daudio e sobre
a teoria das emocoes basicas (Ekman, 1970). De seguida, McHugh pediu aos seus alunos que
gravassem uma pequena entrevista com um interlocutor a escolha, que capturasse um
momento emocional da vida dessa pessoa, que estivesse relacionado com uma de seis emogdes
basicas identificadas por Ekman (raiva, medo, tristeza, surpresa, aversao e alegria). Esta op¢ao
deveu-se ao caracter universal das emoc¢des basicas que permitiria que todos os alunos,
independentemente de fatores diferenciadores, demograficos ou socioculturais, se pudessem
relacionar com elas. A entrevista foi depois editada pelos alunos, aos quais foi pedido que
selecionassem os excertos mais informativos e com maior impacto emocional, de forma que
ndo ultrapassasse os dois minutos de duracdo. Para auxiliar a narrativa e para sublinhar a
emocdo que o aluno pretendia destacar, foi ainda solicitada a inclusdo de um som nao verbal
(natural ou produzido). Com este recurso, McHugh quis tirar partido da subjetividade do som,
explorando a forma como ele pode ser usado para induzir e sublinhar emoc¢des, mas também
para manipular significados. Por fim, os alunos deveriam selecionar uma imagem ilustrativa da
narrativa e redigir uma reflexdo sobre a experiéncia. No final, as histérias produzidas foram

ouvidas e comentadas em grupo.

A autora concluiu que esta experiéncia ofereceu aos alunos nio apenas um incentivo para
adquirirem competéncias de producao dudio, mas também, dada a sensibilidade dos tépicos
por vezes abordados, para considerarem questdes éticas e deontoldgicas relevantes na
atividade jornalistica, contribuindo também para a criagdo de lagos emocionais na turma. O
facto de o exercicio consistir na gravagdo de uma narrativa pessoal permitiu que os alunos se
sentissem mais a vontade para colocar questodes e aprofundar o didlogo, o que nem sempre é
conseguido quando se trata de recolha de noticias (em que é suposto prepararem-se
previamente, conhecendo alguns factos, ou pelo receio de questionar figuras publicas com uma

postura menos recetiva, por exemplo).
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De acordo com McHugh, esta experiéncia permitiu aos alunos refletirem sobre a melhor
forma de conduzir entrevistas sensiveis, ponderando os pontos positivos (saber ouvir) e
negativos (fazer reviver o sofrimento associado a um acontecimento perturbador, por
exemplo). Principios como a escuta ativa e a empatia foram abordados teoricamente, mas,

segundo a autora, “they emerge almost intuitively from the emotional content” (McHugh, 2014,
p. 9).

A autora desenvolveu este modelo considerando que a emotividade tem também um lugar
no jornalismo. Teve, portanto, o objetivo de contribuir para desenvolver competéncias
emocionais de futuros jornalistas, para além de competéncias técnicas e criativas, podendo
assim este modelo ser enquadrado na abordagem holistica do desenvolvimento da empatia,
em articulagdo com outras literacias, conforme proposto por Friesem (2016) para a producao

videografica em contexto educativo.

Pensamos que a producdo de narrativas dudio com conteido emocional, pelas razodes
explanadas ao longo deste capitulo, se configura como particularmente vocacionada para o
desenvolvimento da empatia, permitindo ainda dar resposta a alguns dos fatores que
condicionam o seu desenvolvimento em ambientes digitais. Foi esse exercicio que nos

propusemos realizar e avaliar no estudo empirico que descrevemos nos proximos capitulos.
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Capitulo III

Conhecer e cultivar a empatia digital,

um estudo descritivo e outro quasi-experimental: metodologia

Neste capitulo, sintetizamos os pressupostos desta investigacdo e elencamos os seus
objetivos e questdes de partida. Apresentamos o seu desenho metodoldgico e a caracterizacdo
da amostra. Descrevemos de seguida os instrumentos e procedimentos de recolha de dados
considerados. Terminamos delineando as metodologias de anilise adotadas, estatistica e

qualitativa, esta ultima envolvendo trés niveis sucessivos e complementares.

1. Enquadramento

E hoje amplamente reconhecido que a empatia é fundamental para a vida em sociedade,
favorecendo o bem-estar pessoal e o comportamento pro-sociall®. Intervencdes educativas
parecem influir positivamente no seu desenvolvimento (Decety & Jackson, 2004), pensando-
se que é sobretudo a componente cognitiva que é sensivel a educacdo. Nao obstante, embora a
empatia afetiva possa nao beneficiar de um treino especifico, dada a sua natureza intuitiva
(Martingano, 2022), atividades orientadas para estimular a empatia cognitiva parecem poder
também afeta-la positivamente, nomeadamente se o seu contetido for emocional (Batson et al.,
1997). E é certo que, para que a capacidade empatica seja desenvolvida na sua completude, é
necessario que também a sua dimensdo afetiva seja considerada, dada a forte
interdependéncia entre as duas componentes. Condi¢des contextuais como o ambiente de
aprendizagem e as experiéncias de contacto, promotoras da percecdo de proximidade,
parecem relacionar-se também com o seu desenvolvimento. Se pensarmos na relagio
professor-aluno, a investigacdo aponta para uma correlagdo entre praticas educativas
positivas e a empatia (Cooper, 2004). E a jusante a proépria escola beneficia do seu

desenvolvimento ja que, ao facilitar a comunicacio e a cooperagdo, a empatia tem impacto

143 Embora, como refere Martingano (2022), esta percegdo possa estar a modificar-se, ndo sendo raras, numa sociedade
pos-coronavirus, as manifestagdes de desvalorizagdo do sofrimento humano. Acrescentamos que esta desvalorizagdo
podera ter-se agravado desde 2022 com a polarizagao politica, nomeadamente associada ao contexto de guerra.
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positivo no processo de aprendizagem (Aldrup et al, 2022). Para além disso, embora a
educacdo pareca influir positivamente na empatia mesmo na idade adulta (e.g. Pinho et al,,
2011), a investigacdo aponta para o seu desenvolvimento sobretudo ao longo da infancia e
adolescéncia (Griihn et al., 2008), pelo que conhecer a forma como a empatia se manifesta

nesta faixa etaria e incluir esta tematica nos curricula escolares é fundamental.

Entretanto, como vimos ao longo do capitulo I, a disseminacdo das comunicagdes
intermediadas digitalmente suscita preocupacdes relacionadas com o impacto deste novo
contexto de socializagdo no desenvolvimento da empatia, sobretudo nas geragdes que crescem
em ambientes impregnados pela tecnologia digital. Considera-se que, enquanto expressao da
literacia emocional, a empatia é fundamental para o desenvolvimento de uma identidade
digital equilibrada (Area & Pessoa, 2012). No entanto, embora na investigagdo sejam descritos
aspetos da atividade online favoraveis a empatia (e.g. Vossen & Valkenburg, 2016), algumas
tendéncias estimuladas pela internet, como a desatencdo/hiperatencao (Hayles, 2007), a
desinibicdo (Suler, 2004) ou a fantomizagédo (Fuchs, 2014) dificultam o seu desenvolvimento e
expressao. E a investigacdo sobre o tema, embora relativamente escassa, tem apontado para
niveis mais baixos de empatia digital, em comparag¢do com a empatia “tradicional” (e.g. Carrier
et al., 2015). A preocupacdo é assim pertinente, nomeadamente considerando o ainda
incipiente conhecimento disponivel sobre as caracteristicas e as repercussdes da

transformacdo em curso.

Também no capitulo [, descrevemos interven¢des desenhadas com o objetivo de
desenvolver a empatia entre os mais jovens. Embora sendo insuficiente a avaliacdo do seu
impacto (Martingano, 2020), a revisdo realizada permitiu-nos concluir que estratégias
colaborativas, multimodais e reflexivas oferecem perspetivas promissoras, bem como
considerar o constructo na sua multidimensionalidade (por oposicdo a, por exemplo,
proporcionar apenas uma experiéncia de empatia afetiva numa atividade imersiva). Abordar
diretamente conteidos emocionais (Batson et al., 1997) e vivéncias concretas, nomeadamente
em contexto digital (e.g. Blakemore & Agllias, 2020), permite aumentar o reportério afetivo
offline e online, recurso fundamental na vivéncia empatica (Macagno et al., 2022; Mossner &
Walter, 2024). Vimos também como desenvolver a empatia digital envolve considerar
estratégias para dar resposta a “desativacdo” online de fatores como a falta de corporalidade e
areducdo de pistas de comunica¢do (Mossner & Walter, 2024). Multiplicar os canais de rece¢do
e considerar o recurso a tecnologia numa perspetiva ativa e ndo meramente reativa sdo
estratégias propostas para enfrentar as condicionantes colocadas pelos ambientes digitais ao

desenvolvimento da empatia.

O cenario apresentado sugere-nos o potencial oferecido pela narrativa dudio para
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diversificar os canais de rececdo, estimular a escuta atenta e treinar a atencdo ao outro e a
concentracdo. Neste ambito, a Educacdo para os Media surge como um enquadramento
adequado para o desenvolvimento da empatia em contexto educativo. Ferramenta
fundamental da formacado dos jovens para a cidadania digital, tem sido sobretudo orientada
para a promocgao da literacia critica e multimodal (e.g. Tomé et al,, 2019). No entanto, também
é adotada, embora com menor expressao, em projetos orientados para o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, incluindo a empatia. No capitulo II, descrevemos experiéncias
que recorreram a producdo video articulando o desenvolvimento de literacias digitais e
mediaticas e da empatia, entendida como literacia (Friesem, 2016; Chen, 2018; Jiang & Gao,
2020) e outras que se aproximam deste desiderato, ao usarem a producdo audio para
promover a conexdo emocional (McHugh, 2014; Ravenscroft et al., 2018). Exploramos ainda o
potencial oferecido pela organizacdo narrativa do discurso. A narrativa potencia o
envolvimento emocional (Brewer & Lichtenstein. 1982) e as emog¢des constituem elas préprias
ferramentas narrativas (Pence, 2004). Em particular, as caracteristicas da narrativa dudio sdo
facilitadoras da expressio e da conexdo emocional (McHugh, 2014). Acresce que a
intercorporalidade auditiva, inica possivel na interacdo online, parece ser facilitadora do
desenvolvimento da empatia (Elliott, 2023). A composicdo de elementos audio e narrativos

tem assim o potencial de constituir uma ferramenta facilitadora da empatia offline e online.

Este enquadramento serviu de base a proposta metodolégica que descrevemos a seguir.

2. Objetivos e questdes de investigacao

O propésito desta investigacdo consiste em contribuir para aprofundar o conhecimento
sobre empatia e empatia digital, em particular, na adolescéncia. Propde-se também, neste
ambito, explorar o potencial de uma intervencdo educativa envolvendo a produgio de

narrativas dudio como ferramenta promotora do desenvolvimento da empatia.
Por conseguinte, estabelecemos como objetivos deste estudo empirico:
1. Medir e comparar a empatia e a empatia digital dos adolescentes
2. Validar duas escalas de medi¢cdo de empatia de empatia digital

3. Avaliar em que medida uma intervencao educativa, envolvendo a producao de
narrativas audio com contetido emocional, pode contribuir para o desenvolvimento da

empatia

4. Produzir um conjunto de recursos educativos para a promog¢do da empatia em contexto

educativo
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Estes objetivos traduzem-se nas seguintes questdes de investigacao:

1. Quais os niveis de empatia e de empatia digital dos adolescentes?

2. 0 género e a idade sao diferenciadores dos niveis de empatia e de empatia digital?

3. Qual o impacto de uma intervencio educativa, envolvendo a producio de narrativas

audio com contetido emocional, na empatia e na empatia digital dos adolescentes?

3. Desenho metodoldgico

Para atingir os objetivos delineados, ao longo dos anos letivos 2022/23 e 2023/24,

conduzimos dois estudos, um descritivo e outro quasi-experimental, partindo ambos do

mesmo inquérito inicial.

Sendo a empatia um constructo complexo e multidimensional, a utilizacdo de

metodologias mistas para o seu estudo oferece mais e melhores possibilidades interpretativas

(cf. Cabedo-Peris et al., 2022). E foi isso que procuramos fazer nesta investigacdo, combinando

a abordagem quantitativa no estudo descritivo com a andlise mista de uma intervengao

educativa no estudo quasi-experimental. Este diagrama ilustra o processo:

didlogos

Niveis de
Estudo Y Analise empatia e
.. »| Inquérito L. .
descritivo estatistica empatia
digital
Grupo de Sem
controlo intervengdo
. . . Niveis de
Estudo quasi- , Inquérito Analise .
. »| Pré-teste , > . empatia e de
experimental pOs-teste estatistica o
empatia digital
Narrativas, . L.
Grupo Com » ~ Analise Praticas
. . . reflexdes e . (s
experimental interveng¢do qualitativa empdticas

Figura 1. Diagrama da proposta metodolégica

0 estudo descritivo envolveu a andlise estatistica das respostas a primeira fase do

inquérito, que antecedeu a intervengdo educativa. O estudo quasi-experimental incluiu uma

dimensao quantitativa e outra qualitativa. A primeira correspondeu a andlise estatistica das
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respostas dadas pelos sujeitos que responderam as duas fases do inquérito (pré e pds-teste).
A segunda na andlise qualitativa dos textos - narrativas, reflexdes e didlogos - produzidos pelos

participantes ao longo da intervengdo educativa.

3.1.Participantes

Participaram neste estudo empirico 279 adolescentes na faixa etaria 10-24 anos. Esta
delimitacdo da adolescéncia suporta-se na revisao proposta por Sawyer et al. (2018), que leva
em consideracao o facto de a delimitagdo 10-19 ter sido estabelecida nos meados do século XX,
quando os padrodes de crescimento, educacido e transicdo de papéis sociais eram bastante
distintos dos atuais. Apontando como argumentos o facto de se saber hoje que o processo de
maturacgdo bioldgica se prolonga para la dos 19 anos, bem como o crescente niimero de anos
de formacio necessarios a entrada na chamada vida adulta, os autores propdem a definicio da
“nova adolescéncia” entre os 10 e os 24 anos. Esta perspetiva suporta-se, por um lado, na
assuncdo da arbitrariedade associada a estes limites, estabelecidos ao longo do tempo em
funcdo de diferentes contextos historicos e sociais, a que se associa a atual existéncia de
conceitos sobrepostos, em que um adolescente de 16 anos pode ser simultaneamente
considerado uma “crianca” e um “jovem”. Esta concecido mais lata de adolescéncia foi adotada
em alguns estudos que mencionamos na revisdo da literatura (por exemplo, Villadangos et al.,

2016, consideraram o leque etario entre os 14 e os 25 anos).

Privilegidmos a faixa etaria da adolescéncia por, conforme explanado no capitulo I, se
tratar de uma populagdo particularmente critica para a tematica aqui abordado, considerando
o lugar ocupado pelos ambientes digitais no seu quotidiano e o facto de se estimar que é
sobretudo até ao final da adolescéncia que a empatia se desenvolve. E, por isso, relevante medir
e comparar os niveis de empatia e de empatia digital nesta populacido e testar programas

educativos que promovam o seu desenvolvimento nesta fase da vida.

Foi selecionada uma amostra por conveniéncia em trés institui¢cées educativas do concelho
do Porto: o Agrupamento de Escolas Eugénio de Andrade (AEEA), a Escola Comercial do Porto
(ECP) e a Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP). Estas institui¢cdes educativas
comungam o facto de acolherem cursos cujo curriculo inclui a introdugio a producdo audio,
condicdo para que a intervencdo prevista pudesse ser enquadrada na dindmica letiva, e
distinguem-se entre si por oferecerem diferentes niveis de ensino (respetivamente, basico,

secundario e superior).

Em cada escola, seleciondmos o ano de curso no qual os alunos tinham pela primeira vez

formacao relacionada com a produgao audio, com o objetivo de promover a articulacao da

171



aprendizagem técnica e emocional. Partindo deste requisito, cada escola selecionou as turmas
a envolver no inquérito e na interveng¢ao educativa. Na FLUP, participaram no estudo os alunos
do primeiro ano da Licenciatura em Ciéncias da Comunicacdo (quatro turmas/ano). Na ECP,
foram envolvidas as turmas do segundo ano (correspondente ao 112 ano) do curso de “Técnico
de Vendas e Marketing” e do curso de “Técnico de Turismo” (grupo de controlo). Na AEEA,
participaram os alunos do primeiro ano do segundo ciclo do Ensino Basico (seis turmas).

Foram excluidos a posteriori os participantes que nao se enquadravam no leque etario definido.

No ano letivo 2022 /23, participaram na primeira fase do inquérito 96 estudantes da FLUP,
78 dos quais nas duas fases e 28 na intervencdo. Foram excluidos 5 estudantes com mais de
24 anos, resultando numa amostra final de 91 participantes no estudo descritivo e 75 no estudo

quasi-experimental, dos quais 26 no grupo intervencionado.

No ano letivo 2023/24, responderam a primeira fase do inquérito 199 sujeitos (83 da
FLUP, 27 da ECP e 89 do AEEA),tendo sido validados 188 questionarios (respetivamente, 79,
27 e 82 questionarios). Foram excluidos 4 sujeitos na FLUP e 4 sujeitos na AEEA por nao se
enquadrarem na faixa etaria definida, bem como um questionario preenchido mediante
traducdo simultdnea por um aluno nao falante de portugués!s® e dois questiondrios muito
incompletos na AEEA. A segunda fase do inquérito (p6s-teste) contou com 184 participantes
(63 da FLUP, 23 da ECP e 98 da AEEA). Deste conjunto, 161 sujeitos tinham respondido ao
inquérito também na primeira fase, tendo sido englobados no estudo quasi-experimental 153
questionarios (53 da FLUP, 23 da ECP e 77 da AEEA). Participaram na intervencdo 64 alunos
(28 da FLUP, 17 da ECP e 19 da AEEA), ndo tendo sido considerados na amostra 14 sujeitos
(11 por nio terem participado na 12 fase e 3 por ultrapassarem o limite etario estabelecido).

Os restantes 103 alunos integraram o grupo de controlo.
Desta forma, a amostra do estudo descritivo incluiu 279 sujeitos (Tabela 1), dos quais:

a) 194 (70%) do género feminino, 82 (29%) do género masculino e 3 (1%) ndo binarios;

b) 85% com idade até 19 anos (M = 16,19; DP=4,08).

Uma subamostra de 228 sujeitos com uma distribuicio demografica bastante aproximada

participou no estudo quasi-experimental:

a) 157 (69%) do género feminino, 68 (30%) do género masculino e 3 (1%) ndo binarios;

b) 89% com idade até 19 anos (M= 15,67; DP=4,11).

Os 76 participantes envolvidos na intervencdo distribuem-se demograficamente do

seguinte modo:

150 processo similar foi seguido com uma aluna invisual, mas tratou-se apenas de leitura e ndo de uma tradugdo
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a) 55 (72%) do género feminino e 21 (28%) do género masculino;

b) 89% com idade até 19 anos (M=16,30; DP: 3,97).

Deste conjunto de 76 participantes, 53 (70%) concluiram a produg¢do da narrativa audio.
Este subgrupo distribui-se demograficamente de forma bastante aproximada aos restantes
subgrupos: 39 (74%) do género feminino e 48 (91%) com idade até 19 anos (M=16,77; DP:
3,45).

Para efeitos de andlise estatistica, os sujeitos foram agrupados em 3 grupos etdrios: 10-
13151 15-19 e 20-24, correspondendo cada um deles sensivelmente a diferentes fases da

adolescéncia (inicio da adolescéncia, plena adolescéncia, e “nova adolescéncia”).

Tabela 1. Distribui¢cio demografica da amostra

Intervengao . I.ntervengﬁo
Amostra Subamostra Grupo de controlo (atividades em sala) [athldafies em sa.la +
producdo narrativa)

n % n % n % n % n %
Género
Feminino 194 0,70 157 0,69 102 0,67 55 0,72 39 0,74
Masculino 82 0,29 68 0,30 47 0,31 21 0,28 14 0,26
N3o binario 3 0,01 3 0,01 3 0,02 0 0,00 0 0,00
Idade
10-13 82 0,29 77 0,34 61 0,40 16 0,21 10 0,19
15-19 155 0,56 125 0,55 73 0,48 52 0,68 38 0,72
20-24 42 0,15 26 0,11 18 0,12 8 0,11 5 0,09
Escola
FLUP 170 0,61 128 0,56 82 0,54 46 0,61 36 0,68
ECP 27 0,10 23 0,10 9 0,06 14 0,18 7 0,13
AEEA 82 0,29 77 0,34 61 0,40 16 0,21 10 0,19
Ano letivo
2022/23 91 0,33 75 0,33 49 0,32 26 0,34 19 0,36
2023/24 188 0,67 153 0,67 103 0,68 50 0,66 34 0,64
Total 279 1 228 1 152 1 76 1 53 1

3.2.Instrumentos

3.2.1. Questionario de Empatia Basica e Online

Este estudo empirico envolveu a realizagcdo de um inquérito por questionario. Para o efeito,

cridamos o Questionario de Empatia Basica e Online, que inclui duas escalas de autorrelato, a

151 N3o havendo qualquer participante com 14 anos, ndo consideramos esta idade na delimitagdo dos grupos etarios
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que chamamos Escala de Empatia Basica Adaptada (EEBA) e Escala de Empatia Online
Adaptada (EEOA).

Estas escalas foram elaboradas no ambito desta investiga¢do, com base, respetivamente,
na versao portuguesa da Basic Empathy Scale (BES; Jolliffe & Farrington, 2006), traduzida e
validada por Anastacio et al. (2016), e do Online Empathy Questionnaire (OE-Q; Marin-Lopez
et al,, 2019), adaptacao ao contexto digital da versdo breve da BES (Salas-Wright et al.,, 2012).
Foram obtidas autorizacdes dos autores dos instrumentos para os utilizarmos neste estudo
empirico. A BES é uma escala bifatorial, diferenciando a empatia cognitiva da empatia afetiva,
e foi pensada primordialmente para adolescentes, populacdo considerada nesta investigacao.
Foram estes os motivos da sua selecio, para além da sua disponibilidade e ampla utilizacdo e

validacdo , como vimos em [-2.2.1.

A versao portuguesa da BES (Anastacio et al., 2016)152 consiste em dezasseis itens (oito da
subescala afetiva e oito da subescala cognitiva) avaliados numa escala de Likert com cinco

pontos.

0 OE-Q (Marin-Lépez et al,, 2019) inclui sete itens (quatro relacionados com a empatia
cognitiva e trés com a empatia afetiva), adaptados ao contexto online. Traduzimo-lo para lingua
portuguesa, tradugdo essa que foi validada pela autora principal e aperfeicoada, de acordo com
orientacdes dadas pela prépria. Esta versdo portuguesa foi entdo retrovertida por uma
tradutora externa para lingua espanhola e de novo validada com a autora. Os itens foram
comparados e as discrepancias de significado revistas. Foi substituida a expressido “el
movil/internet” utilizada pela autora na versdo original por “online”, na medida em que, no
contexto portugués, ndo é hoje estabelecida grande distingdo entre o acesso a internet através
do telemovel e através do computador, nomeadamente entre os mais jovens. Foi também
substituida a escala de frequéncia temporal utilizada no OE-Q pela escala de concordancia
usada na BES original, com cinco pontos (de “discordo totalmente” a “concordo totalmente”).

Estas alteracdes foram propostas a autora, que as aceitou.

As duas escalas adicionamos novos itens, especificamente relacionados com o som. As
afirmacgoes incluidas na BES fazem referéncia frequente a visdo (por exemplo, “Costumo ficar
triste quando vejo coisas tristes na televisdo ou em filmes” ou “Ver uma pessoa que estd irritada
ndo tem qualquer impacto nos meus sentimentos”), mas ndo mencionam a audicao, quer da voz
direta, quer através, por exemplo, de programas radiofénicos. Esta auséncia é comum a
generalidade dos instrumentos de autorrelato para a medicdo da empatia. Pretendendo

considerar esta dimensdo no inquérito, acrescentamos a versdo portuguesa da BES quatro

152 Esta vers3o eliminou 4 dos 20 itens da escala original
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itens relacionados com a audicdo (trés na subescala afetiva e um na subescala cognitiva),
recorrendo a uma formulacdo semelhante a dos restantes (por exemplo, “Costumo ficar triste
quando oig¢o coisas tristes na rddio ou em podcasts"), resultando numa nova escala com vinte
itens (a EEBA). No OE-Q, acrescentamos um item com o mesmo propdsito na subescala afetiva,
resultando assim numa escala com 8 itens (a EEOA). As duas escalas foram agrupadas no
Questionario de Empatia Basica e Online, que inclui ainda um campo com questdes

demograficas!ss.

Dado o caracter situacional da resposta empdtica aqui analisada, pode parecer
contraintuitivo avaliar os resultados quantitativos através de instrumentos de autorrelato. No
entanto, alternativas como medir respostas fisioldgicas ou expressoes faciais, para além da
complexidade da execugdo, ndo sdo também medidas precisas da emog¢do vivenciada nem, por
maioria de razdo, da resposta empatica. Quando muito, permitem avaliar uma primeira fase da
possivel reacdo empatica que, como vimos, na sua complexidade, envolve, para além da reagdo
somatica, a articulagio de mecanismos afetivos e cognitivos. Talvez por isso, e dada a
dificuldade de operacionalizar a avaliacdo dos impactos através de medidas comportamentais,
os instrumentos de autorrelato continuem a ser preferidos. A nossa opg¢do apoia-se na
expectativa de que a experiéncia vivida se possa traduzir na orientacdo disposicional dos
participantes, considerando-se que as pontuacgdes nas escalas de autorrelato se correlacionam

positiva, embora moderadamente, com a empatia situacional (Maibom, 2014).

3.2.1.1. Teste-piloto e validacao da fiabilidade

Testamos uma primeira versdo do Questionario de Empatia Basica e Online em sala de
aula, durante o primeiro semestre do ano letivo de 2022/23, com 27 alunos do segundo ano da
licenciatura em Ciéncia da Comunicacdo da FLUP, numa sessdo da unidade curricular “Técnicas
de Expressdo Jornalistica Online”. Os alunos foram informados tratar-se de um teste e
convidados a responder ao questionario e a identificar eventuais dificuldades de compreensao
ou outras observacgoes que considerassem relevantes, podendo manifesta-lo oralmente ou por
escrito no proéprio documento. Este piloto permitiu a reformulacdo de questdes que se
revelaram pouco claras ou menos pertinentes. As duas escalas propriamente ditas nao
sofreram alteracdo. A versio revista do questionario foi aprovada pela Comisséo de Etica da

FLUP.

A versdo portuguesa da BES (Anastacio et al,, 2016) e o OE-Q (Marin-Loépez et al., 2019)

apresentam bons indices de fiabilidade, o primeiro com a=.85 para a empatia cognitiva e a=.80

153 Inclui também uma escala sobre modos de comunicacgdo preferenciais, cuja analise ndo foi incluida nesta tese
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para a empatia afetiva e o segundo com a =.88 na empatia cognitiva e a =.67 na empatia afetiva.

Ambas as escalas revelam também um bom ajustamento ao modelo bifatorial.

De qualquer modo, considerando as alteracdes que realizamos, com a inclusdo de novos
itens, bem como a traducdo para lingua portuguesa da OE-Q, quisemos validar as qualidades
psicométricas das novas escalas dai resultantes. Esta validacdo foi realizada com base nas
respostas a primeira fase do inquérito ministrado no ano letivo 2022 /23, apés a aprovacdo do

Questionario pela Comissao de Etica.

As novas escalas foram submetidas a testes de fiabilidade e andlise fatorial exploratdria,
usando o software R na versio 4.2.1 para Windows. A fiabilidade foi testada através do calculo
do alfa de Cronbach, com resultados satisfatérios. Na Escala de Empatia Basica Adaptada
(EEBA) a componente cognitiva obteve o =.77 e a componente afetiva a = .81. Na Escala de
Empatia Online Adaptada (EEOA), a componente cognitiva obteve a = .82 e a afetiva a = .59.
Apenas a componente afetiva da EEOA atingiu um valor inferior a 0.7, mas superior a 0.5, o que

se pode considerar aceitavel (Field, 2009).

A analise fatorial exploratéria validou a estrutura bifatorial de ambas as escalas,
considerando as alteragdes introduzidas. No entanto, o primeiro item da EEBA revelou uma
correlacdo muito baixa com os restantes itens da componente afetiva, pelo que se optou pela
sua eliminacdo, resultando assim numa escala com 19 itens. Desta forma, a pontuacdo das
escalas é a seguinte: na EEBA, o nivel minimo de empatia corresponde a 19 pontos e 0 maximo
a 95; na EEOA, com 8 itens, os valores minimo e maximo sao, respetivamente, 8 e 40 pontos

(andlise fatorial e de fiabilidade e versdo final do questionario no Anexo I).

3.2.2. 0 programa de intervencao educativa

Desenvolvemos um programa educativo enquadrado no modelo de aprendizagem baseada
na experiéncia (Kolb, 1984). Trata-se de uma abordagem holistica da educacdo que conjuga a
aprendizagem experiencial com estratégias cognitivas e comportamentais, focando-se no
processo e nao nos resultados. Para Kolb, a aprendizagem assenta na tensao dialética e criativa
entre quatro fases de aprendizagem: a experiéncia concreta (experimentar), a observacdo
reflexiva (refletir), a conceptualizagdo abstrata (pensar) e a experimentagdo ativa (agir). De
acordo com este modelo, a experiéncia subjetiva é a base para a observacio e para a reflexao.
Esta é entdo transformada em conceitos abstratos que orientam a acdo em experiéncias

subsequentes (Kolb & Kolb, 2013).

Aproximamo-nos também da ética que considera os diferentes estilos de aprendizagem

(Fleming & Mills, 1992), recomendando a diversificacdo das estratégias pedagogicas e, desse
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modo, dos canais de rececdo, abordagem que concorre para tornear os entraves colocados

pelos ambientes digitais ao desenvolvimento da empatia (Mossner & Walter, 2024).

Partindo deste enquadramento, na elaboracdo do programa educativo, consideramos trés
componentes fundamentais. A primeira consiste na abordagem do tema da empatia
diretamente, contemplando as seguintes preocupacdes decorrentes da investigacdo neste
ambito:

a) trabalhar o constructo na sua multidimensionalidade (Malti et al., 2016), incluindo
atividades com contetido emocional (Batson, 2009);

b) considerar as condi¢des concretas da sua expressdo, nomeadamente em ambientes
digitais [Morgan & Fowers, 2021);

a) optar por atividades multimodais, experienciais e reflexivas, em ambiente protegido
(Cotta & Filho, 2020).

A segunda componente respeita ao recurso a producdo mediatica em contexto educativo
para fomentar a aprendizagem simultaneamente técnica, social e emocional, numa abordagem
holistica (Friesem, 2016). Neste quadro, é explorada a possibilidade de articulacdo entre a
progressdo na aquisicdo de competéncias digitais e medidticas (Hobbs, 2010) e a
experimentacio de diferentes praticas empaticas (Batson, 2009), num processo estruturado e

cumulativo.

A terceira reside na produgdo de narrativas audio com conteiido emocional (McHugh,
2014), enquanto estratégia potenciadora da conexdo emocional no quadro da aprendizagem
das técnicas basicas de producdo. Esta opcdo sustenta-se nas caracteristicas da narrativa

audio, favorecedoras da vivéncia empatica, nomeadamente:

a) ser potenciadora da escuta atenta, da intimidade e da imaginacao;
b) o audio ser o Unico media que, mesmo quando intermediado digitalmente, ndo tem
barreiras, permitindo a intercorporalidade e a sincronizacgao;

¢) anarrativa como contracorrente face ao imediatismo das plataformas digitais.

O programa que concebemos propde a fusdo das trés componentes num conjunto de
atividades delineadas com o objetivo de favorecer a reflexado e a experimentacao de diferentes
vivéncias empaticas, em articulacdo com as literacias digitais e mediaticas associadas a um

processo de producdo mediatica em contexto educativo.

A figura 2 ilustra a articulacdo das trés componentes que compdem o programa.
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Figura 2. Componentes do programa educativo

Esta proposta educativa inclui entdo a producao pelos participantes de narrativas audio
com contetdo emocional, uma atividade individual que culmina na audicdo das “Histérias
Emocionais” numa sessdo coletiva. A producio da narrativa é precedida de um conjunto de
atividades em sala de aula, desenhadas com o objetivo de promover a reflexdo sobre o tema da
empatia e da suarelagdo com os ambientes digitais e explorar aspetos como o lugar da prosédia
na comunicacao emocional, a escuta atenta e as emogdes, preparando os participantes para a

atividade subsequente.

O programa que delinedmos e detalhamos a seguir segue de muito perto os passos da
producdo da “Histéria Emocional” definidos por McHugh (2014), salvaguardando o facto de
termos optado por ndo solicitar aos participantes a selecio de uma imagem ilustrativa da
narrativa que produziram. Também nio incluimos na atividade a sua publicacdo em redes
sociais (como fez Chen, 2018). A nossa abordagem foi no sentido de, embora adotando uma
metodologia multimodal, limitar o recurso aos media digitais a uma 6tica instrumental: por
exemplo, os participantes pesquisaram efeitos sonoros e excertos musicais em websites de
utilizagdo livre e trabalharam com a ferramenta de edicao online, mas, em ambos os casos, este
uso teve como objetivo produzir uma narrativa audio para ser ouvida e comentada num
contexto social restrito e sincrono. Pretendeu-se com esta abordagem reduzir o contacto com
ecrds e fomentar o uso da tecnologia digital exclusivamente como ferramenta ao servico da sua

criatividade, abordando-a numa légica de pharmakon (Stiegler, 2010).
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Programa educativo “Contar uma Histéria Emocional”

O programa organiza-se em dois modulos sequenciais. O primeiro médulo é composto por

um conjunto de atividades promovidas em sala de aula, com os seguintes objetivos:

a) sensibilizar os participantes para o significado da empatia e para a sua complexa
relacdo com os ambientes digitais;

b) explorar o tema das emocdes basicas (que serd depois o mote para a narrativa dudio);

¢) fomentar a compreensao da variabilidade de expressoes faciais, orais e musicais;

d) desconstruir ideias pré-concebidas sobre empatia e reconhecimento das emogdes;

e) destacar o papel da prosédia e da musica na comunicacdo emocional;

f) oferecer aos participantes um contacto lidico e formativo com os diferentes temas.

Globalmente, este primeiro moédulo pretende promover a reflexdo e aprofundamento do
conhecimento sobre as tematicas em causa, enquadrando experiencialmente a atividade do

médulo seguinte.

O segundo mddulo inclui a atividade de producdo de narrativas audio, com contetido
emocional - as “Histérias Emocionais” -, articulando-a com a reflexdo associada as diferentes
fases do processo de produgdo e as vivéncias empdticas associadas. Desenvolve-se em
diferentes cendrios, incluindo o, mas nio se restringindo ao, contexto escolar. O objetivo desta
atividade consiste em conciliar a aprendizagem/treino de técnicas de produc¢ao dudio com a

experimentacdo de vivéncias empaticas.

Mddulo I: enquadramento e sensibilizacio

O programa do médulo I parte de um tronco comum, tendo a sua operacionalizacio
envolvido adaptagdes em funcdo da faixa etaria e da disponibilidade das diferentes escolas. A
duracdo do modulo é flexivel, em fun¢do do grau de aprofundamento de cada atividade (de

uma a cinco sessoes de 100 minutos).

Atividade 1: empatia

Com esta atividade pretende-se promover a reflexdao e compreensao partilhada em torno
do significado da empatia e da sua importancia. Inclui a exploracdo do conceito, através de
atividades como a produgio de nuvens de palavras!54 e o visionamento de videos, que suscitem

a reflexdo e o didlogo em torno do conceito de empatia. Trata-se assim de um exercicio

154 Com recurso aos telemdveis ou computadores e ao Mentimeter
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multimodal, que estimula nos participantes a reflexdo sobre o tema e o confronto com
diferentes ideias, sensibilizando-os para a sua complexidade e relevancia. A figura 3. consiste
numa nuvem de palavras produzida por uma das turmas envolvidas na intervengdo, que serviu

de base ao dialogo subsequente.

« Mentimeter

Em que € que pensas quando ouves a palavra "empatia”?
46 responses

humano querer
entre ajuda

na falta dela . OfetO
respeito  pessoas

solidariedade

sentimento

tolerancia

inteligéncia emocional

emogao

conexao

amizade

con

»Q

Figura 3. Nuvem de palavras produzida durante a intervencao educativa na FLUP (2023/24)

Atividade 2: empatia e ambientes digitais

Tendo como objetivo promover a reflexdo sobre as oportunidades e os obstaculos
colocados pelos media digitais ao desenvolvimento da empatia, nesta atividade é pedido aos
participantes que os identifiquem numa série de cartoons humoristicos, suscitando-se assim o
didlogo sobre o tema. Esta atividade pode ser realizada com recurso a projecdo video ou
através da distribuicdo de cartdes com as imagens e as “solu¢des”, que sdo depois organizadas
pelos participantes numa dinamica de grupo. A atividade pode ser ainda desdobrada em
exercicios complementares. Por exemplo, na AEEA os alunos produziram um mural com

cartazes sobre o tema (figura 4).
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Figura 4. Elaboracao de posters pelos alunos do AEEA

Atividade 3: a prosddia

A prosdédia é abordada através de um jogo no qual sdo ouvidas frases ou expressdes nao
verbais reconheciveis!55, sendo perguntado aos participantes a quem pertence a voz escutada.
Inclui também a audigdo de diferentes entoa¢des da mesma frase, procurando-se identificar os
seus sentidos. O jogo consiste numa oportunidade para se estabelecer didlogo sobre a
singularidade da voz e sobre a possibilidade de imprimirmos sentidos distintos ao que é dito,
através das caracteristicas da prosodia. Pretende-se desta forma sensibilizar os participantes
para o caracter identitario da voz e para a riqueza deste instrumento de comunicagio e

introduzir o conceito de prosddia.

Atividade 4: reconhecimento de emocdes

Esta atividade comega com uma referéncia a teoria das emocgdes bdsicas e aos seus
pressupostos. Sdo projetados emojis habitualmente associados a diferentes emocdes. E
acrescentado que as microexpressoes faciais sio demasiado rapidas e nem sempre faceis de
decifrar, até porque ha varios fatores que podem influencia-las. Esta asserc¢io é sustentada
com a projecdo de imagens com expressdes enigmaticas (por exemplo, a Gioconda). Conclui-se
que ndo podemos assim repousar apenas nas expressoes faciais para identificar o estado
emocional das pessoas com quem nos relacionamos no dia-a-dia, havendo outros sinais

auxiliares, como os fornecidos pela prosdédia.

A partir deste enquadramento, é proposta a realizacdo de um quiz de reconhecimento de

155 Por exemplo, o “grito” de Ronaldo
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seis emoc¢des basicas (alegria, tristeza, medo, raiva, repulsa e surpresa)lss, através de
fotografias e videos com expressdes faciais e da audi¢cdo de frases, pseudofrases e trechos

musicais!s’ (exemplo na figura 5).

Que emog#o associas a esta expresséo oral?

D Voulube

& Surpresa

W Raiva

& kahootit PIM do Jogo: ETI4

Figura 5. Quiz das emocdes basicas

Ap6s os participantes responderem individualmente a cada questao, é projetada a solucao.
No final de cada quiz, sdo apresentados os resultados totais e festejados os “vencedores”,
dimensao “competitiva” lidica que acaba por funcionar como um estimulo a participacdo. O
debate sobre as diferentes classificacdes é espontaneamente suscitado pelas “solucdes” ao
longo do jogo. Neste ambito, é explicado que ha uma resposta correta, no sentido em que os
estimulos constam de bases de dados validadas em contexto experimental, no qual um niimero
significativo de sujeitos em ambiente de teste reconheceu essa mesma emog¢do na expressao

em causa.

No final, esses exemplos permitem estimular o didlogo sobre o cuidado que devemos ter
na classificagdo do estado emocional do outro e da utilidade que a informacao obtida através
do ouvido pode ter. O quiz proporciona um contacto lidico com esta etapa inicial do processo
empatico, o reconhecimento de emog¢des. Permite explorar aspetos como a subjetividade das
percecdes, as emocdes mais dificeis de identificar e porqué e as diferencas no seu
reconhecimento através de estimulos visuais e auditivos. Sendo assinalado que nos focamos
na atencdo ao outro, e ndo no grau de precisdo da identificacdo, como uma etapa do
estabelecimento de uma conexdo empatica, este exercicio permite desconstruir ideias
preconcebidas sobre a fiabilidade do processo. Fomenta também a reflexdo sobre questdes

colocadas nas escalas de autorrelato preenchidas pelos participantes e no ambito da produgao

156 As imagens sdo projetadas e as frases e trechos musicais emitidos; os participantes identificam as emogdes a que as
associam, através do software Kahoot, que permite a visualizagdo imediata da forma como as respostas se distribuem,
facilitando o didlogo sobre os resultados.

157 para criar estes quizzes, foi utilizado o KDEF (Lundquvist et al., 1998), bases de dados de frases e pseudofrases criada
por Castro e Lima (2010) e de trechos musicais por Arriaga et al.(2010)
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da “Histéria Emocional”, ambas concebidas em torno das emog¢des basicas. Desperta ainda a

atencdo para o papel da prosodia e da musica na comunicacdo emocionall5s,

Atividade 5: escuta empatica

Com esta atividade pretende-se sensibilizar os alunos para a importancia da escuta atenta
no didlogo com o outro e fornecer-lhes instrumentos facilitadores desse exercicio, constituindo

uma preparacdo para a realizacdo da entrevista no mddulo seguinte.

Com os participantes mais velhos, esta atividade consiste num didlogo a partir de um
pequeno guido (Pavlovic et al, 2023). Com os alunos mais novos, em dois exercicios que

favorecem o treino da escuta atental59:

a) “Perguntas empaticas” - cada participante recorta uma pergunta a escolha de uma
lista para fazer a um colega, tentando ouvir a resposta com atencdo e imaginar-se no lugar do

outro;

b) O “interruptor de escuta”: este exercicio pode ser realizado parcialmente fora da
escola; cada participante pede a um familiar ou amigo que lhe conte uma historia relacionada
com as emo¢des basicas, imaginando que tem o equivalente a um interruptor de luz na cabeca,
o “interruptor de escuta”. Ao liga-lo, ouve com empatia, concentrando-se totalmente na pessoa
e na sua historia. O participante descreve entdo a experiéncia tal como a viveu por escrito para

ndo se esquecer e poder partilhar oralmente com os colegas a experiéncia no regresso as aulas.

Mdédulo II: producio da “Histéria Emocional”

0 Médulo II corresponde ao processo de producdo de narrativas dudio pelos participantes.
Tanto quanto possivel, a atividade deve ocorrer em simultidneo com o processo de
aprendizagem das técnicas de producido. Dependendo do grau de dominio das ferramentas
pelos alunos, também pode ser realizada autonomamente, embora sempre com apoio dos
professores, nomeadamente na disponibilizacdo de equipamento e instalagdes para gravacao

e edicdo das entrevistas.

A duracdo deste mdédulo ndo deve ser inferior a um més, considerando as diferentes fases,
o facto de poder envolver pessoas e atividades externas a escola e a necessaria reflexdo ao

longo do processo.

158 Na operacionalizagdo do programa nas trés instituicdes educativas envolvidas, esta atividade obteve muito boa
recetividade com os diferentes grupos, promovendo entusiasmo e discussao sobre o tema.
159 Ambos inspirados em ideias do Empathy Lab: https://empathylab.uk/
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Atividade 1: introducao

Os alunos sao convidados a produzir uma narrativa audio com contetido emocional, uma

“Histéria Emocional”, de acordo com os passos seguintes:

1. gravar uma entrevista com uma pessoa a escolha, na qual esta conte uma histéria

pessoal, que envolva pelo menos uma das emoc¢des basicas abordadas no Médulo I;

2. editar a entrevista, selecionando os momentos mais importantes de forma que a
histéria e a emocgao envolvidas sejam compreendidas pelos ouvintes e que a duracao final ndo

ultrapasse os dois minutos16o;
3. adicionar musica e efeitos sonoros para sublinhar a emocao e ajudar a contar a historia.

Os participantes recebem um guido que inclui, para além das instrugdes, textos de apoio
sobre gravacdo de entrevista e sobre escuta empatica e enderecos de bases de dados com sons
e musica de acesso livre. Podem ser ouvidas narrativas audio exemplificativas e recordadas as

emocoes basicas a considerar.

Atividade 2: pré-producao

Nesta atividade, os alunos preparam a fase de producio, selecionando e contactando a
pessoa a entrevistar. Esta fase inclui a preparacdo um guido da entrevista, que pode conter
apenas uma pergunta ou varias, dependendo do objetivo e do grau de conhecimento prévio do
participante sobre a narrativa que ira ouvir. Pode ainda ser construido em articulagdo com o
entrevistado, quando preparam a entrevista, estabelecendo a historia que sera narrada e de

que forma.

Se a entrevista for feita na escola, a propria instituicio pode assegurar as condigdes
necessarias, por exemplo, disponibilizando o estidio de gravacdo. Quando a entrevista se
realiza fora da escola, podera ser equacionado o uso de telemdveis dos alunos ou familiares,
nomeadamente no caso dos alunos mais novos. O equipamento a utilizar devera ser
previamente experimentado e testado pelos alunos. A entrevista também pode ser realizada

online, sendo nesse caso usado apenas o registo audio.

Atividade 3: producao

Nesta fase, os alunos conduzem e gravam a entrevista. Na conducdo da entrevista,

pretende-se que seja util aquilo que aprenderam sobre escuta empatica e comunicagdo

160 Na operacionalizacdo do programa, raramente este limite foi ultrapassado
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emocional. A entrevista constitui assim uma oportunidade para os alunos dedicarem a maxima
atencao ao narrador, procurarem compreender as suas emogoes, imaginarem-se no seu lugar
e partilharem as suas emogdes, a0 mesmo tempo em que usam o equipamento e aplicam

competéncias técnicas.

Atividade 4: pés-producio

Nesta fase, os participantes editam a entrevista gravada na atividade anterior,
experimentando diferentes possibilidades. Podem cortar excertos que ndo sejam relevantes
para a compreensdo da histéria ou das emog¢des associadas ou que seja adequado substituir
por efeitos sonoros. Podem também adicionar excertos musicais para, por exemplo, criarem o
ambiente pretendido, separarem episddios ou sublinharem ou emocao. Os sons adicionados

podem ser originais ou obtidos em bases de dados online.

Nesta fase é importante a orientacdo do professor, sobretudo se os alunos estiverem a

aprender a trabalhar com a ferramenta de edi¢do e a navegar na internet.

Concluida a edicdo, é redigida ou gravada uma pequena reflexdo pessoal sobre a
experiéncia, que é enviada, juntamente com o registo editado da “Histéria Emocional” para o

professor.

Atividade 5: divulgacao

Nesta atividade, as narrativas dudio produzidas sdo ouvidas e comentadas em sala de aula
(fisica ou online). E uma fase fundamental, na qual é promovido o dilogo entre os participantes
sobre a experiéncia. Apds a audigdo da narrativa, os colegas, no papel de “ouvintes”, revelam
se compreenderam a historia, as emoc¢odes que nela identificaram e de que forma foram por elas
afetados. Perante a audi¢do da narrativa num contexto “publico” e face as reacdo dos colegas,
o produtor da narrativa reflete sobre até que ponto na edigido conseguiu ser fiel a historia e as
emocOes da pessoa entrevistada, se o resultado correspondeu a sua expectativa e que

sentimentos experimenta ao ouvir os comentarios dos colegas.

No final, os participantes sdo convidados a fazer uma apreciacdo global da experiéncia,
podendo referir, por exemplo, se ela teve reflexos no seu relacionamento com colegas e se

aprenderam algo que considerem valioso.
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3.3. Operacionalizacao e recolha de dados

Na Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP), o trabalho de campo decorreu
ao longo de dois anos letivos (2022/23 e 2023/24). A intervencao educativa foi enquadrada
na Unidade Curricular “Técnicas de Expressao Jornalistica I- Audiovisual” do primeiro ano da
Licenciatura em Ciéncias da Comunicacdo. Em cada um dos anos letivos, foi selecionada pelo
professor responsavel uma de quatro turmas para participar na intervengao, integrando as

restantes o grupo de controlo.

A Escola de Comércio do Porto (ECP) participou na segunda edi¢do, no ano letivo 2023 /24,
tendo a intervencao sido enquadrada no dominio de “Comunica¢do” do segundo ano curricular
do curso de nivel secundario “Técnico de Vendas e Marketing”. O programa destes dominio
inclui contetidos relacionados com produgdo audio, associados a dinamizag¢ado da radio escolar
da entidade, a Radioativa?él. Foi selecionada pela dire¢cdo da escola como grupo de controlo

uma outra turma do mesmo nivel de ensino com a saida profissional de “Técnico de Turismo”.

Por ultimo, o Agrupamento de Escolas Eugénio de Andrade (AEEA) também participou na
segunda edicdo, em 2023/24 , tendo sido envolvidas no inquérito e subsequente estudo quasi-
experimental as seis turmas do primeiro ano do segundo ciclo do Ensino Basico. A intervengdo
foi enquadrada nas aulas de “Complemento de Educacao Artistica - Comunicar em Multimédia”
nas quais sdo ministrados conteudos relacionados com a produgao radiofénica, associados ao
funcionamento da radio escolar do Agrupamento, a Radio Eu@géniol62. A dire¢do da escola

selecionou uma das turmas para participar na intervencao.

Nas trés instituicdes educativas, os questionarios foram ministrados pela investigadora,
em sala de aula, na presenca do/a docente responsavel pela Unidade Curricular!63.- A primeira
fase do inquérito realizou-se antes do inicio da intervencao educativa (estudo descritivo e pré-
teste). A segunda fase do inquérito (pds-teste) realizou-se apos a intervencio educativa, com
excecdo da primeira edicdo do estudo empirico, em 2022 /23, na FLUP, na qual a sessao final

que encerrou a intervencao educativa decorreu apés o inquérito pds-teste.

A participacido dos alunos envolvidos ndo pode ser considerada totalmente voluntaria, na
medida em que se tratou de uma atividade proposta por professores em contexto escolar, o
que, até certo ponto, permitiu controlar o “efeito teto”. Nao obstante, os participantes foram

informados de que a atividade era extracurricular e de que a participagdo nao era

161 https://www.ecpescolacomercioporto.pt/radioativa-a-radio-da-ecp/ (acedido em 29-04-2025); embora a radio
escolar esteja sem atividade, o seu equipamento continua a ser utilizado no ambito do referido dominio de formagao.
162 https://www.agrupamento-eugenioandrade.org/radio-eugenio/ (acedido em 29-04-2025)

163 Com excecdo do inquérito pds-teste realizado na FLUP em 2022/23 que foi ministrado pelo docente
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obrigatorialét. Todos os alunos envolvidos nesta investigacdo, ou os respetivos encarregados
de educacio, assinaram declaragdes de consentimento informado (Anexo I). Na resposta ao
inquérito, foi usado um cédigo alfanumérico, permitindo assim a associacdo dos questionarios

preenchidos nas duas fases, salvaguardando a confidencialidade das respostas.

A primeira edicao do estudo empirico decorreu na FLUP durante o segundo semestre do
ano letivo 2022 /23, entre fevereiro e junho. Os participantes das quatro turmas envolvidas
responderam a primeira fase do inquérito presencialmente em sala de aula, em quatro sessées

agendadas ao longo do més de fevereiro.

0 primeiro moédulo da intervencio educativa realizou-se no inicio de marco, numa sessao
com a participacdo de 28 alunos. O segundo médulo decorreu ao longo do mesmo més. Os
alunos tiveram acesso ao estuidio de radio da FLUP, que utilizaram de forma auténoma. Foram

produzidas 20 “Histérias Emocionais” e 18 reflexdes.

A segunda fase do inquérito decorreu no final do ano letivo, em maio. O calendéario de
exames ndo permitiu o agendamento da atividade final do médulo I ainda durante o calendario
escolar, pelo que ela foi programada para o més de junho, ja ap6s a segunda fase do inquérito.
A execucdo nesta primeira edi¢do ndo correspondeu assim totalmente aos objetivos definidos,
na medida em que o desenho metodolégico inclui a audigdo coletiva e o didlogo sobre as
narrativas como uma fase importante da intervengdo, cujo impacto se pretende avaliar no
inquérito pds-teste. A sessdo final decorreu em formato online e contou com a participagio de

cinco alunos, cujas narrativas foram ouvidas e comentadas.

Em 2023/24, para além de se alargar o numero e a diversidade (nomeadamente etaria) da
amostra, procurou-se corrigir este constrangimento na operacionalizagdo e alargar o
calendario da intervengdo, de forma a permitir avaliar os possiveis efeitos da intervencao na
sua globalidade. Esta edicdo envolveu ja as trés instituicdes educativas envolvidas e decorreu
ao longo de todo o ano letivo. Foi também possivel, desta forma, aumentar a distancia entre as
duas fases do inquérito, com a primeira fase a realizar-se no inicio do ano escolar
(outubro/novembro) e a 22 fase no seu final (maio/junho), apds a conclusio das intervencoes

educativas.

Nesta segunda edicdo, na FLUP, em ambas as fases, o inquérito foi respondido pelas quatro
turmas em simultineo, numa sessio letiva em auditorio. Na ECP e na AEEA, foi ministrado em
sala de aula, no inicio de diferentes sessdes letivas de cada uma das turmas envolvidas, em

momentos acordados com os respetivos professores.

Na FLUP, a intervencdo educativa teve inicio em fevereiro com o Médulo [, numa sessdo na

164 Embora raramente, alguns alunos declinaram participar no inquérito e nem todos produziram a narrativa
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qual participaram 25 alunos. A producdo das narrativas dudio decorreu ao longo do més de
marco, nos mesmos moldes da primeira edicdo, tendo sido produzidas 22 “Histérias
Emocionais” e 11 reflexdes. A sessdo final decorreu onlinel¢5, em abril, contando com 10

participantes, tendo nela sido escutadas e comentadas 6 narrativas.

Na ECP, o Médulo I decorreu entre novembro e janeiro, com duas sessdes. A ultima
atividade do Mddulo II realizou-se entre abril e maio, envolvendo também duas sessdes, em
formato presencial, com a participacdo dos 17 alunos da turma selecionada. A producao da
narrativa decorreu nos meses intermédios (com acesso ao equipamento de radio da escola e
apoio do professor do dominio “Comunicacao”). Foram produzidas 8 narrativas. Na sessao final

participaram 14 alunos e foram ouvidas e comentadas 7 narrativas.

No entanto, nesta escola, as narrativas produzidas pelos participantes nao
corresponderam ao modelo proposto, na medida em que ndo se focaram na recolha de
historias pessoais de outrem, mas em vivéncias reais ou ficcionadas, narradas pelo préprio
participante ou por um colega. A edicdo audio também nao foi realizada pelos alunos, mas pelo

professor da unidade curricular?ée,

Na AEEA, foi envolvida na interven¢do uma turma com 19 alunos. Foi possivel desdobrar
a intervencdo em varias sessdes, de acordo com as necessidades e disponibilidade
manifestadas por alunos e professores, o que foi facilitado pelo facto de a atividade se
enquadrar nos conteudos e objetivos da disciplina de Multimédia. Realizaram-se assim cinco
sessOes no Ambito do Mddulo I, entre novembro e fevereiro, tendo o Médulo II - envolvendo a
edicdo das narrativas produzidas e, em alguns casos, a propria gravacdo da entrevista —
decorrido em sala de aula e no estudio de radio, ao longo de trés sessoes letivas, com apoio da
investigadora e da professora da disciplina. Foram concluidas 10 “Historias Emocionais”. Na

sessao final participaram 18 alunos, tendo sido possivel ouvir, e dialogar sobre, 8 narrativas.

Na AEEA, o facto de a investigadora ter estado mais envolvida no acompanhamento do
processo de produc¢do permitiu identificar alguns constrangimentos que terdo contribuido
para que, embora quase todos os alunos tenham iniciado a producao da narrativa, nem todos
a tivessem concluido no calendario definido. O primeiro relacionou-se com o acesso a
ferramentas de gravacdo em casa, ja que, nesta faixa etaria, a gravagio de uma entrevista fora
da escola implicava o apoio familiar. A dada altura, um pedido de colaboracdo expresso foi
enviado aos encarregados de educacdo, através da diretora de turma, sendo apresentada como

alternativa a possibilidade de a gravacio ser feita no estudio de radio da escola. Implicando

165 Neste caso, pela dificuldade em disponibilizar mais tempo letivo para o projeto, a sessdo teve de decorrer num periodo
livre entre duas aulas, o que prejudicou o volume e as condi¢Ges de participagdo
166 0 professor explicou ter tomado esta iniciativa pela dificuldade em conseguir a adesdo dos alunos a tarefa de edigdo
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esta possibilidade a deslocacao a escola da pessoa a entrevistar, o que constituia um obstaculo,
alguns alunos optaram por entrevistar colegas de turma. No entanto, este impasse dificultou,
em alguns casos, a conclusdo do processo. O segundo constrangimento respeita a utilizacdo das
ferramentas informaticas, de pesquisa e de edi¢do. Pretendeu-se usar a producdo da narrativa
como pretexto de aprendizagem do uso das ferramentas de gravacdo e de edi¢do prevista na
disciplina de Multimédia. Para além de os alunos terem, naturalmente, diferentes ritmos de
aprendizagem, por vezes, o equipamento disponivel (como auscultadores) nio era suficiente
ou ndo estava a funcionar perfeitamente. Esta dificuldade, associada ao necessario
desdobramento das professoras e investigadora no apoio a todos dificultou, em alguns casos,

a conclusio da atividade no calendario definido.

O dialogo sobre as narrativas na sessao final de todas as turmas envolvidas foi gravado,
com autorizacido dos presentes, autorizacdo essa que foi registada no inicio da gravacdo. Na

transcricdo dos didlogos, os intervenientes foram identificados com nomes ficticios.

Deste estudo empirico resultaram assim dois tipos de dados: as respostas as duas fases
do inquérito e os textos produzidos pelos participantes - as “Histdrias Emocionais”, as reflexdes

e os didlogos, que foram, respetivamente, submetidos a analise quantitativa e qualitativa.

O detalhe do programa, materiais fornecidos aos participantes e a listagem das “Histérias

Emocionais”167 e das reflexdes produzidas ao longo da intervencdo constam do Anexo IL

3.4.Procedimentos de analise estatistica

Todos os dados recolhidos nos inquéritos validados foram registados no SPSS v29 para

Windows e submetidos a analise estatistica.

Os dados referentes a primeira fase do inquérito foram analisados tendo em vista
responder as duas primeiras questdes de investigacdo. Foram comparadas as médias das
escalas de empatia (EEBA) e de empatia digital (EEOA) e respetivas subescalas, através do teste
t para amostras emparelhadas, e calculado o coeficiente de Pearsons para verificar possiveis

correlacoes.

Analisamos também a variacdo associada as variaveis demograficas género e idade!¢s,
recorrendo respetivamente ao teste t para amostras independentes e ao teste de Kruskal-
Wallis. Nao consideramos na analise intergénero os participantes que se identificaram como

ndo binarios, dado o seu reduzido nimero. Para verificarmos se um grupo etario se distinguia

167 Registo audio das Histdrias Emocionais em: https://on.soundcloud.com/Jsa2lwK4a7nMR1Ffwn
168 Foram analisadas também as variaveis nacionalidade e escolaridade, mas os resultados n3o se revelaram significativos,
pelo que ndo os apresentamos aqui.
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significativamente dos restantes, realizamos o teste de Dunnett.

Por fim, no ambito do estudo descritivo, analisdmos a interacdo entre as variaveis género
e idade, recorrendo a andlise de variancia de dois fatores e ao teste t para duas amostras

independentes.

Os dados referentes as duas fases do inquérito (pré e pds-teste) foram analisados para
aferir o impacto da intervencdo, e responder assim, parcialmente, a terceira questdo de
investigacdo. Realizdmos os testes de Kruskal-Wallis e de Wilcoxon (em R) para amostras
emparelhadas para averiguar diferencas estatisticamente significativas nas pontuagdes antes
e ap0s a intervencao, considerando os diferentes modos de participacdo. Procuramos ainda
varia¢des nestes resultados em funcdo das variaveis género e grupo etario, realizando testes

de t e de Kruskal-Wallis.

3.5. Metodologia de analise qualitativa

Tratando-se a producdo da “Histéria Emocional” de uma atividade individual,
parcialmente desenvolvida de forma auténoma e em ambiente extraescolar, a analise
qualitativa que conduzimos teve por objeto ndo a observacdo direta, mas os textos
correspondentes as narrativas, as reflexdes individuais e as transcricoes dos dialogos

encetados nas sessoes finais do programa educativo.

As “Histdérias Emocionais” produzidas sdo contadas, na maior parte dos casos, por
narradores externos a instituicdo educativa e trazem, para o contexto da turma, experiéncias,
vivéncias emocionais e modos de contar diversificados, mas unidos pelo mesmo mote: tratar-
se de uma vivéncia pessoal com conteiido emocional. Tém ainda em comum o facto de terem
sido produzidas e editadas, enquanto conteido mediatico, pelos participantes e, nesse sentido,

serem também “suas”.

Na reflexdo individual, partindo de alguns tépicos sugeridos, os participantes elaboraram
livremente sobre a experiéncia vivida, os objetivos que individualmente definiram, as

estratégias adotadas e os resultados obtidos.

Nos didlogos finais, tiveram a possibilidade de, enquanto ouvintes, escutar as histérias
produzidas pelos colegas e comenta-las, nomeadamente assinalando a forma como a
compreenderam narrativa e emocionalmente, e, enquanto produtores, ouvir e partilhar as suas

reflexdes sobre as observagdes dos colegas.

Os textos produzidos no ambito desta intervencdo tém assim caracteristicas distintas,

podendo ser analisados a partir de diferentes perspetivas, numa triangulacdo potencialmente
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enriquecedora. A nossa andlise desenrolou-se em trés niveis, ilustrados na figura 6, conduzidos

com o objetivo de enriquecer, qualitativamente, a resposta a terceira questao de investigacio.

Vivéncias

Temas e Estrutura

- . empaticas
emogoes narrativa

Figura 6. Niveis de analise qualitativa

Nos dois primeiros niveis, focAmo-nos nas “Histérias Emocionais”, adotando uma
perspetiva mista: identificacdo dos seus principais temas (analise tematica) e da sua estrutura
(andlise narrativa). No terceiro nivel, analisdmos os discursos produzidos pelos participantes

nas reflexdes e didlogos sobre a experiéncia.

3.5.1. Temas e emoc¢des

No primeiro nivel de andlise, procurdmos propor uma leitura das “Histérias Emocionais”
produzidas, submetendo-as a analise tematica (Braun & Clarke, 2006). Muito embora estas
histérias sejam contadas por uma multiplicidade de narradores com caracteristicas e vivéncias
distintas, tém também um eixo condutor que consiste no facto de todos eles serem narrativas
com conteido emocional, em torno de vivéncias pessoais, num dado contexto sociocultural.
Procuramos assim encontrar nelas prevaléncias, considerando-as no sentido proposto pelas
autoras, ndo necessariamente pelo nimero de vezes que aparecem, mas no sentido em que
captem um significado importante no quadro desta investigacdo. Embora ndo tenha sido
estabelecida a priori uma grelha de leitura das narrativas, o interesse interpretativo focou-se
naquilo que nelas era “pessoal” e, a0 mesmo tempo, “partilhado”, no sentido de corresponder
a anseios ou preocupac¢des comuns, no quadro da abordagem destas narrativas como parte de
um processo de promo¢do da empatia. Procuramos, por isso, até certo ponto, o contetido

latente nas narrativas, para la do contetido manifesto.

Recorrendo-se a metodologia proposta por Braun e Clarke (2006), ap6s a audigdo

cuidadosa e repetida das narrativas, foram criados cédigos descritivos de diferentes categorias
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como caracteristicas do narrador, acontecimentos, contextos, emog¢des presentes e recursos
sonoros utilizados. De seguida, foi procurada a prevaléncia de temas no conjunto das
narrativas e a forma como se associavam a diferentes categorias registadas (como as emocdes
associadas). Partindo de regularidades identificadas, foi definido um mapa tematico, numa
abordagem necessariamente indutiva. Procedeu-se entdo a nova audicdo das Historias
Emocionais, na qual se procurou verificar até que ponto o quadro interpretativo definido se
relacionava com as diferentes categorias consideradas e refletia o conjunto de narrativas,
considerando o enfoque adotado. Neste processo, foram eliminados categorias e temas, criados
outros, sucessivamente, até se considerar que o mapa tematico produzido permitia uma leitura

global satisfatoria. A figura 7 ilustra o processo.

A ~ Revertemase Refinar a
Familiarizagao Gerar codigos Procurar temas gerarummapa analise e definir
comosdados | —> —> L. Rl —p

tematico ostemas

Figura 7. Fases da analise tematica (baseado em Braun & Clarke, 2006)

Nesta fase, analisdimos também as emocdes presentes nas narrativas produzidas,
considerando nomeadamente a sua “consensualidade” (Tracy & Randles, 2011) e
“comunicabilidade” (Gabrielsson & Juslin, 1996), e interpretamos a possivel relacio das op¢des

tomadas com fatores como género, idade e escolaridade.

3.5.2. Analise narrativa

N

Nas Ciéncias Sociais, a analise narrativa surge associada a “revolucido cognitiva” que
revelou a possibilidade de a narrativa ser ndo s6 uma forma de representar o real, mas ser

também ela prépria constitutiva da realidade.

Como vimos em II-3.1., organizamos a nossa memoria das experiéncias vividas sob a forma
de narrativas (Bruner, 1991) e este modo de pensamento, que nos é caracteristico, é
indissociavel das formas de discurso narrativo, que o exprimem. Uma narrativa é, assim, uma
versdo da realidade, que permite a quem conta dar um sentido as suas vivéncias, atribuindo-
lhes um determinado significado (Linde, 1993; Rabelo, 2011), significado esse que deve ser
plausivel, embora ndo necessariamente verdadeiro. E uma interpretagdo de quem conta que
sera também interpretada por quem lé ou ouve. Também nao é imutavel, tal como ndo o é a
nossa proépria identidade, que vamos construindo ao longo das nossas vidas, construgio essa

sustentada, em grande medida, nas narrativas que contamos sobre nds préprios.
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Esta abordagem recorre, assim, aos conceitos e perspetivas dos estudos literarios, embora
com um objetivo diferente: o foco ndo é o texto narrativo per se, mas “ how it operates as an
instrument of mind in the construction of reality” (Bruner, 1991, p. 5). De acordo com Bruner,
nao é sequer facil delimitar o pensamento do discurso narrativo, na medida em que as nossas

vivéncias tendem a assumir a forma narrativa que usamos para falar sobre elas.

Neste segundo nivel de andlise, focAmo-nos na estrutura narrativa das “Histérias
Emocionais” e nos recursos discursivos associados, considerando os contributos de autores

como Labov (2001), Wennerstrom (2001) e Feng & Qi (2014).

De acordo com Labov (2001), é possivel encontrar nas narrativas orais de experiéncias
pessoais uma organizac¢do espontanea. Como descrevemos no capitulo II, esta estrutura inclui
seis etapas: resumo, orientagdo, complicacdo, resolucdo, avaliacado e coda, sendo o nucleo da
narrativa constituido pelas trés etapas centrais. 0 modelo de narrativa natural identifica, para
além das etapas e fungdes narrativas, exemplos dos dispositivos formais e linguisticos

caracteristicos de cada estadio ( quadro 1).

Etapas narrativas Funcao Forma linguistica

Assinala que a narrativa vai iniciar e | Uma frase resumindo o tema antes de a narrativa

Resumo N . o
chama a atenc¢do do ouvinte iniciar
Ajuda o ouvinte a identificar o . Lo .
. . Caracterizado pelo uso do pretérito imperfeito e
Orientagdo tempo, lugar, pessoas, acdo e

auxiliares para indicar o modo, tempo e lugar
situacdo da histoéria

A categoria central da narrativa que - . .
Oragdes narrativas ordenadas cronologicamente;

Complica¢do | fornece o elemento "o que . .
verbos no pretérito perfeito ou no presente

aconteceu" ao relato

Apresentada como a ultima oragdo narrativa que

Resoluc¢do Narra o evento final da histdria . )

comegou com a "a¢do complicadora”

Recurso a intensificadores, verbos auxiliares,
Avaliacdo Clarifica o propdsito da histéria negativas, repeti¢ces, comentarios avaliativos, citacdes,

compara(;f)es com eventos que nao ocorreram

Assinala que a narrativa terminou e
Coda transporta o ouvinte de novo ao Frequentemente, uma frase genérica e intemporal

ponto inicial

Quadro 1 - Modelo de narrativa natural de Labov (adaptado de Simpson, 2005)
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Labov (2001) associa a esta estrutura duas caracteristicas fundamentais na narrativa oral:
a “credibilidade” e a “noticiabilidade”. Esta ultima caracteristica relaciona-se com a etapa da
“complicacdo” (ou “acdo complicadora”). Trata-se do acontecimento inesperado ou decisivo na
historia, que justifica por si s6 a atencao do ouvinte. Quanto mais o acontecimento é inesperado
e extraordindrio mais “noticiavel” se torna, mas também menos credivel. E por isso
indissociavel da “credibilidade” da narrativa, e do narrador, construida ao longo das etapas

iniciais. O “sucesso” da narrativa oral depende assim do equilibrio entre estas duas qualidades.

Vimos ainda como Wennerstrom (2001) associa a esta estrutura marcadores de discurso
prosédicos, usados para assinalar a transicdo entre fases ou momentos emocionalmente
significativos da narrativa, como elevar o tom e o volume, acentuar vogais, usar paratones (0
equivalente ao paragrafo no discurso oral) ou discurso embebido. O uso destes marcadores

prosaddicos é especialmente evidente na transicio entre as fases “Orientacdo” e “Complicacio”.

Por ultimo, Feng e Qi (2014) associam, como vimos, a diferentes fases da estrutura
narrativa padroes discursivos promotores do envolvimento do espectador/ouvinte, que
compodem aquilo a que chamam “prosédia emocional”. Sdo eles a fidelidade, a empatia e a

expectativa. A figura 8 ilustra este modelo.

Expectativa Expectativa +Resolugéo
* Cumprimento

dos objetivos

*QOrientag@o

» Atributos de
caracter

*Objetivos

*Complicagéo
# Dificuldades

Empatia

Fidelidade (emogdes
negativas)

Empatia
(emogoes
positivas)

Figura 8. Mecanismos de envolvimento emocional (a partir de Feng e Qi, 2014)

A fidelidade é definida como uma atitude favoravel em relagdo ao protagonista (neste
exercicio, o narrador), através da apresentagdo, por exemplo, de qualidades pessoais,
caracteristicas  idiossincraticas ou preocupacdes e interesses que suscitem

identificacdo/reconhecimento.
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0 passo seguinte, estabelecida a fidelidade, consiste no envolvimento empatico que induz
emoc¢des congruentes no ouvinte. Este compreende a perspetiva do narrador e partilha as suas
preocupacdes e emocoes, através de dois mecanismos: 0os eventos que provocam a emog¢io

(dimensao narrativa) e a expressao desta pelo narrador (dimensao emotiva).

Por fim, a expectativa suporta-se na fidelidade e na empatia para criar no ouvinte a
preocupacdo com o desenrolar da histéria e o cumprimento dos objetivos do narrador,
associando-se a diferentes valéncias emocionais (negativa perante as dificuldades/positiva

face ao cumprimentos dos objetivos).

Na analise narrativa, procuramos nas “Historias Emocionais” a sua estrutura natural e os
dispositivos de envolvimento emocional associados. Face ao caracter misto do exercicio
proposto - historia oral, envolvendo trabalho de edi¢do que lhe confere caracteristicas que a
aproximam da ficcdo -, consideramos também o uso das ferramentas de edicdo sonora

enquanto recursos expressivos na construc¢do da prosédia emocional.

3.5.3. Vivéncias empaticas ao longo do processo de producio

Por fim, procurdmos perceber até que ponto a atividade de producdo das “Histérias
Emocionais” proporcionou aos participantes vivéncias sugestivas do desenvolvimento da

empatia.

Para isso, analisamos as reflexdes e didlogos produzidos ao longo do processo, partindo de
uma grelha de leitura baseada no roteiro concebido por Friesem (2016). Como vimos no
capitulo I, este modelo articula as sucessivas fases de um processo de producdo mediatica, e
as literacias associadas, com a experimentacdo cumulativa de diferentes praticas empaticas

(definidas por Batson, 2009).

Adaptamos o modelo de Friesem as especificidades da nossa intervencdo, considerando
nomeadamente a concecao de empatia de Jolliffe e Farrington (2006), que se distingue por
privilegiar o conteddo emocional da vivéncia empatica. Deste modo, definimos as seguintes

praticas empaticas:

a) empatia psicolédgica (imaginar as emog¢des do outro);

b) compreensao das emog¢des (compreender o estado emocional do outro);
c) empatia projetiva (imaginar como se sentiria no lugar do outro);

d) empatia estética (transportar-se imaginativamente para outra situacdo);

e) empatia afetiva (partilhar o estado emocional do outro).
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Também adaptamos o roteiro as caracteristicas especificas da atividade de producdo de

narrativas audio realizada. Concretizando, o facto de esta consistir num exercicio individual

nao oferece a oportunidade de experimentacdo de situagdes de trabalho de grupo ao longo do

processo produtivo previstas no modelo de Friesem e

das manifestagdes empaticas

associadas. Mas permite outras, relevantes, considerando o propoésito deste estudo, como a

possibilidade de o participante estabelecer uma conexdo emocional privilegiada com a pessoa

entrevistada e de se envolver diretamente em todas as fases do processo de produgao. Desta

forma, tem a possibilidade de assumir varios papéis e experimentar diferentes pontos de vista

ao longo do processo.

No quadro 2. apresentamos a grelha resultante desta adaptacio.

Fases de

producao

Praticas empaticas

Acoes

Pré-producio

Imaginar as emogdes do

outro (empatia psicoldgica)

Imaginar os possiveis narradores e outros
intervenientes e a forma como se comportarao

durante a produgio, bem como a reagio da audiéncia

Producao

Compreender as emogdes do
outro; imaginar como se se
sentiria na sua posi¢ao
(empatia projetiva); partilhar
o seu estado emocional

(empatia afetiva)

Dedicar ao narrador a maxima ateng¢do, praticar
escuta empatica, compreender as suas emogoes,
imaginar-se no seu lugar, partilhar as suas emogdes,

lidar com a imprevisibilidade

Pés-producio

Imaginar as emogdes do

outro (empatia psicolégica)

Experimentar e considerar as possiveis reacdo do
narrador e da audiéncia perante diferentes op¢des de

edicdo, diferentes sons, sequéncias, etc.

Divulgacdo

Transportar-se para uma
outra situa¢do (empatia
estética); compreender as
emocdes do outro; partilhar o
seu estado emocional

(empatia afetiva)

Enquanto membro da audiéncia, ouvir as narrativas
em sala (real ou virtual) atentamente, refletir sobre a
experiéncia de audicdo e contribuir com os seus
comentdrios para validar as narrativas produzidas
pelos colegas. Enquanto produtor/a, recordar as
decisdes tomadas que se refletem no resultado. Estar
atento as reagdes da audiéncia, verificando se

correspondem ao planeado.

Quadro 2. Praticas empaticas ao longo do processo de producgio das narrativas audio

(adaptado de Friesem, 2016)
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As quatro primeiras manifestagdes empaticas integram a componente cognitiva da
empatia, mas referem-se a situacdes distintas. Por exemplo, na fase de pré-producio, o
participante pode imaginar o estado emocional do futuro narrador quando contar a sua
histéria, mas s6 durante a entrevista podera compreender efetivamente o seu estado
emocional e projetar-se na sua situacdo. E também nesta fase, durante a entrevista, que
surgem manifesta¢des de empatia afetiva, expressa, por exemplo, na preocupac¢do com o bem-

estar do outro.

Na fase de pds-producdo, é retomado o exercicio de empatia psicolégica. Agora ja com
maior conhecimento da histéria e emog¢des vividas pelo narrador, o participante imagina a sua
reacdo e a da audiéncia a diferentes op¢oes de edicdo. Esta distincido pode ser percebida, por
exemplo, pelo sujeito das afirmagdes: indeterminado quando o participante se coloca no lugar
de uma hipotética audiéncia; primeira pessoa quando se refere, por exemplo, a sua
compreensdo das emocgOes sentidas pelo narrador. Nesta fase, pode aprofundar e até

reinterpretar a sua compreensao das emogdes que testemunhou.

Por fim, na fase de divulgacdo, aos colegas que ouvem a narrativa pela primeira vez esta
reservada uma experiéncia de empatia estética, na qual sdo transportados para a situagdo
narrada, imaginando as emogdes vividas pelo narrador. O produtor, por seu turno, projeta-se
na posicao dos colegas que estdo a ouvir a narrativa pela primeira vez. No didlogo apos a
audicdo das narrativas, o conjunto de manifestacdes empaticas nas fases anteriores podem ser

retomadas e/ou recordadas.

Definidos os critérios de analise, procurdmos no discurso dos participantes referéncias a
cada uma das praticas empaticas e a sua localizacdo no processo de produgdo. A partir da
interpretacdo dos dados resultantes deste cruzamento, buscdmos compreender se a grelha
definida oferece uma leitura pertinente dos dados, permitindo avaliar se o programa educativo
proposto proporcionou aos participantes vivéncias concretas de empatia. Importa assinalar
que esta delimitagao, tal como proposta por Friesem, ndo questiona uma perspetiva holistica

da empatia, tendo apenas por objetivo permitir observar as suas manifestagdes concretas.

No proximo capitulo, apresentamos e discutimos os resultados da analise quantitativa e

qualitativa dos dados recolhidos.
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Capitulo IV

Conhecer e cultivar a empatia digital,

um estudo descritivo e outro quasi-experimental: resultados

O trabalho empirico desenvolvido no ambito desta investigacdo incluiu um estudo
descritivo e outro quasi-experimental. O primeiro, quantitativo, visou responder as duas
primeiras questoes de investigacdo e envolveu um inquérito, cujas respostas foram submetidas
a analise estatistica. No segundo estudo, foi adotada uma metodologia de analise mista, visando
responder a terceira questao de investigacdo. Neste capitulo, apresentamos e discutimos os

resultados obtidos.

1. Resultados do estudo descritivo

0 estudo descritivo foi conduzido com o objetivo de responder as seguintes questdes de
investigacado:

1. Quais os niveis de empatia e de empatia digital dos adolescentes?

2. O género e a idade sdo diferenciadores dos niveis de empatia e de empatia digital?

Para isso, foram analisadas as respostas a primeira fase do inquérito, da qual resultaram

279 questionarios validados, com a distribuicdo demografica apresentada na Tabela 1.

Recorrendo aos procedimentos de andlise estatistica descritos em IlI-3.4., foi medida e
comparada a pontuagio obtida pela amostra na Escala de Empatia Basica Adaptada (EEBA) e
na Escala de Empatia Online Adaptada (EEOA), e nas respetivas subescalas, e examinadas

possiveis variacdes associadas as varidveis demograficas consideradas.

1.1.Niveis de empatia e de empatia digital

As médias das classificagdes nas escalas de empatia e de empatia digital sdo positivas,
situando-se no quadrante superior tanto os valores totais quanto os das respetivas subescalas,

com destaque para a componente cognitiva da EEBA (4,15) e com excecdo da subescala afetiva
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da EEOA cuja média surge ligeiramente abaixo do valor central (2,92). A componente cognitiva
apresenta valores mais elevados do que a componente afetiva em ambas as escalas (4,15 para

3,80 na EEBA e 3,30 para 2,92 na EEOA).

Nao obstante, tal como previsto, a empatia digital revelou-se mais baixa do que a empatia
basica (de 3,96 na EEBA para 3,16 na EEOA). Quanto a forma como cada uma das componentes
é afetada pela transicao para o contexto digital, ambas sao afetadas negativamente, descendo
de 4,15 para 3,30 na subescala cognitiva e de 3,80 para 2,92 na subescala afetiva. A descida é
assim um pouco mais acentuada na empatia afetiva, evolugdo que assume importancia
acrescida pelo facto de esta componente apresentar ja valores mais baixos na escala de

empatia. A tabela 2 ilustra estes resultados.

Tabela 2. Niveis de empatia e de empatia digital e das respetivas subescalas

Escalas N Médias Diferenca Sig

Empatia 279 3,96 <,001*
Par 1 — - 0,81

Empatia digital 279 3,16

Empatia cognitiva 279 4,15 <001*
Par 2 — — - 0,85

Empatia digital cognitiva 279 3,30

Empatia afetiva 279 3,80 <,001*
Par 3 o . - 0,87

Empatia digital afetiva 279 292
a.teste t
*Sig < 0.01

As diferencas identificadas entre as duas escalas e respetivas componentes tém relevancia

estatistica (p<0.01), o que verificAmos realizando o teste t para amostras emparelhadas.

1.2. Comparabilidade das escalas de empatia e de empatia digital

A comparabilidade entre as escalas de empatia e de empatia digital é sustentada pelo facto

de elas se correlacionarem.

Internamente, em cada uma das escalas, a correlacdo é elevadalé® entre os valores totais e
os das respetivas subescalas cognitiva e afetiva (,726 e,893 na EEBA e ,903 e,730 na EEOA) e
moderada entre as subescalas (,338 na EEBA e ,367 na EEOA), resultado que corresponde a

estrutura fatorial dos instrumentos verificada na analise descrita no capitulo III

169 Consideramos baixa a correlacdo até 0,20, moderada entre 0,20 e 0,50 e alta acima de 0,50
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A correlacdo entre as escalas de empatia e de empatia digital é moderada (,459). Se
considerarmos a correlacdo entre cada uma das componentes e a sua correspondente na outra
escala, ela é superior a correlagdo intraescala. Assim, a empatia cognitiva digital correlaciona-
se mais fortemente com a empatia cognitiva (,385) do que com a empatia afetiva digital. A
correlacdo da empatia afetiva digital com a empatia afetiva (,493) também é mais acentuada.
0 mesmo se verifica na escala de empatia basica, na qual a correlacdo entre as suas
componentes € inferior a das componentes interescalas. As correlacdes sdo estatisticamente

significativas (p<0.01), como ilustra a Tabela 3.

Tabela 3. Correlacdes nas escalas e subescalas de empatia e de empatia digital

Empatia Empatia digital
Escalas Média SD Total Cognitiva Afetiva Total Cognitiva Afetiva
Empatia Total 3,96 0,52 1 ,726** ,893** ,459** ,336%* A460%*
Cognitiva 4,15 0,52 ,726%* 1 ,338%* ,379%* ,385%* ,207**
Afetiva 3,80 0,71 ,893%* ,338** 1 ,379** ,206%* ,493**
Total 3,16 0,72 ,459%* ,379%* ,379%* 1 ,903** ,730%*
Empatia .
digital Cognitiva 3,30 0,84 ,336%* ,385%* ,206%* ,903** 1 ,367**
Afetiva 292 0,88 A460%* ,207** ,493%* ,730** ,367** 1

** correlagio significativa no nivel 0,01 (2 extremidades)

O facto de as duas escalas se correlacionarem significativa e moderadamente sugere que
medem dois constructos distintos, mas relacionados entre si. A empatia digital apresentar

valores mais baixos do que a empatia, quer totais, quer por componente, é, por isso, pertinente.

1.3.Relacio dos niveis de empatia e de empatia digital com variaveis demograficas

1.3.1. Género

Os resultados revelam diferencas significativas em funcdo do género. Em média, as
raparigas reportam médias mais elevadas de empatia do que os rapazes (respetivamente
4,09/3,68 na empatia total, 4,22/4 na componente cognitiva e 3,97/2,29 na afetiva),

diferenciais com significancia estatistica (p<0.05).

Na empatia digital verifica-se a mesma tendéncia (respetivamente 3,24/2,96 na empatia
total, 3,34/3,21 na componente cognitiva e 3,08/2,54 na afetiva), sendo que apenas na
subescala cognitiva da EEOA a diferenca entre os géneros nao tem relevancia estatistica. A

tabela 4 ilustra estes resultados.
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Tabela 4. Niveis de empatia e de empatia digital em funcio do género

Escalas Género N Média Diferencamédia  Sig®
Femini 194 4,09
Total eminimno 9 iL 0,41 <001*
Masculino 82 3,68
Femini 194 4,22
Empatia Cognitiva emimnimno 9 : 0,22 0,003*
Masculino 82 4,00
Femini 194 7
Afetiva emimnimno 9 3.9 0.58 <001*
Masculino 82 3,39
Femini 194 24
Total eminimno 9 3 0,28 0,003*
Masculino 82 2,96
E i Femini 194 4
mpatia Cognitiva - nmo 9 33 0,12 0,265
digital Masculino 82 3,21
Femini 194
Afetiva e 2 3,08 053 <001
Masculino 82 2,54
a.teste t
*Sig < 0.05

Comparando as duas escalas, verificAmos que a empatia digital é mais baixa do que a
empatia em ambos os géneros, embora a diferenga seja um pouco menos acentuada nos
rapazes. E na componente afetiva que o diferencial entre os géneros é mais vincado, o que se

verifica em ambas as escalas.

1.3.2. Idade

A andlise estatistica revelou uma variacdo positiva estatisticamente significativa no nivel
de empatia (EEBA) e respetivas componentes ao longo dos diferentes grupos etarios, com os
participantes mais velhos a registarem médias mais elevadas. Como ilustra a tabela 5, o salto
ocorre sobretudo entre o primeiro e o segundo escaldo (3,64 para 4,08), com destaque para a
subescala afetiva (3,33 para 3,95). A subida é menos acentuada entre o segundo e o terceiro
escaldo, verificando-se mesmo uma ligeira diminuicdo na subescala cognitiva (que regista
sucessivamente 3,98, 4,23 e 4,19). Este diferencial tem significancia estatistica (p<0.05), tanto

na média total quanto por subescala.

Na escala de empatia digital (EEOA), este aumento também se verifica, mas é menos
pronunciado e mais irregular. Na subescala afetiva €, de novo, sobretudo na transicdo entre o
primeiro e o segundo grupo etario que os valores aumentam (de 2,75 para 3), embora menos
do que na EEBA e diminuindo na transicao para o terceiro escaldo (2,96). Na EEOA, o aumento
na subescala cognitiva é mais acentuado na transi¢cao do segundo para o terceiro grupo etério,

descendo um pouco na transi¢cdo entre o primeiro e o segundo escaldo. Acresce que estas
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variacdes na EEOA ndo tém significancia estatistica, nem na pontuagdo total, nem por

subescala.

Tabela 5. Niveis de empatia e de empatia digital em funcao do grupo etario

Escalas Grupo etario N Média gl Sig®
1(10-13) 82 3,64
Total 2 (15-19) 155 4,08 2 <,001*
3 (20-24) 42 4,16
1 (10-13) 82 3,98
Empatia Cognitiva 2 (15-19) 155 423 2 0.003*
3 (20-24) 42 4,19
1(10-13) 82 3,33
Afetiva 2 (15-19) 155 3,95 2 <,001*
3 (20-24) 42 4,13
1(10-13) 82 3,10
Total 2 (15-19) 155 3,16 2 0,511
3 (20-24) 42 3,26
Empatia 1(10-13) 82 3,32
di;ital Cognitiva |2 (15-19) 155 3,25 2 0,475
3 (20-24) 42 3,43
1(10-13) 82 2,75
Afetiva 2 (15-19) 155 3,00 2 0,143
3 (20-24) 42 2,96

a. teste de Kruskal-Wallis
*Sig < 0.05

Com o objetivo de aprofundar esta andlise, consideramos também quatro grupos etarios,
para o que dividimos o segundo grupo em dois: 15-17 e 18-19 anos. Isto por o grupo etario 15-
19 ser particularmente heterogéneo, ao integrar participantes de dois niveis de escolaridade

distintos, secundrio e universitario.

De facto, essa diferenciacdo interna confirmou-se. No que diz respeito a EEBA, é entre o
primeiro grupo etario (10-13) e os dois ultimos grupos (18-19 e 20-24) que as diferencas
encontradas tém relevancia estatistica, sobretudo na componente afetiva. Na EEOA, o
diferencial na componente afetiva entre as faixas etarias 10-13 e 18-19 anos também tem

significancia estatistica, mas o mesmo ja ndo acontece em relacdo aos restantes grupos etarios.

1.3.3. Interacgio entre género e idade

Verificando que as diferencas de género nos niveis de empatia se mantém nos distintos
grupos etarios, quisemos perceber se existe uma interacio significativa entre as duas variaveis.

A andlise de varidncia de dois fatores revelou que os niveis de empatia e de empatia digital
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entre rapazes e raparigas varia em funcao do grupo etario. Este resultado é estatisticamente
significativo nas duas escalas e subescalas (Sig<0.05), com exce¢do da componente cognitiva

da EEOA (Sig=0.308).

O teste t revelou que a diferenca entre géneros no grupo etario mais baixo nio é
estatisticamente significativa, o que sublinha a importancia da interacdo entre estes dois

fatores.

0 anexo III inclui tabelas com detalhe dos testes realizados neste estudo descritivo.

2. Resultados do estudo quasi-experimental

0 estudo quasi-experimental foi conduzido com o objetivo de responder a terceira questio
de investigacdo: qual o impacto de uma intervenc¢do educativa, envolvendo a producao de

narrativas dudio com contetiido emocional, na empatia e na empatia digital dos adolescentes?
Este impacto foi avaliado quantitativa e qualitativamente.

Para avaliar o impacto quantitativo da intervencio foram comparadas as respostas ao
inquérito pré e po6s-teste da subamostra que respondeu as duas fases do mesmo. Aplicados os
critérios de selecdo definidos, resultaram 228 questionarios validados, com a seguinte

distribuicdo demografica:

a) 157 (69%) do género feminino, 68 (30%) do género masculino e 3 (1%) ndo binarios;

b) 77 (34%) com 10-13 anos, 125 (55%) na faixa 15-19 e 26 (11%) no intervalo 20-24.

Deste conjunto de inquiridos, 76 integraram o grupo experimental e 152 o grupo de
controlo. Os participantes envolvidos na intervencdo educativa distribuem-se

demograficamente do seguinte modo:

a) 55 (72%) do género feminino e 21 (28%) do género masculino;

b) 16 (21%) na faixa etaria 10-13 anos, 52 (68%) no intervalo 15-19 e 8 (11%) nos 20-24.

Importa referir que, como resultado da interven¢do educativa, foram produzidas 60
narrativas audio pelo mesmo numero de participantes: 42 na Faculdade de Letras da
Universidade do Porto (FLUP), 8 na Escola de Comércio do Porto (ECP) e 10 no Agrupamento
de Escolas Eugénio de Andrade (AEEA). Foram excluidas da analise do impacto da intervengao
narrativas produzidas por aluno/as com idade superior a 24 anos e/ou que ndo participaram
nas duas fases do inquérito, e que, por isso, ndo integraram a amostra, resultando assim em 53
narrativas (36 na FLUP; 7 na ECP e 10 na AEEA), correspondendo a 69% do total de
participantes. Deste conjunto, 42 narrativas foram editadas com a adi¢ido de musica, 30

incluindo efeitos sonoros e 24 ambos. Dos 76 elementos envolvidos na intervencio, 23 nao
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produziram a narrativa ou ndo a concluiram. Procuramos na analise estatistica dos resultados

contemplar o possivel impacto distinto destes dois modos de participacao.

Embora nas trés instituicbes educativas envolvidas o ndimero de participantes que
concluiram a producdo da narrativa tenha sido superior a 50%, esta percentagem foi mais
elevada nos participantes da FLUP (78%). Este resultado estara relacionado com a percecao
da pertinéncia da atividade proposta para a sua area de estudo pelos estudantes da FLUP
(alunos da licenciatura em Ciéncias da Comunicacao), tendo alguns referido precisamente a
valorizacdo da mesma enquanto oportunidade de exploracdo e experimentacdo das
ferramentas de producdo audio, bem como com a maior facilidade de acesso ao equipamento

necessario e de ativacdo das capacidades técnicas e interpessoais para conduzir o processo.

As narrativas incluidas na amostra foram produzidas maioritariamente por participantes
do género feminino (74%), na faixa etaria dos 15-19 anos (72%) e por estudantes de
licenciatura (68%). Com exce¢do da idade, onde claramente o nivel de participacdo nesta fase
da intervencdo é superior na faixa etaria 15-19, a distribuicdo nas restantes categorias

demograficas é bastante aproximada a do estudo descritivo.

Foram ainda produzidas 29 reflexdes individuais, todas elas por participantes da FLUP.
Considerando a idade maxima definida e a condicdo de participacdo nas duas fases do
inquérito, elimindmos da amostra 4 reflexdes. Das 25 reflexdes incluidas no corpus de analise,
todas elas produzidas por estudantes de licenciatura, 22 reflexdes (88%) respeitam a

participantes do género feminino e 21 (84%) ao grupo etario 15-19 anos.

Por fim, foram registados os diadlogos entre os participantes nas sessdes finais com as
quatro turmas incluidas no grupo experimental, nas quais participaram 47 alunos,

correspondendo a 60% da subamostra envolvida na intervencao.

O impacto da intervengdo foi assim avaliado, também, através da andlise qualitativa dos
trés tipos de textos resultantes da intervencdo. O primeiro - o registo dudio das “Histérias
Emocionais” - pode ser caracterizado como um produto misto, simultaneamente narrativa oral
sobre uma vivéncia pessoal e entrevista, com questdes (audiveis ou ocultadas na edi¢cdo) que
enquadram a narrativa. Esta é depois editada pelos participantes, que a (re)constroem, usando
montagem, efeitos sonoros e musica, com o objetivo de facilitar a sua compreenséio e sublinhar
a componente emocional. O segundo tipo corresponde as reflexdes pessoais dos participantes
sobre a experiéncia. O dltimo consiste na transcricdo do didlogo nas sessodes finais, na
sequéncia da audi¢do das “Histérias Emocionais”, sobre as narrativas e o processo de

producao.
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2.1. Analise quantitativa do impacto da intervencao

Ndo foram encontradas diferencas significativas nos resultados pré e pos-teste,
considerando os diferentes modos de participacdo: apenas nas atividades em sala (N: 23), em
todas as atividades, incluindo a producao da narrativa dudio (N: 53) ou integrando o grupo

de controlo (N: 152). A tabela 6 ilustra estes resultados.

Tabela 6. Niveis de empatia e de empatia digital pré e pds-teste nos grupos de controlo e

experimental
Tipo de Média pré- Média pos-
Escalas participacao N teste teste DM? Sig®
Narrativa audio 53 4,03 4,04 0,01
Total Atividades em sala 23 4,04 3,89 -0,16 0,268
Grupo de controlo 152 3,90 391 0,01
Narrativa audio 53 4,18 410 -0,08
Empatia Cognitiva Atividades em sala 23 4,722 3,99 -0,23 0,248
Grupo de controlo 152 4,13 4,10 -0,03
Narrativa audio 53 3,90 3,99 0,09
Afetiva Atividades em sala 23 3,89 3,80 -0,09 0,533
Grupo de controlo 152 3,70 3,75 0,05
Narrativa audio 53 3,19 3,24 0,05
Total Atividades em sala 23 3,30 3,25 -0,05 0,742
Grupo de controlo 152 3,10 3,09 -0,02
Narrativa audio 53 3,26 3,39 0,13
Empatia o .
digital Cognitiva | Atividades em sala 23 343 3,47 0,04 0,544
Grupo de controlo 152 3,30 3,31 0,01
Narrativa audio 53 3,08 3,00 -0,08
Afetiva Atividades em sala 23 3,09 2,88 -0,20 0,950
Grupo de controlo 152 2,78 2,71 -0,07

a. Diferenca entre as médias nos inquéritos pré e pos-teste
b. teste de Kruskal-Wallis (sig < 0.05)

No que diz respeito aos participantes que produziram a narrativa audio, é a componente
cognitiva da empatia digital que regista o maior aumento (.13) no inquérito pés-teste. Mas é
na participacdo apenas nas atividades em sala que se verifica maior variacdo: na empatia,
descida na componente cognitiva (-.23) e afetiva (-.09) e, na empatia digital, descida na
componente afetiva (-.20) e ligeira subida na componente cognitiva (.04). De registar que no
grupo de controlo as médias se mantém bastante estdveis (é também aquele com maior
numero de elementos), sendo a maior variagio registada na subescala afetiva da escala de

empatia digital, que desce ligeiramente no inquérito pds-teste (-.07). No entanto, nenhuma
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destas variacoes tem significado estatistico.

Globalmente, é de assinalar a estabilidade nas médias de empatia e de empatia digital nos
dois momentos de inquiricdo!’9, ndo se verificando impacto da intervencao educativa, medido

imediatamente ap0s a sua conclusdo (um pouco antes, no caso da edicao de 2022/23).

Procuramos ainda possiveis variacoes nestes resultados considerando todos os possiveis
grupos e as variaveis género e idade, ndo tendo sido identificadas quaisquer alteracdes com

relevancia estatistica. Tabelas com o detalhe destes testes constam do anexo III.

Assim, este estudo quantitativo sugere um impacto pouco relevante da intervencdo

educativa proposta nos niveis de empatia e de empatia digital dos participantes.

Estabelecida a diferencga significativa entre os niveis de empatia e de empatia digital da
amostra, as importantes variagdes associadas aos grupos etarios e ao género e a auséncia de
impactos quantitativos significativos da intervencio educativa, avangcamos na expectativa de
que a analise qualitativa das narrativas e das reflexdes produzidas ao longo da intervenc¢ao nos
permita atingir uma compreensao mais aprofundada sobre se, e até que ponto, a experiéncia
proporcionou efetivas vivéncias empaticas aos participantes, contribuindo, desta forma, para

o desenvolvimento desta capacidade.

2.2.Uma anadlise qualitativa dos resultados

Neste estudo, abordamos a empatia como uma literacia que pode ser promovida em
contexto educativo, em articulacdo com outras competéncias sociais, emocionais e técnicas,
numa estratégia multimodal para educar para o pleno exercicio de uma cidadania digital
efetiva (e.g. Llorent et al,, 2020). Procura-se ainda contrariar a tendéncia para o foco nas
competéncias digitais voltadas para o acesso, criando oportunidades para exploracdo de
competéncias de “navegacdo e processamento” e de “criacao de conteidos” (Machackova et al.,
2024), fomentando a apropriacdo instrumental da tecnologia como estratégia para contrariar
os seus efeitos negativos na aprendizagem e no bem-estar dos jovens. Abordando-a como

pharmakon, conforme proposto por Stiegler (2010).

Um paréntesis a proposito do conceito de “empatia digital”. Estamos cientes de que
separar os contextos presencial e digital se torna cada vez mais um exercicio teorico,
nomeadamente quando falamos das geracdes mais jovens, cujas vidas se desenrolam num
ambiente no qual as fronteiras entre os dois modos de comunicac¢do sdo cada vez mais fluidas.

Porisso, trata-se aqui de explorar estratégias que possam ser facilitadoras do desenvolvimento

170 Com entre trés (em 2022/23) a oito meses (2023/4) de intervalo
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da empatia, considerando precisamente essa permeabilidade e os obstaculos que lhe sdo
colocados pelos ambientes digitais e que os resultados do estudo descritivo que conduzimos

parecem confirmar.

Um objetivo fundamental desta investigacdo consistiu assim na avaliacdo do potencial
oferecido por uma intervencio educativa, envolvendo atividades multimodais e a producao de
narrativas dudio com contetido emocional. A inclusdo de um inquérito pré e pds-teste no
estudo quasi-experimental procurou medir o seu impacto nos niveis de empatia e de empatia
digital dos participantes. No entanto, ndo foi possivel confirma-lo quantitativamente. Coloca-
se agora a questdo de perceber se a andlise qualitativa dos textos produzidos pelos
participantes permite recolher indicios vivenciais e reflexivos da experiéncia, que nio tenham

sido captados através da grelha rigida da analise estatistica.

A andlise destes textos — narrativas, reflexdes e didlogos - desenrolou-se em trés niveis e
perspetivas, como descrevemos no capitulo anterior. Nos primeiro nivel, analisdmos os temas
e emocoes abordados nas “Histérias Emocionais” produzidas, submetendo-as a uma analise
tematica. No segundo, focamo-nos na sua estrutura narrativa. No terceiro, analisdmos os
discursos produzidos nas reflexdes e didlogos sobre a experiéncia. Apresentamos de seguida

os resultados destas distintas e complementares perspetivas de analise.

2.2.1. Temas e emoc¢des nas “Histérias Emocionais”

i) Analise tematica

Na analise tematica das “Historias Emocionais”, consideramos a perspetiva de que, através
das narrativas pessoais, o0s narradores assumem, mais ou menos conscientemente, uma
identidade (Linde, 1993) e a pertenga a um dado grupo social e a uma cultura (Bruner, 1990).
As crengas, valores e histérias que compdem o reportério de um grupo social sdo assimilados
pelos seus membros que os usam como base para comporem as suas narrativas pessoais. Foi
assim possivel identificar um conjunto de temas e subtemas prevalecentes, associa-los a
emocdes privilegiadas nas narrativas e ao uso dos recursos sonoros como ferramentas de

comunicacdo narrativa e emocional.

As “Histoérias emocionais” produzidas ao longo deste estudo sdo contadas principalmente
por mulheres (70%) e pelo circulo proximo dos participantes, como membros da familia ou

colegas (68%)'71. VerificAmos que se relacionam frequentemente com vivéncias familiares e

71 Incluimos aqui seis participantes da ECP que foram também narradores, como explicitamos adiante
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envolvem amidde viagens a infancia. Esta tendéncia estara associada a centralidade da infancia
e da vida familiar na vida emocional. Pode refletir a necessidade de relembrar episdédios
frequentemente dificeis ou traumaticos daquela fase da vida, para que o narrador possa
aproveitar a oportunidade de falar com a crianca que foi, tentando ultrapassar sentimentos
como o “se ao menos” e reparar a experiéncia emocional vivida (Giddens, 2002). Este esforco
é percetivel nos momentos em que o narrador parecem estar a refletir, em viva-voz, sobre a
sua interpretacdo dos acontecimentos ocorridos ou a avaliar as decisdes entdo tomadas. Por
exemplo, na HE1, a narradora lamenta-se e culpabiliza-se pela morte de um animal de

estimacdo na sua infancia:
“ . , ~ [ S p
Eu senti-me culpada, porque tinhamos outras opgées (...) Porque é que eu insisti tanto!

E também prevalecente o foco no desempenho, através da narragio de acontecimentos
relacionados com o (in)cumprimento de objetivos e a superagdo de obstaculos, numa légica de
valorizacdo da experiéncia e da realizacdo pessoal. Por exemplo, na HE56, o narrador conta-
nos como descobriu o gosto pela Matematica e aimportancia desta descoberta para o seu bem-
estar e autoestima:

“... fez com que desenvolvesse mais o meu raciocinio légico, que, por sua vez, me ajuda a
levar a vida de forma alegre, por me sentir capaz de ultrapassar qualquer obstdculo"

As historias contadas no dmbito desta interven¢do podem assim ser lidas como
representativas da identidade moderna, tal como caracterizada por autores como Taylor
(1989), Giddens (2002) ou Bauman (2006), considerando o seu foco na intimidade, na vida
quotidiana e na primazia do individuo, encarado como “agente util-maximizador” (Taylor, cit.
in Canaval Gomes & Furlan, 2023, p. 18), substituindo o foco na vida ptblica e na coletividade

que caracterizaram as sociedades pré-modernas.

Partindo desta perspetiva, agrupamos as “Histérias Emocionais” analisadas num mapa

tematico organizado em torno de duas categorias:

a) as “histérias de desempenho”, focadas na concretizacao de objetivos e na superagao de
obstaculos;

b) as “histérias da intimidade”, orientadas para as relacdes pessoais e afetivas.

As “historias da intimidade” abordam as relagdes de afeto, nomeadamente no seio familiar,
incluindo relatos relacionados com a maternidade, a ado¢do de animais, a doenca ou o luto. Nas
“histérias de desempenho” sdo sobretudo relatadas experiéncias, como aventuras,
competicoes, viagens ou acidentes, que envolvem sentimentos de realizacdo e/ou de fracasso.
Cada um destes temas agrupa assim alguns subtemas predominantes. A figura 9 ilustra este

mapa tematico.

208



Histérias de Historias de

desempenho ) intimidade
- )
Viagem Aventura

) / Animais de

J estimagio
) Maternidade \
Desporto ) Conquista
Acidente/
trauma Doenca/luto

Figura 9 - Mapa tematico das Histérias Emocionais

Os subtemas, por vezes, entrecruzam-se, havendo historias, por exemplo, que relatam um
acidente durante uma viagem, uma conquista desportiva, ou ainda o luto na sequéncia de um
acidente ou por um animal de estimag¢do. Delimitdimos tematicamente aqueles que se
destacaram na nossa leitura, considerando a sua saliéncia e a forma como se relacionam com

o leque de emogoes e 0s recursos sonoros propostos.

Nas “histéorias de conquista”, os narradores celebram uma vitéria, envolvendo
habitualmente um percurso feito de obstaculos. Contam, por exemplo, a histéria de um exame
de condug¢do bem sucedido, a conquista de uma bolsa de estudo, o dia em que aprenderam a
andar de bicicleta, o salvamento de um surfista ou um jogo de futebol. Nestas historias, a
emocdo predominante € a alegria, por vezes precedida pela tristeza e pelo medo. Destacamos
também o “desporto” como subtema, pela sua recorréncia em histdrias nas quais os narradores
recordam as emog¢des que viveram como praticantes ou como adeptos em campeonatos
considerados importantes. Nestas historias, a emo¢do “em jogo” é sobretudo a alegria. A
prosddia emocional é aqui muito poderosa na transmissdo de emocdes e os produtores das
narrativas acrescentam musica, como hinos desportivos, gritos de alegria, palmas e risos para
acentuar a atmosfera de celebracao (por vezes, intermediando com melodias tristes, para

acentuar momentos narrativos em que se deparam com obstaculos).

As “histérias de aventura” associam-se sobretudo a experiéncias emocionais de medo e de
suspense. A aventura pode culminar num sentimento de alivio e felicidade, sendo assim
associada pelo narrador uma meméria positiva. E o caso das histérias sobre “acidentes”
envolvendo algum “aventureirismo” do narrador que misturam sentimentos de medo com a

alegria resultante do desenlace feliz. Encontramos aqui narradores que contam acidentes que
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sofreram na pratica desportiva, como motocross ou equitacio, sem consequéncias graves, mas
que geraram medo na altura em que ocorreram e hoje sdo recordados com alegria associada
ao contexto em que as experiéncias ocorreram. Os efeitos sonoros (e.g. motores, ondas,
trovoes, bolas) sdo usados como ferramenta narrativa, transportando o ouvinte para o

ambiente de suspense em que a mesma decorre.

No entanto, em algumas histérias, o medo sobrepde-se ao alivio, sendo assim recordada
como uma “experiéncia traumatica”. E o que sucede a uma narradora que se perdeu na infancia,
a outra que passou por um episédio de quase-afogamento ou outra ainda que foi vitima de um
atropelamento. Estas narradoras sentem que ndo conseguiram ultrapassar o trauma causado
por essas vivéncias, pelo que a ansiedade e a tristeza prevalecem. As suas histdrias foram
editadas com efeitos sonoros e musica para compor o cenario (por exemplo, mar calmo),
enfatizar o suspense (como o som de uma onda grande) e o alivio (por exemplo, som de

respiragdo profunda) ou as recordagdes perturbadoras (musica “sombria”).

Por ultimo, as narrativas de “viagens” foram enquadradas nas “Histérias de desempenho”,
na medida em que, por vezes, consistem em verdadeiras aventuras com algum risco, mas
sobretudo porque a viagem parece corresponder a um simulacro de aventura possivel em
sociedades focadas na ordem e estabilidade necessarias a producio e troca pacifica de bens
(Calhoun, 1991). E o caso das narrativas sobre voluntariado em paises distantes, histérias
marcadas sobretudo pela tristeza e pela alegria, mas também de viagens turisticas que sao
contadas como aventuras. Mas aqui o risco quase desaparece, sendo substituido pela
expectativa da descoberta e o sentimento de alegria é prevalecente, sublinhado com efeitos

ilustrativos da viagem (motor de avido, foguetes) e adicdo de musica “alegre”.

As “historias de intimidade” centradas nas relacdes familiares delimitam o leque de
emocdes, que sdo principalmente a tristeza e o medo, nomeadamente associadas a “doenca e
luto”, incluindo por vezes um momento final de alegria contida associada ao alivio (por
exemplo, relacionado com a cura de uma doenga). Pode dizer-se que a exce¢do surge nas
narrativas sobre a “maternidade”, nas quais a alegria é prevalecente. Nas histérias sobre
“animais de estimacdo”, por vezes também associadas a maternidade e ao luto, a tristeza e a
alegria sdo as emog¢des predominantes, estando menos presente o medo, evidenciando a maior
leveza dos lacos afetivos com estes seres vivos. Também neste grupo tematico, os efeitos

sonoros (como trovoada, vozes, ecos ou latidos) e a musica sdo usados geralmente com

bastante eficdcia para marcar momentos narrativos e para comunicar emogdes.

Se as historias sobre a intimidade seriam, pelas suas caracteristicas, mais propicias a
conexdo emocional, as narrativas focadas no desempenho revelam também um forte contetido

pessoal e afetivo. O facto de o mote das entrevistas ter sido a partilha de uma vivéncia
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“emocional” parece-nos ser a “pedra de toque” para o surgimento de histérias com potencial

para constituirem pontes emocionais.

No anexo IV, incluimos a classificacao e a grelha de codificagdo tematica do conjunto das

“Histérias Emocionais” analisadas.

Uma nota sobre as narrativas produzidas pelos alunos da Escola do Comércio do Porto
(ECP). Embora estas também possam ser enquadradas nos “temas da modernidade”
enunciados, ndo corresponderam na sua producido ao modelo proposto, sobretudo na medida
em que nao envolveram uma entrevista com o “outro” sobre uma vivéncia pessoal, mas antes
a gravacdo de historias (vividas ou ficcionadas) narradas, quase sempre, pelos proprios.
Acresce que estas historias também nio foram editadas pelos alunos, como assinalamos em
[lI-3.3. A producdo da narrativa ndo constituiu, assim, uma oportunidade para o
estabelecimento de uma relacdo empatica com uma outra pessoa no decurso de uma
entrevista sobre uma vivéncia emocional nem para a experimentacdo de praticas empaticas ao
longo do processo de edicdo. No entanto, o facto de os alunos se posicionarem como narradores
e a audicdo conjunta das narrativas e didlogo sobre as mesmas na sessao final permitiram uma

partilha emocional entre os colegas que nos parece ter algum relevo.

E, de todo 0 modo, interessante refletir sobre a op¢io tomada por estes alunos, que se tera
relacionado com a dificuldade que sentiram em entrevistar pessoas fora do seu circulo
préximo. Se os participantes da Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP) e do
Agrupamento de Escolas Eugénio de Andrade (AEEA) optaram por fazé-lo com familiares,
colegas de turma ou amigos!72, os alunos da ECP ndo puderam ou nido o quiseram fazer. A
partir das declaracbes de participantes na sessdo final, compreendemos a resisténcia a
exporem-se perante os colegas através das vivéncias de pessoas do seu circulo préximo:

“...ndo sei, ia contar a histdria de quem? Dos meus pais? A minha? S6 inventei.”
(Alvarol73, ECP, dialogo final sobre a HE43).

Estes alunos optaram por contar na primeira pessoa vivéncias alheias (por exemplo,
vitérias desportivas vividas por colegas ou uma experiéncia de “terror” contada por um amigo),
produzir “autoficcdo” (Bloom, 2019), narrando vivéncias pessoais condimentadas com ficgio
(o caso do participante que foi praticante de boxe, mas conta uma histéria de vitéria num
campeonato, a qual, como confessou na sessao final, ndo aconteceu), ou mesmo criando uma

entrevista ficcionada. Esta foi a op¢do dos rapazes na ECP. Regista-se ainda o caso de um aluno

172 Considerando o conjunto do participantes, apenas uma das Histérias Emocionais é claramente contada por uma
pessoa até entdo desconhecida da participante (a HE25/FLUP, entrevista a um antigo mestre do ISN)

173 Todos os nomes dos participantes mencionados nesta tese s3o ficticios, sendo seguidos pela identificagdo da Histéria
Emocional e do texto a que reporta o excerto (reflexdo individual ou didlogo final).
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que optou por entrevistar um colega de turma expatriado, correspondendo assim ao modelo
proposto, mas este colega acaba por ficcionar de modo bastante evidente e com intuito

humoristico a sua narrativa.

Embora tenham também optado por narrar as “Histérias Emocionais” na sua prépria voz,
as raparigas (em menor ndmero) expuseram-se mais, contando historias pessoais
apresentadas como verdadeiras. No entanto, é significativo que uma das participantes tenha
optado por contar a histéria na 32 pessoa. Questionada sobre o motivo, respondeu:

“...eu achei que ia ser diferente contar como se fosse outra pessoa e ndo eu. Achei mais
interessante do que falar de mim...” (Joana, ECP, didlogo final sobre a HE48).

Esta dificuldade sentida pelos participantes da ECP pode relacionar-se com o facto de
estarem na fase identificada como de plena adolescéncia (entre os 15 e os 18 anos), na qual as
questoes identitarias se colocam com particular acuidade, mas também com o contexto escolar,
socialmente pouco valorizado por ser percebido como uma segunda oportunidade educativa e
que parece contribuir para uma autoperce¢do de “desvalor” por parte deste jovens.
Sintomatico desse “desligamento” pode ser o facto de alguns destes alunos terem, entre o
momento da realizacdo do inquérito e a producdo da narrativa, passado por um periodo de
formacdo em contexto de trabalho (alguns deles fora do pais, nos Paises Baixos), o que criara
a expectativa [na investigadora] de que fossem recolhidas histérias relacionadas com essa

experiéncia, mas tal ndo aconteceu.

A opcdo, por um lado, individualista (o foco em si proprios), por outro, criativa, ao
ficcionarem as suas vivéncias pessoais, revela a necessidade de se colocarem no centro do
discurso, dotando-se de “distinctive marks that can confirm her existence, report her thoughts,
reinforce her singularity” (Ouellette-Michalska, 2007, cit. in Bloom, 2019, p. 8). Nesta
perspetiva, a autoficcio comunicaria ansiedades sobre a identidade pessoal numa era
caracterizada pela indistingdo, em que o eu é refratado através de plataformas digitais que, se
alargam as possibilidades de autoexpressdo, também provocam ansiedade quanto ao lugar do

“eu” no meio de uma multidao de “outros” que se afirmam agressivamente (Bloom, 2019).

Nido descartamos, ndo obstante, condicionantes logisticas. Fernando, que contou na
primeira pessoa uma vivéncia real de uma pessoa que conhecia, quando questionado sobre o

motivo por que ndo a entrevistara, respondeu:

“Porque jd ndo estou com essa pessoa hd muito tempo. E também optei por ndo fazer isso.
Era mais prdtico fazer eu aqui. Jd estava aqui e jd.” (no didlogo final sobre a HE46).
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ii) Asemocoes

Quando foi solicitado aos participantes neste estudo empirico que produzissem narrativas
audio, ndo foi colocada qualquer restricdo quanto ao tema, mas foi pedido que as histérias se
relacionassem com pelo menos uma das seis emocdes basicas abordadas nas dinamicas
realizadas em sala de aula (alegria, medo, raiva, repulsa, surpresa e tristeza). Esse objetivo foi
atingido: todas as narrativas produzidas tém conteddo emocional e os participantes que
partilharam a sua reflexdo sobre a experiéncia, quer por escrito quer oralmente, foram capazes
de nomear essas emog¢oes ou de verbalizar a sua dificuldade em delimita-la(s). Em alguns
casos, assinalaram mesmo quando o estado emocional presente na narrativa ndo
correspondeu a intencdo que tinham inicialmente. E o caso da Gabriela e da Amélia que,
refletindo sobre o processo, escrevem:

“Nesta histdria, a emogdo bdsica mais evidentemente comunicada pelo entrevistado é a

surpresa. No entanto, a surpresa ndo estd continuamente presente na gravagdo e so é clara na
parte final do relato” (Gabriela, FLUP, reflexdo/HE2) e

“A minha ideia inicial era retratar a tristeza. (...) A histéria que mais o marcou ndo foi uma
historia triste. O Mestre Joaquim acabou por transmitir uma outra emogdo: o medo.” (Amélia,
FLUP, reflexdao/HE25).

A figura 10 ilustra a distribuicdo das emocdes basicas abordadas nas Histérias Emocionais
produzidas no dmbito da intervencdo. As emog¢des que surgem com maior frequéncia sio a
alegria (em 34 historias), a tristeza (22) e o medo (17). Esta distribui¢do parece refletir a
preferéncia ou maior acessibilidade a narrativas relacionadas com emocbes basicas mais
consensuais, considerando que a caracteriza¢ao da repulsa e da surpresa é mais controversa
(Tracy & Randles, 2011), e mais faceis de comunicar (Gabrielsson e Juslin, 1996). A dificuldade
em delimitar a surpresa estara também relacionada com o facto de esta, ao contrario das
restantes emog¢des aqui consideradas, ndo ter valéncia intrinseca (positiva ou negativa),
dependendo a sua classificagido da avaliacdo que fazemos do evento surpreendente, que pode
ser agradavel ou desagradavell74. Talvez devido a essa ambiguidade, foi uma das emog¢des
menos abordadas nas narrativas (surge em cinco), apenas “ultrapassada” pela raiva (em trés)

e pela repulsa (que surge apenas uma vez).

174 Alguns autores hesitam mesmo em reconhecer a surpresa como uma emocio, defendendo tratar-se antes de um
estado cognitivo (Ortony, 2021).
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Figura 10. Distribuicdo das emoc¢des basicas pelas Histérias Emocionais

Do conjunto de emogdes basicas abordadas neste exercicio, a alegria é a inica com valéncia
positiva. Na intervencdo conduzida por McHugh (2014) com o modelo “Histéria Emocional”,
as emocoOes mais frequentemente exploradas pelos seus alunos foram a tristeza e o medo, e as
menos comuns a surpresa e a repulsa. O nosso resultado distingue-se assim do de McHugh no

destaque dado a “alegria”, o que podera estar relacionado com o leque etdrio mais amplo

englobado nesta interveng¢do, como veremos a seguir.

Notamos alguma diferenciacdo em funcdo do género, no que diz respeito as emocgoes
privilegiadas nas narrativas produzidas, embora o volume de participantes do género
masculino seja bastante mais reduzido (14 para 39 raparigas). Ambos os géneros abordam
preferencialmente a alegria, embora essa preferéncia pareca um pouco mais vincada nos
rapazes (50% do total de referéncias no universo dos rapazes, face a 38% das raparigas). O
medo é invocado sobretudo nas narrativas produzidas por raparigas (23% para 14% dos
rapazes), sendo a tristeza distribuida de forma menos diferenciada (28% nas raparigas e 23%

nos rapazes)17s.

A alegria é predominante nas narrativas produzidas pelos participantes mais novos/com
nivel de escolaridade mais baixo (69% na AEEA e 60% na ECP, face a 32% na FLUP). A
facilidade de compreensido da emocao associada a sua positividade podera ser uma das razdes

por que foi a emocdo preferida pelos participantes mais jovens. A tristeza distribui-se de forma

175 se considerarmos o género dos narradores, a distribuicdo é bastante similar. Nas emogdes menos abordadas, a
diferenciagdo é irrelevante, dado o escasso numero de casos.
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menos clara, sobressaindo nos participantes com mais escolaridade e ndo estando presente
nas narrativas produzidas no ambito da ECP (34% na FLUP e 23% na AEEA). A parca aparicao
da surpresa (em cinco narrativas) distribui-se pelos participantes das trés escolas. O medo ndo
é abordado nos participantes da AEEA. A repulsa e a raiva surgem raramente e apenas em

narrativas produzidas por participantes da FLUP.

Este quadro parece assim apontar para uma possivel associacdo do género feminino e dos
escalGes escolares/etarios superiores a opcao por narrativas que invocam emocoes de valéncia
negativa e com maior intensidade. A tristeza (uma emoc¢ao negativa de baixa intensidade) ndo
revela uma distincdo demografica tio marcante, sendo apesar de tudo mais frequente nos
participantes com maior escolaridade. Os rapazes e os participantes com menor
escolaridade/mais jovens optaram com maior frequéncia pela alegria (emog¢ao positiva de alta
intensidade). Esta tendéncia podera relacionar-se com a menor literacia emocional dos
rapazes em idades mais jovens (Kindlon & Thompson, 1999) que os tornaria menos propensos
a abordar emoc¢oes menos confortaveis num exercicio deste género. Esta possivel tendéncia
mereceria investigacdo mais aprofundada, nomeadamente considerando o persistente
diferencial dos niveis de empatia entre rapazes e raparigas e a experimentacao de intervencoes
que promovam o desenvolvimento do vocabuldrio emocional nomeadamente dos rapazes,

conforme sugerido por autores como Llorent et al. (2020) e Gonzalez-Gomez et al. (2021).

E razoavel questionarmo-nos sobre até que ponto a caracterizagio do contetido tematico
e emocional das narrativas produzida neste primeiro nivel de analise releva para o objetivo
desta investigacdo. Pensamos que sim. Em primeiro lugar, a producao da narrativa nos moldes
definidos por uma percentagem relativamente elevada de participantes envolvidos na
intervencdo, o facto de estas narrativas terem sido produzidas com foco na tematica emocional
e considerando o menu de emogdes proposto é um primeiro sinal positivo de adesdo a proposta
educativa. O resultado inclui um leque diversificado de narradores, contextos e experiéncias, o
que oferece aos participantes a oportunidade de perceberem, partilharem, e refletirem sobre,
diferentes vivéncias emocionais e formas de as comunicar, aumentando assim o seu reportorio
afetivo. Contribuird também para um maior envolvimento dos participantes o facto de as
“Histérias Emocionais” produzidas abordarem tematicas que se enquadram, como vimos, em
preocupacdes e narrativas caracteristicas da nossa modernidade tardia (Giddens, 2002), o que
mereceria maior aprofundamento. Nao sendo esse o propoésito desta investigacdo, a breve
caracterizacdo que fizemos permite-nos constatar a apropriacdo da tarefa proposta pelos
participantes como veiculo de comunicagao de preocupagoes e de interesses partilhados, etapa
fundamental da intervenc¢do, sem a qual os niveis seguintes de analise ndo seriam possiveis ou

seriam certamente menos proficuos.
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2.2.2. Estrutura narrativa e mecanismos de envolvimento emocional nas “Historias

Emocionais”

No segundo nivel de analise, submetemos as “Histérias Emocionais” a uma analise
narrativa, procurando nelas a estrutura natural definida por Labov e Waletzky (Labov, 2001),
bem como dispositivos linguisticos e prosédicos (Labov, 2001; Wennerstrom, 2001) e
mecanismos de envolvimento emocional associados a diferentes fases da narrativa (Feng & Qi,

2014).

i) Estrutura narrativa

Foi de facto possivel identificar, nas “Histérias Emocionais”, fases sequenciais e
dispositivos linguisticos e prosédicos correspondentes ao modelo de narrativa natural (ver
Quadro 1, no capitulo III), confirmando, deste modo, o caracter espontaneo desta organizacao

da narrativa oral.

¢ Resumo

Assim, as narrativas foram, por vezes, precedidas por um “resumo”176, produzido com o

objetivo de introduzir a narrativa.

"Eu vou contar uma histéria da minha infdncia que foi quando eu aprendi a andar de
bicicleta" (HE50)

Esta introducdo também surge na voz do/a entrevistador/a. Por exemplo, uma das

participantes, a Beatriz, apresenta a sua entrevistada dizendo:

“ 2

stou aqui com a Bdrbara e ela vai contar-me uma histéria emocionante da sua vida’
(HE10).
e Orientacao

Conforme estabelecido por Labov (2001), o relato propriamente dito comeca por situar a
acdo na histéria de vida do narrador, na etapa “Orientacao”, envolvendo o uso de recursos

linguisticos, como o pretérito imperfeito e advérbios de tempo e de lugar. Por exemplo:
"Tinha 4 anos, era uma noite de verdo e a vila estava em festa" (HE9);

"0 momento mais triste que eu tive foi quando descobri a doenga do meu pai " (HE17);

176 O “resumo” é uma fase que nem sempre estd presente, como reconhecem os proprios autores e confirmamos na
nossa analise
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"... consegui ir Id porque o meu pai trabalhou ld" ( HE23);

ou "A Jessica trabalhava numa fdbrica..." (HE54).

Ao introduzir os intervenientes e o contexto em que a acao decorre, esta etapa cria uma
expectativa sequencial da evolucdo dos acontecimentos, contribuindo, de forma decisiva, para
estabelecer a “credibilidade” da narrativa e assim fomentar o envolvimento do ouvinte. Este
procedimento predispde quem ouve para confiar na verosimilhanca daquilo que é contado,
compreender a perspetiva do narrador, partilhar as suas emocoes e, por isso, interessar-se por
aquilo que lhe sucede ao longo da narrativa. Prepara, desta forma, o terreno para assegurar a
credibilidade do acontecimento central da narrativa da etapa seguinte, a “complica¢do” (ou
“acdo complicadora”), que introduz no relato o inesperado ou a quebra do quadro rotineiro

definido na etapa anterior.

e Complicacao

Esta quebra corresponde ao evento mais “noticidvel”, que capta a atengdo do ouvinte,
numa fase em que este esta ja envolvido emocionalmente na histéria e, portanto, preparado
para partilhar a emocio associada a ocorréncia, preocupando-se/alegrando-se/assustando-se
com o narrador. Para a demarca¢do deste estadio da estrutura narrativa sdo utlizados
dispositivos narrativos e linguisticos. Os eventos sdo descritos cronologicamente e o pretérito

imperfeito é substituido pelo pretérito perfeito e pelo presente:

"Mas aquela noite foi diferente, toda a alegria se transformou em terror. Perdi-me na
multiddo.”(HE9);

e "Ele acelera de repente e a mota vira.” (HE15).

E possivel identificar também o recurso a marcadores prosodicos que assinalam o relevo
narrativo e emocional da transicdo. Por exemplo, na HE9, essa importancia é sublinhada por
uma mudanga de tom e abrandamento de ritmo, com a inclusdo de uma pausa entre "aquela

» o«

noite" e "foi diferente”. Na HE 15, pelo contrario, a “acdo complicadora” “Ele acelera de

7 .

repente” é assinalada prosodicamente com a eleva¢do do tom e do ritmo.

e Resolucgao

Na “resolu¢do” é narrado o evento que “restaura”, tanto quanto possivel, a situagio

interrompida na fase anterior. Por exemplo,

"Até que ela consequiu fazer com que o cavalo parasse..." (HE5);
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“Até que, finalmente, encontrei os meus pais." (HE9);

e “Depois, o mar acalmou...”" (HE24).

e Coda

Também a “Coda” surge naturalmente nestas “Histérias emocionais”. Trata-se da etapa
final caracterizada geralmente por uma frase intemporal que assinala a conclusdo da narrativa
e transporta o ouvinte de novo ao ponto inicial:

“Hoje quando eu me lembro da situagdo de ele ter caido de uma duna tédo pequena depois
de tantas coisas que nos fizemos, é uma coisa que eu me rio até hoje...” (HE15);

"[d passaram seis anos e foi das melhores coisas que nos aconteceu" (HE16);

ou “Até hoje, guardo as memdrias que vivi com ele no meu coragdo" (HE 27).

e Avaliacao

Por ultimo, a “Avaliacdo” é uma etapa fundamental, na qual é estabelecido o propdsito da
histéria, a importancia dos acontecimentos relatados e a responsabilidade dos intervenientes.

Para isso, o narrador recorre a uma série de dispositivos, como:

a) intensificadores - “Porque é que eu insisti tanto” (HE1); “Foi muito comovente e fiquei

muito feliz" (HE4); “um dos piores dias da minha vida” (HE11); ou “Foi tdo bom!” (HE21);

b) repeticoes - “e correu, galopando, galopando..." (HE5); ou "O mar era tanto,

tanto”(HE25);

c) discurso embebido - "Entretanto, comecei-me a questionar: ‘Mas porqué é que eu ndo

lhes dou um animal de estimagdo se eu gosto tanto de animais”?" (HE20).

Esta fase também é caracterizada pelo recurso a “pseudoeventos”. Trata-se de oracdes que
se referem a eventos que poderiam ter acontecido - "de um dia para o outro podemos estar na
mesma situagdo” (HE3); "Estava um bocado apreensiva de eu voltar a tentar e voltar-me a
acontecer o mesmo" (HE31) -, ou que ainda néo aconteceram - “A noite ia para a janela ver se ele
chegava” (HE20); "Sabia que iria voltar, porque era e é a minha paixdo, mas estava com receio de
ndo conseguir fazé-lo tdo cedo” (HE28). Estas oracdes podem suspender a acdo antes de um
evento critico, identificando-o, assim, com o cerne da narrativa, como, na HE5, quando a
narradora diz "Se eu desesperasse mesmo, seu eu soltasse a rédea, eu caia” ou, na HE14, “Mas

ainda na esperanga de ndo ser, porque ndo podia”.
A “Avaliacao” ndo integra a ordem sequencial das etapas, podendo surgir em qualquer
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momento da narrativa. Esta dispersdo foi claramente identificada nas narrativas analisadas:

tanto surge na etapa “Orienta¢do” ("0 momento mais triste que eu tive foi quando descobri a

doenga do meu pai”, HE17) como na fase “Complicagdo” (“Perto de minha casa, tem uma

passadeira muito comprida e é muito perigosa...”, na HE38), na “Resolucdo” ("No dia do jogo,

tudo correu bem”, HE4) ou na “Coda” (“Essa é uma das melhores lembrancas que tenho como

adepta do Porto”, HES8).

ii) Mecanismos discursivos de envolvimento emocional

Encontrada a estrutura natural nas narrativas, procuramos a sua associacdo com o0s
mecanismos discursivos promotores do envolvimento emocional descritos por Feng e Qi

(2014): a fidelidade, a empatia e a expectativa (ver Figura 8, no Capitulo III).

e Afidelidade

A fidelidade consiste na criagdo de uma atitude favoravel ao protagonista/narrador que

ocorre geralmente na etapa “Orienta¢do”, através de dispositivos como:

a) o transporte para uma vivéncia de infancia - por exemplo, na HE9, "Tinha 4 anos, era

uma noite de verdo e a vila estava em festa...”;

b) o enquadramento da narrativa numa relacdo familiar - "Quando a transicdo para a
independéncia se comegou a agravar, os meus pais acharam por bem que eu e a minha irmd
deveriamos vir para Portugal", na HE2; “Quando estava a chegar de férias e, no aeroporto, recebo

uma chamada da minha tia...", na HE11; ou “...fazia muito motocross com o meu pai”, na HE15;

¢) arevelacdo de tragos pessoais ou idiossincrasias - por exemplo, "Desde pequenina que
sempre tive algum medo de dgua", na HE3; “FEu sou uma pessoa reservada e com ansiedade, julgo
que este tragos s@o o resultado de uma experiéncia que tive na infdncia”, na HE9; ou "0 futebol

desperta sempre muitas emogcées em mim”, na HE13.

Esta fidelizagdo é um laco essencial para o reconhecimento da credibilidade da narrativa
pelo ouvinte e prepara o terreno para a partilha emocional quando surge o evento mais
“noticidvel”.

No caso das narrativas audio produzidas pelos participantes, este efeito pode ser
percebido nas reagdes de colegas nas sessdes finais nas quais foram ouvidas as narrativas. Por
exemplo, apds ouvir a “Histéria Emocional”" produzida por uma colega, a Beatriz comenta:

“... consegui imaginar a prépria pessoa a contar a histéria, se calhar um pouco cabisbaixa,
também pelo tom de voz, que era mais baixo e, por um lado, mais frdgil, digamos assim. E... 1d
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estd, e também acho que no fim consegui perceber o que é que a outra pessoa sentia, por toda a
envolvéncia, principalmente da contextualizagdo, o facto de a pessoa ter dado o contexto foi
importante também para perceber a histéria em si. E acho que foi também por isso que me
consegui colocar no lugar do narrador” (a propo6sito da HE7)

e A empatia

Estabelecida a fidelidade, a prosédia emocional gera o envolvimento empatico do ouvinte,
entendido aqui como a compreensao dos eventos na perspetiva imaginada do narrador, dos
seus sentimentos e preocupacgdes. A empatia depende assim da compreensdo daquilo que
acontece e das emog¢des expressas pelo narrador. O cumprimento ou o incumprimento dos
objetivos do narrador sdo associados a expressdes emocionais (respetivamente positivas ou
negativas). Assim, na fase da complicacdo, as emog¢des partilhadas serdo sobretudo negativas
e na resolucdo positivas. Para isso, o narrador recorre a recursos linguisticos (como adjetivos
ou intensificadores) e prosédicos (como acentuacdo ou abrandamento do ritmo). Expressoes
como “Eu senti-me culpada, para além de triste e devastada” (na HE1, a propoésito da morte de
um animal de estimacdo), “Foi muito comovente e fiquei muito feliz’ (na HE4 sobre uma vitdria
num campeonato desportivo) ou “Com medo... desespero”(na HE5, a descrever as suas emog¢des

a galope de um cavalo assustado) tém o potencial de gerar emog¢des congruentes no ouvinte.

e A expectativa

A partilha dos objetivos e emoc¢des do narrador conduz ao terceiro mecanismo, a
expectativa, que consiste na preocupagdo com aquilo que lhe acontece ao longo da historia.
Dependendo dos acontecimentos incluidos na narrativa, a expectativa e a empatia alternam

entre si, em fun¢do do cumprimento ou nao de objetivos pelo narrador.

A expectativa é construida ao longo da narrativa pela gestdo da informagao transmitida
pelo narrador, mas também pelo produtor, na forma como edita a narrativa. Por exemplo, na
HEZ2, ela é criada narrativamente com base na incerteza em relacdo ao futuro do narrador, uma
crianca em fuga de um contexto de guerra (“Quando a transicdo para a independéncia se
comegou a agravar, os meus pais acharam por bem que eu e a minha irmd, deviamos vir para
Portugal” ). Essa gestdo é conduzida com o apoio de efeitos sonoros, como tiros e explosodes
que sublinham o perigo ou o motor de arranque que indica o inicio da viagem. A empatia é
promovida pela forma como o narrador sublinha a nitidez das memadrias dos episédios da sua
viagem (e.g. "Lembro-me como se fosse hoje" e "ficou-me gravado na memdria"). A prosodia
emocional do narrador é coadjuvada pelo adicdo de efeitos sonoros (e.g. brincadeira e risos de

criangas).
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Na HE7, a expectativa é criada com a frase inicial (“Eu vou aqui contar um pouco uma
historia triste”) e alimentada pela narradora, ao adiar a revelacdo de um diagndstico de doenca
que explica os episoédios de sofrimento descritos. Também aqui, a expectativa é criada
narrativamente (“Verificdmos que, nos tiltimos anos, comegou a ter comportamentos diferentes”)
e sublinhada com efeitos sonoros (excertos musicais, trovoada, repeticio de palavras).

«n

Adjetivos e intensificadores (“E uma situacdo muito triste”; “"Sé muito tarde, agora quase jd
numa fase mais final, é que tivemos o diagndstico”) e a repeticdo de algumas palavras em eco
(e.g. “mde”, “impotente”) sdo mecanismos usados pela narradora e pela produtora para
construir a prosédia emocional e fomentar a empatia. A eficacia dessa construcdo pode ser
percebida nos didlogos apds a audi¢do das narrativas. Por exemplo, a propédsito desta historia,
Daniel faz o seguinte comentario:

“Eu acho que me consegui sentir, também eu, triste ao ouvir, ndo s6 a histéria, mas também

0 tom com que a pessoa estava a referir... a relatar a histéria. E creio que consegui-me por no
lado de quem estava a narrar.” (Daniel, sobre a HE7).

iii) A edicdo sonora como recurso discursivo

Na fase da edicdo das entrevistas, os meios sonoros - efeitos, muisica e também, até certo
ponto, a prosodia - foram utilizados pelos participantes como recursos discursivos, com o
objetivo de promoverem a compreensdo da narrativa e a comunicagdo emocional. Esse uso
intencional é descrito pelos proprios nas suas reflexdes e didlogos sobre a experiéncial?’. Por
exemplo, Gabriela identifica de forma precisa a funcdo narrativa desempenhada pelos efeitos
sonoros a que recorreu na edicdo da HE2:

“Todos os sons incluidos na gravagéo tém um propdsito: O primeiro introduz a histéria
(criangas a brincar e a correr no pavimento). Este som permite representar a idade do narrador
na histéria que conta. O segundo som contrasta com o primeiro. A inocéncia infantil é abafada,
de uma forma literal, pelo som da violéncia. Os tiros exemplificam aquilo que o entrevistado
designa por uma situagdo que “se comegou a agravar” e simbolizam a Guerra Civil Angolana. O
terceiro som é um indicador narrativo para os ouvintes. O motor de arranque dd inicio a viagem
de carro que espantou o narrador.”

Os efeitos sonoros também foram usados para transportar o ouvinte para “dentro da
histéria” e, dessa forma, promover o envolvimento emocional. Por exemplo, Nuria, refletindo
sobre a producao da HE9, afirma:

“...a adigdo de sons (as vozes da multiddo e a respiragdo ofegante) permite ao ouvinte

envolver-se na dimensdo da pessoa entrevistada, como se também ele tivesse vivenciado aquele
momento”.

177 No anexo IV, incluimos um quadro-sintese das reflexdes dos participantes sobre estes usos.
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O recurso a musica é associado sobretudo a comunicagao e partilha das emogdes:

“A musica auxilia no criar de um laco emocional com a narrativa e auxilia na criagdo de um
mais impactante efeito no ouvinte, potenciando as emogées e ideias que sdo transmitidas.”
(Eduarda, reflexdo/ HE17)

“Para a edigdo do dudio da entrevista decidi juntar a respetiva musica de abertura de um
jogo da UEFA Champions, para quem estivesse a ouvir a entrevista sentisse aquela emogdo como
se ‘tivesse a ver ao vivo e a cores um jogo.” (Manuela, reflexdo/ HES).

O papel fundamental desempenhado pela prosddia na comunicagdo emocional também é

assinalado nas reflexdes dos participantes. Nuria, refletindo sobre a producao da HE9, declara:

“A expressdo dos sentimentos da entrevistada espelha-se nas variagdes do seu tom de voz.”

7

O impacto da prosddia é referido pelos colegas no didlogo final, apés a audicdo das
narrativas. Por exemplo, a proposito da HE7, narrativa produzida pela Ana, Daniel declara:
“...e exprimiu mesmo a tristeza por palavras, ao dizer... disse, creio eu, para af duas vezes,
que era uma situagdo muito triste e.... e a voz com que o dizia era... ou seja, estava na linha do
que estava a dizer...”
Sendo certo que, no conjunto dos recursos sonoros, a prosédia é aquele sobre o qual os
participantes tém menor controlo, foi, por vezes, assumida alguma capacidade de a influenciar.
Por exemplo, Ester, refletindo sobre a conducio da entrevista realizada na producao da HE33,
afirma:
«“ L} I3 . . ~
0 entrevistado comegou por relatar os acontecimentos de uma forma mais comedida, ndo
transparecendo tanto as suas emogées através da sua voz, como eu pretendia e, por isso, foi
importante tornar a entrevista numa conversa, que gerou um conforto e um divertimento, ao
recordar uma altura tdo importante da sua vida.”
Durante a edigdo, a influéncia do produtor sobre a prosddia também é limitada, mas
possivel. Ana, refletindo sobre a edicdo da HE7, descreve a utilizacdo da voz como efeito

sonoro, para sublinhar as emogdes:

“Decidi repetir certas palavras que considerei chave: “mde, “diferentes”, “perceber”, “muito
dificil”, “incompreensdo” e “impotentes”. Achei que o facto de esta repeticdo por vezes se

sobrepor ao resto do dudio, apenas intensificaria a frustragdo evocada pelo narrador”.

Globalmente considerados, os meios sonoros foram usados para estimular a identificacao
do ouvinte com a vivéncia e com as emoc¢des manifestadas pelo narrador:
“A adi¢do de musicas/dudios pretende acentuar justamente a proximidade e identificagéo

do ouvinte com o acontecimento, assim como os sentimentos ressaltados por Teresa.” (Hélia,
reflexdo/HE3),

“O som ajudou a tornar as emogdes mais reais e, de certa forma, proporcionar a quem estd

a ouvir sentir aquela emogdo, criando uma envolvéncia na histdria ao ouvinte.” (Samuel,
reflexdo/HE18)
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Os recursos sonoros foram assim usados na edigdo, com propoésitos diferentes e
complementares, desde a compreensao da narrativa, passando pela comunicacdo das emocoes
até a sua partilha. O potencial do audio parece ser valorizado, particularmente no que diz
respeito a dimensio emocional:

“ P - ~ . A
Em suma, o dudio ajudou na expressdo das emog¢des por formar um conjunto de trés
elementos essenciais, a voz, o som e a musica.” (Iris, reflexdo/HE4)

Na comparacdo com outros media, sdo valorizados aspetos como o respeito pela
intimidade do narrador (“o formato dudio permitiu que o entrevistado se sentisse mais
confortdvel e menos exposto”, Barbara/HE26), a riqueza interpretativa (“E um meio muito
adequado para este tratamento, pois acrescenta as mudas palavras escritas sem restringir a sua
interpretagdo a uma certa imagem (algo em que o video pode peca)”, Paula/HE13) e,
particularmente relevante no contexto desta investigacdo, por facilitar a concentracdo no
“outro”, na sua “voz”, jA que, como alguns participantes declaram, a imagem suscitaria a
distracdo do essencial:

“A meu ver, esta histdria adequa-se bem ao formato dudio, sendo que alguns aspetos

relevantes se perderiam se esta histéria fosse registada em video ou em texto. O suporte de video
conferiria a componente visual que os outros ndo poderiam, no entanto acabaria por distrair o
ouvinte da histéria e das emogédes a serem transmitidas. Impedindo, assim, que o mesmo se
envolvesse emocionalmente na histéria. O texto, por sua vez, dificultaria a compreensdo das
emocoes, no sentido em que ndo dd espago a qualquer tipo de entoagdo, musica ou som. (Ursula,
reflexdo/HEZ20).

0 audio parece posicionar-se assim a meio caminho entre a falta de informag¢ado emocional
percebida numa narrativa em suporte de texto, obrigando a um maior esfor¢o de concentracdo
e imaginacdo e o “excesso” de informac¢do na narrativa videografica, que deixa pouco espacgo
para a imaginacdo e paradoxalmente favorece a distracdo. Ambas, por razdes de certa forma
opostas, dificultando a comunicacdo emocional, surgindo assim a narrativa dudio como
proporcionando um certo “equilibrio” no nivel de concentragio e no esforco de imaginagio

solicitados.

iv) Analise da Historia Emocional “Uma manchinha castanha”

Exemplificamos com a andlise da estrutura narrativa e dos mecanismos discursivos
presentes na Histéria Emocional n? 20, “Uma manchinha castanha”, produzida pela “Ursula”.
Nesta historia, o narrador é um adulto que nos conta uma memoria de infancia relacionada
com o desaparecimento de um animal de estimacdo, episddio causador de uma pandplia de
emocoes (tristeza, surpresa e alegria). Tendo mais tarde sabido que os seus familiares tinham

sido responsaveis pelo sucedido, o significado do episédio adquiriu contornos que
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extravasaram a relagdo afetiva do narrador com o animal de estimacao.

Na edicdo, a participante adicionou alguns efeitos sonoros a momentos especificos da
narrativa: um gingle sonoro para marcar o inicio e o final da narrativa, o miar do gato quando
o narrador o descreve, risos infantis quando é mencionada a relacdo afetiva entre o narrador e

0 gato e o grito deste quando esta a ser molestado. Nao foi adicionada musica.

Esta Histéria Emocional inicia-se com o “Resumo”, na voz da participante/produtora da
narrativa, que apresenta o narrador e o tema, seguida da do préprio narrador, que a
contextualiza, a propdsito da sua resposta negativa a um pedido das filhas para adotarem um
animal de estimacdo. A reflexdo sobre os motivos desta recusa (“mas porque é que eu ndo lhes
dou um animal de estimagdo se eu gosto tanto de animais”?) foi o mote para o vasculhar da

memoria, conseguindo encontrar “Id no fundo” esta “histdria triste”.

De seguida, o narrador situa a histéria no tempo (“quando tinha cerca de 8 anos”),
apresenta os protagonistas (“Tinha um gatinho que se chamava Tareco”), descrevendo as suas
caracteristicas (“tinha uma manchinha castanha no focinho”) e as relacdes de afeto (“eu adorava
0 gatinho”). Estamos na etapa “Orientacdo” e estes detalhes contribuem para conferir
credibilidade a narrativa e fomentar a fidelidade do ouvinte ao narrador e, a partir dai, o

interesse e a expectativa face ao que se ira passar a seguir.

0 momento seguinte, a “Complicacdo”, é aquele em que surge o evento inesperado (“Um
dia, o gato desapareceu”). O impacto emocional deste desaparecimento é assinalado também
prosodicamente com a elevacao do tom e a acentuacdo das vogais em “um dia”. Neste caso,
embora o narrador nos tenha prevenido na introducdo de que se tratava de “uma histéria
triste”, deixando implicito que se relacionava com o gato, ndo dera qualquer indicio sobre o
acontecimento em concreto. Criou assim um elo empatico com o ouvinte, que fica na
expectativa sobre “0 que aconteceu?” e é também surpreendido pelo desaparecimento do gato,

compreendendo o “desolamento” sentido pelo narrador (emocio negativa). O desaparecimento

inaugura a descricdo da sua busca pelo “Tareco” que o ouvinte, envolvido na narrativa,

acompanha com expectativa (“eu ia para a janela ver se o via”).

Numa altura em que o narrador se declara ja quase resignado ao desaparecimento do
felino, encontra-o inesperadamente na rua, numa situa¢do de desamparo, a ser maltratado por
outras criangas, e identifica-o pelos seus tracos distintivos (“vi a particularidade do meu

. . ) « ~ » . A .
gatinho, uma manchinha no nariz”). Estamos na etapa “Resolucdo”. Embora com resisténcia da
irm3, o narrador assegura que se trata do seu gato e “salva-0” das criancas que o maltratam

(“peguei no gato ao colo e nunca mais o larguei”), assumindo-se implicitamente a alegria

associada (emocdo positiva).

224



Entramos de seguida na “Coda”, quando, regressando ao momento presente, o narrador
conclui “se calhar, o meu trauma com os animais de estimagdo vem dai”, contando-nos que
“passados uns anos” a irma lhe confessara que o gato tinha sido entregue por ela, a pedido da
mae de ambos, a uma senhora que vivia naquela rua, revelacio que terda certamente

contribuido para o caracter traumatico do evento, na perspetiva do narrador.

A etapa “Avaliacdo” aparece diluida ao longo da narrativa, desde a Orientagdo (“Eu adorava
o0 gatinho”), passando pela complicacdo ("Um dia o gato desapareceu, eu fiquei completamente
desolado"), até a Coda (“se calhar, o0 meu trauma...). Nesta fase, o narrador recorre a recursos
linguisticos, como intensificadores (“... gosto tanto”), discurso embebido (“comecei-me a
questionar: Porqué é que eu ndo lhes dou um animal de estimagdo se eu gosto tanto de animais?")

ou a referéncia a pseudoeventos (“a noite, ia para a janela ver se ele chegava”).

Quanto aos mecanismos discursivos que fomentam o envolvimento emocional do ouvinte
na narrativa, a clara estrutura narrativa desta histéria é determinante. Assim, na etapa
“Orientacao” o narrador situa a historia temporalmente e apresenta os protagonistas e os
lacos afetivos que os unem, estabelecendo a credibilidade da histéria e a fidelidade do ouvinte.
Aqui, os efeitos sonoros, como o miar do gato (quando o apresenta) e os risos da crianca
(quando menciona os lagos afetivos que a unem ao felino) contribuem para o envolvimento
empatico, entendido como a compreensdo dos eventos na perspetiva do narrador, dos seus
sentimentos e preocupacdes, tal como sdo imaginados pelo ouvinte. Os efeitos sonoros
estimulam essa imaginagdo e contribuem para fomentar a expectativa do ouvinte face aos
acontecimentos futuros e a partilha das emocdes associadas. Nas fases seguintes a
compreensdo dos acontecimentos e a prosddia emocional conjugam-se para cimentar o

envolvimento do ouvinte no desenrolar da histéria e nas emogdes veiculadas pelo narrador.

Este exercicio permitiu-nos confirmar a tendéncia para a estruturacdo espontinea da
narrativa e a presenca de recursos discursivos e prosddicos que suscitam o envolvimento
emocional do ouvinte. O quadro 3 ilustra a estrutura narrativa e os mecanismos discursivos

identificados nesta “Histéria Emocional”.

No anexo IV, incluimos a analise do conjunto de Histérias Emocionais, considerando esta
grelha de leitura. Foi possivel enquadrar a quase totalidade das 53 narrativas na grelha de
analise proposta, salvo exce¢des pontuais nas quais os entrevistados ndo contam propriamente
uma historia, fazendo antes uma reflexdo menos estruturada sobre um dilema com que estdo
confrontados no momento presente (HE29), ou divagando sobre eventos dispersos, como no
caso das entrevistas ficcionadas gravadas por participantes da ECP (HE43 e HE49) ou, ainda,

quando a entrevista se transforma “apenas” numa conversa afetuosa entre mae e filha (HE34).
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Quadro 3. Estrutura narrativa e mecanismos de envolvimento emocional na HE 20
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Em suma, as “Histérias Emocionais”, pelo seu contetdo, estrutura e trabalho de edicao,
parecem ser, em si mesmas, facilitadoras do envolvimento empatico. O facto de elas serem niao
apenas escutadas, mas também produzidas pelos participantes introduz nesta equagdo

elementos adicionais que enriquecem o seu potencial.

De seguida, focamo-nos na analise da forma como a participagdo no processo de producio

audio favorece a diversificacdo e o aprofundamento de vivéncias empaticas.

2.2.3. Vivéncias empaticas ao longo do processo de producio das “Histdrias

Emocionais”

A andlise das reflexdes e didlogos produzidos no dmbito desta intervencdo permitiu-nos
conhecer a forma como os participantes percecionaram a experiéncia, designadamente

enquanto processo de experimentacio técnica e socioemocional.

Devemos assinalar a predominancia dos discursos produzidos por participantes da FLUP.
Foram estes que elaboraram reflexdes individuais, fornecendo-nos assim informacdo mais
detalhada sobre as experiéncias e as opc¢des tomadas em diferentes fases do processo.
Tratando-se de alunos mais velhos e com maior escolaridade, foram também aqueles que, nos
didlogos finais, nos ofereceram aprecia¢des mais aprofundadas sobre a experiéncia. Embora a
participacdo nestas sessoes finais tenha sido bastante superior nas outras escolas (na medida
em que foram integradas no horario letivo), as reflexdes verbalizadas foram habitualmente
menos elaboradas, o que, para além da natural maior imaturidade, se relacionara também,
paradoxalmente, com o elevado niimero de alunos presentes e com o contexto de sala de aula
fisica, facilitadora de uma interagdo mais espontinea, mas que acabou por limitar reflexdes e
didlogos mais elaborados no tempo estrito disponivel. Consideramos, ainda assim, que as
manifestacdes de vivéncias empaticas expressas no corpus de andlise disponivel sdo

expressivas e elucidativas da experiéncia proporcionada pela intervencao.

Considerando as atividades desenvolvidas no Médulo |, era natural que o tema da empatia
fosse abordado diretamente e foi-o com alguma frequéncia. Por exemplo, Iris, na sua reflexio
sobre a producao da HE4, declara:

“De um modo geral, foi um trabalho enriquecedor e interessante, percebi a importdncia da
empatia e do ouvir o outro numa entrevista”

Ndo obstante, foram recolhidas também referéncias menos explicitas sugestivas de
vivéncias empaticas espontaneas. Por exemplo, Nuno, na sessdo final, reflete sobre a narrativa
que acabara de ouvir de um acidente sofrido pela mae de uma colega e que o levou a descobrir,

indiretamente, que ela se levantava muito cedo para ir para a escola:
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“0 sentimento que eu senti foi a tristeza... e tipo porque a Marta ia muito cedo para a

creche. Eu, quando era para a creche ia para ai as 8, 9. E a Marta acordava as 6 da manhd (...) E
muito cedo para uma crianga”(didlogo na sessao final na AEEA, ap6s audicdo da HE54,
produzida pela Marta).

N3ao se tratando do tema da narrativa produzida pela colega, nem sendo esta a protagonista

da histéria, sdo significativos a atencao a este detalhe e o facto de o Nuno se projetar na situacdo

vivida pela colega e de sentir uma emoc¢do congruente. Declara¢gdes como esta surgem como

indicativas de vivéncias empaticas (neste caso, multidimensional, cognitiva e afetiva).

Com base na grelha de analise apresentada no Quadro 2. (capitulo III), foram identificadas
referéncias a diferentes praticas empadticas associadas a diferentes fases do processo de

producao e respetivas literacias.

i) Pré-producao

Nesta primeira fase, na qual a atividade foi planificada e a tecnologia acedida e
experimentada, os participantes tiveram a oportunidade de refletir sobre o uso e as
potencialidades dos recursos de producio audio para a finalidade pretendida. Por exemplo,
Teresa na sua reflexdo sobre a producdo da HE19, diz o seguinte:

“Primeiramente, devo dizer que foi uma proposta interessante, que me motivou a pesquisar
mais sobre a importdancia do som e, também, sobre a edigdo do mesmo, neste caso com a ajuda
do Adobe Audition, além de me permitir refletir sobre a transmissdo das emogées através da voz
e do som, em geral”

E no decurso destas atividades que os participantes exercitam um primeiro nivel de
empatia cognitiva, a “empatia psicoldgica”, imaginando o comportamento de possiveis
narradores e de uma hipotética futura audiéncia. Nos textos produzidos, os participantes
fazem por vezes referéncia explicita a essa vivéncia inicial:

“A minha ideia inicial era retratar a tristeza. Dirigi-me ao ISN (Cantareira, Foz do Douro)

com essa missdo: encontrar alguém que pudesse contar-me uma historia trdgica de uma
maneira emotiva”. (Amélia, na sua reflexdo sobre a producio de HE25)

“Conhecendo a personalidade da pessoa que entrevistei sabia que seria uma resposta
emocionante e captaria logo a esséncia do trabalho através de uma emogdo profunda. Néo
sabia, no entanto, se seria um momento alegre de talvez lembrar uma memdria de um titulo, se
seria um momento de tristeza depois de perder um jogo importante ou seria algo relacionado
com o receio do que viria no futuro do clube.” (Leticia, na sua reflexdo sobre a produgio da
HES6).

Nesta etapa, a antecipagdo das emoc¢des e da reacdo do/a narrador/a e da audiéncia sao
conciliadas na mente dos participantes, como ilustra esta observacio de Amalia, na sua

reflexdo sobre a produc¢do da HE21:
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“Para este trabalho decidi abordar a minha avé, por ser uma pessoa importante na minha
vida. De todos os sentimentos, optei pela “Felicidade”, por acreditar que seria mais fdcil para a
minha avé contar uma histdria feliz do que triste ou assustadora, e por ser um sentimento fdcil
de simpatizar.”

Embora nem sempre esta fase inicial seja referida diretamente nas reflexdes ou nos
didlogos, é possivel presumir que todos os participantes passaram por este exercicio empatico

inicial no processo de selecdo da pessoa a entrevistar e respetiva narrativa.

ii) Producdo

Aqui, os participantes conduziram e gravaram a entrevista, aplicando as competéncias
adquiridas na fase anterior no manuseamento da tecnologia e recorrendo a praticas empaticas
para criar a narrativa. Enquanto entrevistador, o participante presta atencdo ao narrador,
procura compreender e partilha as suas emoc¢des, imaginando-se no seu lugar, tendo ainda de
lidar com a imprevisibilidade. E assim uma fase muito exigente do processo, que envolve a
pratica de dimensdes cognitivas e afetivas da empatia. E, de facto, encontrdmos nos textos

produzidos indicios das diferentes praticas consideradas.

Quando os participantes refletem sobre a fase de produgao, surgem referéncias ao esforgo

de compreensdo das emocdes do narrador na fase da entrevista. Trata-se ja ndo de imaginar

as possiveis emog¢des do narrador, mas de realizar um esfor¢o de as compreender tal como elas

se manifestam. Por exemplo, na reflexdo de Nuria (HE9):

“Procurei ndo tomar perspetiva, reconhecendo as emogées na outra pessoa e imaginando
toda a angustia da situagcdo que comigo partilhou”

ou na de Beatriz (HE10) quando descreve a sua reagdo ao relato da entrevistada:

“...porque ela dizia que era um amigo e que ndo o queria desiludir, portanto, consigo
compreender aqui algum receio da parte dela, é normal, consigo ter empatia, nesse aspeto”.
Surgem também referéncias menos explicitas, como neste relato de Amélia (HE25), que

revela um esforgo interpretativo das emoc¢des manifestadas pelo entrevistado:
“Por ser alguém tdo consciente e acompanhar na perfeicdo o mundo que o rodeia, Joaquim
Augusto da Costa - um senhor que gosta de dizer o seu nome completo - mostrou-se quase
envergonhado quando se deparou com o microfone que coloquei a sua frente. Quando
conversdvamos os dois, o seu discurso era bastante mais fluido.”
Esta afirmacdo aponta para o reconhecimento do papel da prosédia na comunicacao das
emocdes, patente também, por exemplo, neste excerto da reflexdo de Olga:

“A emocdo comunicada é tristeza e isso é bastante visivel ndo so no teor da historia, mas
principalmente no tom de voz dela.” (Olga refletindo sobre a produc¢ao da HE11)
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A empatia projetiva, na qual o participante se imagina a si proprio na situac¢do vivida pelo
narrador, pode também ser identificada em relatos desta fase do processo, como na descri¢cdao
feita por Ester (HE33):

“A parte desta histdria em que senti que me imaginei, automaticamente, no lugar do

entrevistado, foi a escolha entre os automdveis e a universidade. Imaginar a tomada de decisdo
de uma escolha dessas ndo é fdcil”.

Embora com menor frequéncia, encontramos também, nos textos analisados, referéncias

a vivéncias de empatia afetiva:

“...encaixei-me perfeitamente num dos momentos vividos da minha entrevistada porque

além de partilhar os mesmos gostos, ela também conseguiu tocar-me através das suas emogoes
vividas durante um jogo de futebol.” (Manuela, reflexdo/HES).

Na reflexdo de Iris (HE14) sobre a forma como, ao longo da entrevista, experimentou

vivéncias complexas, podemos identificar referéncias explicitas a praticas de empatia

projetiva, compreensdo das emocdes e de empatia afetiva, conciliando assim dimensodes

cognitivas e afetivas:

“Ao longo da narrativa, consegui por-me no lugar do entrevistado, compreender os
sentimentos que este retratou e sentir, de certa forma, o que este sentiu na altura do ocorrido”.

Por ultimo, a exigéncia resultante da imprevisibilidade nesta fase do processo é expressa,

por exemplo, na reflexdo de Estevao (HE31), quando relata as dificuldades encontradas em
conciliar a gravacdo da entrevista com a sua preocupagao com o bem-estar da entrevistada (a
sua mae):
“A primeira vez que fizemos ndo correu tdo bem uma vez que a minha mde, ndo estando
nada habituada, teve alguma dificuldade em contar a sua histéria de uma forma mais relaxada.
No entanto, numa segunda tentativa, tentei que estivesse mais despreocupada e calma. Deste
modo, a minha mde acabou por se sentir muito mais confortdvel e assim falou de uma forma
muito mais real e verdadeira conseguindo transparecer as suas emogdes para mim e para quem
ouve esta gravagdo.”
E também evidente neste excerto o exercicio de consideracio de diferentes pontos de vista
(mae, entrevistador, futura audiéncia) desde logo na fase de produgdo, bem como a ténica na
“compreensado das emocgdes”, pratica naturalmente associada a esta fase do processo. E assim
uma etapa extremamente rica em termos de vivéncias empaticas, conjugando dimensdes
cognitivas e afetivas. Embora a dimensao afetiva seja menos evidente nos relatos analisados, o
facto de as reflexdes envolverem ja um processo de racionalizacdo da experiéncia permite
compreender que as experiéncias pessoais de partilha emocional vivenciadas durante a
entrevista ndo sejam destacadas. Numa perspetiva educativa, podemos considerar que esta
atividade especifica, envolvendo a realizacdo de uma entrevista com conteido emocional, tem

um papel fundamental no processo, sendo, de certa forma, complementado e fortalecido pelas
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fases seguintes, nas quais diferentes modos de olhar sobre esta interacdo sdo experimentados.

iii) Pés-producio

Nesta fase, o participante recorre a aprendizagem e experimentacdo de ferramentas e
opcoes de edicdo da entrevista, tendo em vista produzir uma narrativa que seja,
simultaneamente, compreensivel e envolvente para a audiéncia e fiel a intencdo do narrador,
na medida em que se trata de uma vivéncia real que é partilhada, num gesto de confianga que
compromete o entrevistador. Para isso, leva em consideracao diferentes pontos de vista sobre
anarrativa, sem perder de vista o seu propdsito. Imagina a reacdo nomeadamente da audiéncia
as suas opcoes de edicdo, considerando e avaliando diferentes solucdes. Por exemplo, Hélia
(HE11), refletindo sobre esta fase do processo, diz:

“A adigdo de musicas/dudios pretende acentuar justamente a proximidade e identificacdo
do ouvinte com o acontecimento, assim como os sentimentos ressaltados por Teresa”.

E Olga, refletindo sobre a edicao da HE1, confessa:

“o mais dificil foi a escolha da miisica e dos sons a adicionar para melhorar a historia e
criar uma maior envolvéncia”.

Ambas se referem nestes excertos ao envolvimento da audiéncia. No discurso de Eduarda

(HE17) encontramos a manifestacdo de empatia psicoldgica, conciliando diferentes

perspetivas nas op¢des tomadas:

“A questdo ética, de ter feito a edi¢do do dudio, tentei preservar o mdximo a integridade da
pessoa entrevistada, tentando cortar ao mdximo todos os momentos em que houve... mais
emogdo. Houve momentos em que a entrevistada parou para... chorar um bocado, estava
emocionada. Entdo, tive de cortar essas partes, decidir que partes é que mostravam a emog¢do
sem comprometer a entrevistada.” (no didlogo final)

Este exercicio de empatia cognitiva é reconhecido nas multiplas referéncias a esta fase do
processo de produgdo. Pode constituir um momento de reavaliagdo das praticas empaticas da
fase anterior, na medida em que a edi¢do da entrevista permite uma reapreciacao da forma
como as emog¢des do narrador foram percebidas durante a entrevista e, desta forma, um nivel
mais profundo de empatia:

“No meu caso, quando estava a entrevistar, eu achava que o sentimento que prevalecia era,

sem duvida, a alegria, mas depois, ao editar, ao ouvir a gravagdo mais do que uma vez, consegui
perceber algum medo e... e anseios, que antes ndo, ndo estava a sentir tanto. E o facto de ter
voltado a ouvir e ter prestado atencdo ao tom para fazer os cortes, acho que me deu essa

percecdo de que ndo foi sé alegria o sentimento a ser transmitido.” (Beatriz, no dialogo final,
refletindo sobre a edicdo da HE10).

Nas referéncias dos participantes, é percetivel o papel atribuido as ferramentas de edicao
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audio na procura da forma mais adequada de contar a histéria e comunicar as emocoes
subjacentes, e, desta forma, nas praticas empaticas espoletadas nesta fase do processo. Por
exemplo, Ursula, a propésito da edi¢io da HE20, diz:
“A realizacdo de uma narrativa dudio, que contivesse um momento emocional, levou-me a
refletir sobre a possibilidade de percecionar emogdes primdrias (alegria, medo, tristeza, raiva,
surpresa, repulsa) a partir de um suporte dudio. Estudei de que forma a edigdo de uma
gravacgdo, isto é, a selecdo dos momentos essenciais e a adi¢do de musica e de outros sons, pode
afetar o modo como as tais emogées sdo compreendidas pelo ouvinte.”
As diferentes possibilidades de edicdo sdo assim exploradas nesta fase, nao
exclusivamente numa perspetiva de aprendizagem técnica ou para a realizacdo de trabalhos
estritamente académicos, técnico-cientificos ou ficcionais, mas enquanto ferramentas de
comunicacdo emocional, com a particularidade de se tratar de emog¢des auténticas espoletadas
por vivéncias reais - o que coloca aos participantes uma maior exigéncia de fidelidade e
necessariamente um maior envolvimento pessoal - e também de se destinarem a ser
compreendidas por uma audiéncia concreta, cuja reacdo é, nesta fase, imaginada. Desta forma,

essa exploracdo é associada ao uso de diferentes ferramentas de edi¢do como:

a) cortes - “...o facto de ter voltado a ouvir e ter prestado atengdo ao tom para fazer os cortes,
acho que me deu essa percegdo de que ndo foi sé alegria o sentimento a ser transmitido.” (Beatriz,
no didlogo final, refletindo sobre a produ¢do da HE10);

b) efeitos sonoros - “Por fim, a adigdo de sons (as vozes da multiddo e a respiragdo ofegante)
permite ao ouvinte envolver-se na dimensdo da pessoa entrevistada, como se também ele tivesse
vivenciado aquele momento.” (Nuria, refletindo sobre a produgdo da HE9);

¢) a adicdo de mausica - “...preferi colocar uma musica de ritmo calmo para transportar os
ouvintes para um cendrio de aldeia, por exemplo. Ainda adicionei o som de pdssaros no fundo, por
serem animais do campo e assim consequir alimentar mais a atmosfera” (Amalia, na sua reflexao
sobre a producdo da HE21);

d) ou a inclusdo de pausas - “O maior desafio foi o cumprimento do limite de tempo.
Reconhego que o resultado final teria beneficiado mais pausas (algumas mais longas)” (Paula

refletindo sobre a producdo da HE13).

No final da pés-producao, perante a narrativa editada, os participantes refletem, por vezes,
criticamente sobre o resultado, em funcdo das opg¢des tomadas ou das dificuldades
encontradas:

“Senti algumas dificuldades na edigcdo do dudio, nomeadamente em identificar os momentos

apropriados em que surgiriam a musica e o som. O resultado poderia ter ficado um pouco
melhor, com uma maior diversidade de sons, no entanto, a pesquisa por sons e musica tornou-se

dificil pelo facto de haver pouca oferta de sons adequados.” (Samuel, refletindo sobre a
produgdo da HE18).
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iv) Divulgaciao

A dltima etapa inclui a audi¢do em grupo e o didlogo em torno das narrativas escutadas7s.
Nela, os participantes avaliam o resultado do trabalho desenvolvido e experimentam um novo

tipo de vivéncia empatica, a empatia estética, quando se deixam transportar para a situacao

vivida pelo narrador ou para a experiéncia de ouvinte, no caso do participante-produtor. Por
exemplo, Daniel, no didlogo apds a audi¢do da narrativa produzida pela Ana (HE7) descreve a
sua experiéncia enquanto ouvinte:

“Eu acho que me consegui sentir, também eu, triste ao ouvir, ndo so a histéria, mas também

o0 tom com que a pessoa estava a referir... a relatar a histdria. E creio que consegui-me por no

lado de quem estava a narrar. Acho que ndo foi muito dificil de nos colocarmos no lado da

pessoa em questdo”.

A experiéncia estimula a capacidade de compreensdo e partilha das emocdes expressas

pelo narrador a partir do préprio reportoério vivencial e afetivo do ouvinte, como ¢é patente
neste comentario de Marta, apds ouvir a HE55:

“Eu fiquei muito triste pela senhora, por ela ter perdido o animal. Eu tenho um animal e
tipo, se eu perdesse ele, eu ficaria muito triste. Entdo eu entendo o motivo por que é que ela quis
contar essa historia. Porque uma parte é triste e uma parte alegre. E também porque, quando o

gato morre, os gatos, os filhotes, eles ndo conseguem se alimentar, e eles acabam morrendo.”

Na medida em que, na sessdo final, os ouvintes foram diretamente questionados sobre o

reconhecimento das emocoes, distinguimos as verbalizacdes dessa vivéncia mais intuitiva e

imediata das situagdes que revelam um esforco interpretativo do estado emocional do outro,
estas sim enquadrando-as na categoria “compreensdo das emog¢des”, como em:

«“ - L] 7z . .

Eu acho que a pessoa que foi entrevistada também deve ter sentido alguma raiva, porque

houve uma descrigcdo de como passaram anos a tentar procurar respostas e a ciéncia e a

medicina falharam, entre aspas, falharam a familia, em ajudar a reconhecer o problema

antecipadamente... E que... sim, a raiva também estd ld presente...” (Eduarda, apés audicdo da

HE7).

Nesta fase, é também possivel apreciar o papel dos elementos sonoros na construgdo da

experiéncia de empatia estética da audiéncia. E o que faz Beatriz, reagindo a audigio da

narrativa produzida pelo Daniel (HE16):

“...E acho que a forma como eu entendi a histéria também se deveu muito ao dudio. Muito...

muito cativante e alegre, toda a historia... e também percebi...obviamente que jd tinha

percebido o tema antes, mas o facto de haver outros tipos de dudios que foram colocados

relacionados aos animais também acho que fez todo o sentido para enquadrar melhor as
pessoas na histéria e no sentimento que esta queria passar...”

178 Nesta fase, consideramos por isso apenas os discursos produzidos nos didlogos finais.
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Nos dialogos ap6s a audi¢do de cada histdria, os participantes refletem e avaliam a eficacia
da narrativa que produziram enquanto mensagem mediatica (Friesem, 2016), percebendo se
ela foi compreendida pelos seus colegas tal como tinham previsto. E aqui que se enquadra a
reacdo da Eduarda aos comentarios dos colegas apds a audi¢do da “sua” Histéria Emocional
(HE17):

“Eu acho que os colegas conseguiram compreender exatamente a emogdo que procurou-se

transmitir com a historia. E uma histdria do real, é uma pessoa que viveu em primeira mdo a

experiéncia”

Com base na reacdo da audiéncia, os participantes reavaliam as suas opc¢oes ao longo das
diferentes fases do processo de producado. Por exemplo, a propdsito de decisdes tomadas na
fase de edicdo, Ana (HE7) refere:

“ Ndo acrescentei muitos dudios, ou musicas, porque achei que a histéria falava, em maior
parte, por si mesma’.

Ou Eduardo (HE29) quando explica a op¢do de adicionar musica:

“Eu senti que sim, que se adaptava. Porque em certos momentos a musica parece que
transmite assim também um vazio, como quase um vazio sentimental, que remetia para o
sentimento da... neste caso, da narradora da historia”

O dialogo permite, por fim, aos participantes encerrarem o processo de forma reflexiva, o
que esta patente na conclusado de Amalia (HE21):

“Eu acho que as impressdes estdo de acordo ao que eu quis transmitir. A minha ideia com

esta gravagdo era trazer a felicidade e a nostalgia. A pessoa que estd a falar é a minha avé e ela

conta a experiéncia dela na aldeia, que foi um passeio comigo e com a minha prima, e que nos

passdmos alguns momentos na aldeia e eu transmiti isso com a miisica, com os passarinhos que
se ouve ao fundo. E acho que os meus colegas captaram essa referéncia.”

v) Anadlise do processo de producio da Histdria Emocional “Acidente na equitacio”

Para demonstrar a aplicacdo da grelha de analise, consideramos a experiéncia vivida pela
Daniela, que participou em todas as atividades do processo: produziu a narrativa, redigiu uma
reflexdo pessoal sobre o processo e participou também na sessdo final, na qual a sua narrativa

foi ouvida e comentada pelos colegas.

0 quadro 4 ilustra as praticas empaticas identificadas ao longo do processo de produgio

desta Historia Emocional (HE28).
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Fases de

Praticas Excertos das reflexdes e dialogo
5 Acbes
roducio .
p § empaticas sobre a HE 28
audio
"Acheli este projeto muito interessante,
Imaginar os possiveis narradores e porém tive algumas dificuldades para
. . . descobrir qual seria o tema que iria
Empatia outros intervenientes e a forma como q q
Pré-producao R x ~ querer abordar, uma vez que um
psicolégica se comportardo durante a produgio,
bem como a reagdo da audiéncia momento emocionante pode ser
subjetivo, dependendo do ponto de vista
de cada pessoa”
“... mesmo eu conhecendo a colega, ndo
Compreensdo | Dedicar ao narrador a maxima

das emocdes,

atencdo, praticar escuta empatica,

conhecia se calhar... ndo sabia que ela

praticava o desporto, ndo sabia desta

empatia compreender as suas emogdes,
Producio lesdo, acho que acaba sempre por ser um
projetiva, imaginar-se no seu lugar, partilhar as
momento de partilha de experiéncias
empatia suas emogdes, lidar com a
que, sem esta atividade, nés ndo
afetiva imprevisibilidade
teriamos.”
Experimentar e considerar as "0 facto de termos que selecionar uma
. ] possiveis reacdo do narrador e da musica de fundo também foi
mpatia
Poés-producio audiéncia perante diferentes op¢oes interessante, e eu optei por escolher uma
psicolégica
de edicdo, diferentes sons, sequéncias, | melodia que transmitisse um pouco de
etc. nostalgia”
"Eu compreendi a histdria, até porque,
Enquanto membro da audiéncia, ouvir L L
eu nunca pratiquei equitagdo, mas
as narrativas em sala (real ou virtual)
pratiquei danga durante muitos anos,
atentamente, refletir sobre a 3 o
Empatia durante 13 anos, e também me lesionei
experiéncia de audi¢do e contribuir ) )
estética, () eu consegui relacionar-me um pouco
com os seus comentarios para validar Lo . .
compreensio com a histéria da menina e consegui

Divulgacio

das emocdes,
empatia

afetiva

as narrativas produzidas pelos
colegas. Enquanto produtor/a,
recordar as decisdes tomadas que se
refletem no resultado. Estar atento as
reagdes da audiéncia, confirmando se

correspondem ao planeado.

perceber também as emogées, de tristeza

e também de desilusdo.” (ouvinte)

“percebeu que conseguiu transmitir
aquilo que nés queriamos, a emogdo que
nds queriamos. Por isso, acho que ela

também gostou.” (produtora)

Quadro 4 - Praticas empaticas ao longo do processo de producio da HE 28

A Daniela entrevistou uma colega de turma que contou uma histéria relacionada com um

acidente que sofreu enquanto praticante de hipismo. Na sua reflexdo, quando refere as

dificuldades sentidas na escolha do tema durante a fase de preparacio, Daniela revela a pratica

de empatia psicoldgica ao imaginar o ponto de vista de possiveis narradores:
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“Para a realizagdo desta narrativa, entrevistei a M., aluna do primeiro ano de ciéncias da
comunicagdo, sobre um momento emocionante da sua vida, o momento em que teve um
acidente enquanto praticava hipismo. Achei este projeto muito interessante, porém tive

algumas dificuldades para descobrir qual seria o tema que iria querer abordar, uma vez que um
momento emocionante pode ser subjetivo, dependendo do ponto de vista de cada pessoa.”

Escolhidos a narradora e o tema, a entrevista conduzida durante a fase de producao,
constituiu uma oportunidade de a conhecer melhor. E isto que nos diz a Daniela, no dialogo
final, falando sobre o impacto da entrevista no aprofundamento da sua relacao com a colega:

“... mesmo eu conhecendo a colega, ndo conhecia se calhar... ndo sabia que ela praticava o

desporto, ndo sabia desta lesdo, acho que acaba sempre por ser um momento de partilha de
experiéncias que, sem esta atividade, nds ndo teriamos.”

Esta partilha de experiéncias facilita a compreensdo das emocdes da narradora:

“Eu tentei transmitir mesmo a nostalgia dos tempos em que ela praticava o desporto e o

que é que ela sentiu no momento da lesdo. E também o tal receio de depois voltar e ndo
conseguir evoluir, ou voltar a ter o acidente, porque é um desporto que isso pode acontecer a
qualquer momento. Ndo é uma coisa que ela controle a 100% aquele momento, por isso, era
mesmo a nostalgia e o receio que eu queria transmitir.”

Para além da compreensao, tera havido empatia afetiva? Embora a partilha de emog¢des ndo

seja referida diretamente, a forma como Daniela descreve os sentimentos vivenciados pela
colega sugere que sim. Na sua reflexdo, a dada altura, diz mesmo que a nostalgia foi “o
sentimento que predominou durante a conversa”. O facto de aparentemente nio atribuir esse
sentimento apenas a narradora, mas sugerir um plural e o uso da palavra “conversa” e nao

“entrevista” ou “narrativa” sdo também indicios dessa partilha.

Referindo-se a fase de edicdo, a Daniela assinala o papel que atribui a musica na criacdo do
ambiente emocional pretendido, num exercicio de empatia psicolégica, no qual imagina a

reacdo da audiéncia a sua opcao:

“O facto de termos que selecionar uma musica de fundo também foi interessante, e eu optei
por escolher uma melodia que transmitisse um pouco de nostalgia.”

Daniela conclui a sua reflexdo, dizendo:
“Por fim, este foi um trabalho que gostei de fazer e editar, uma vez que consegui perceber e
interpretar as emogées do outro, tendo ajudado o facto da entrevista ser acompanhada por uma

musica que transmite as mesmas emogées”,

parecendo aqui estabelecer, ela prdpria, continuidade entre as fases de produc¢ido da

narrativa e diferentes vivéncias empaticas.

Por ultimo, no dialogo final com os colegas, ap6s ouvirem a narrativa, uma colega, a Irene,

reage da seguinte forma:
“Eu compreendi a histdria, até porque, eu nunca pratiquei equitacdo, mas pratiquei danca
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durante muitos anos, durante 13 anos, e também me lesionei. Entdo, apds a lesGo, nunca volta a
ser a mesma coisa e nds sentimos que nunca vamos conseguir evoluir da forma que poderiamos,
se ndo tivéssemos tido essa lesdo. Portanto, eu consegui relacionar-me um pouco com a histdria
da menina e consegui perceber também as emogdes, de tristeza e também de desilusdo.”
A Irene manifesta aqui, de forma expressiva, empatia, projetando-se, a partir da
similaridade percebida, na situacdo vivida pela narradora. Neste didlogo final, Daniela refere
ainda a reacdo da propria narradora ao resultado, abordando o contetido emocional da
narrativa como uma vivéncia partilhada, tornando-se também ela, de certa forma,
“protagonista” da narrativa:

“percebeu que conseguiu transmitir aquilo que nds queriamos, a emog¢do que nés
queriamos. Por isso, acho que ela também gostou.”

Em conclusdo, o exemplo da experiéncia da Daniela ilustra como este modelo de
intervencdo permite aos participantes experimentarem e refletirem sobre diferentes e

complementares vivéncias empaticas.

No Anexo IV incluimos a grelha de andlise das diferentes praticas empaticas distribuidas
pelas sucessivas fases do processo de producio, tal como verbalizadas pelos participantes nas
reflexdes e didlogos. Na medida em que nem todos os participantes na interveng¢do produziram
ou concluiram a produg¢do das narrativas e, dentre aqueles que o fizeram, nem todos
elaboraram reflexdes individuais ou participaram na sessao final, o corpus de andlise apenas
nos permite apresentar pistas exploratdrias de validacdo de intervengdo proposta como
ferramenta para promover o desenvolvimento da empatia em contexto educativo. Nio
obstante, o facto de encontrarmos persistentes referéncias que apontam para a associacao
entre praticas empaticas especificas e diferentes fases do processo de producido parece-nos

constituir um indicador da pertinéncia deste modelo.

3. Discussao

Esta investigacdo foi guiada por dois propoésitos principais. O primeiro consistiu em
aprofundar o conhecimento sobre empatia e sobre a sua complexa relacdo com a tecnologia
digital. O segundo na definicdo e experimentacdo de um programa educativo pensado para
promover a empatia, enquanto literacia digital e mediatica. O foco foi colocado nos
adolescentes, considerando a criticidade do tema para este grupo etario. A investigacdo
envolveu revisdo da literatura e a conducdo de um estudo empirico, com uma componente

descritiva e outra quasi-experimental.
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Para nortear o estudo empirico, foram definidos os seguintes objetivos especificos:
1. Medir e comparar a empatia e a empatia digital dos adolescentes
2. Validar duas escalas de medi¢ao de empatia de empatia digital

3. Avaliar em que medida uma intervencdo educativa, envolvendo a producido de

narrativas audio com conteido emocional, pode contribuir para o desenvolvimento da empatia
4. Produzir um conjunto de recursos educativos para o desenvolvimento da empatia
Estes objetivos foram traduzidos nas seguintes questdes de investigacao:
1. Quais os niveis de empatia e de empatia digital dos adolescentes?
2. O género e a idade sdo diferenciadores dos niveis de empatia e de empatia digital?

3. Qual o impacto de uma intervencao educativa, envolvendo a produc¢do de narrativas

audio com conteddo emocional, na empatia e na empatia digital dos adolescentes?

Na revisdo da literatura que apresentamos ao longo do primeiro capitulo, sintetizdmos a
literatura sobre empatia e a sua complexa relacdo com a tecnologia digital e de ambas com os
jovens. Analisdimos os obstaculos colocados pelos ambientes online ao desenvolvimento da
empatia e as possibilidades de superacdo identificadas na investigacdo. Partindo desta analise,
exploramos, no capitulo II, a forma como as emog¢des, os meios sonoros, a narrativa e a
producido mediatica se relacionam com a empatia. Esta exploracdo tornou possivel definirmos
o foco, os alicerces e a metodologia da intervencdo educativa experimentada no estudo
empirico que conduzimos e descrevemos no Capitulo III e cujos resultados apresentamos ao

longo deste capitulo.

Discutimo-los, de seguida, relacionando-os com a literatura e com as questdes de

investigacdo que nortearam esta tese.

3.1.Principais conclusdes do estudo descritivo

Para responder as duas primeiras questdes de investigacdo, inquirimos uma amostra de
279 jovens estudantes em escolas portuguesas com idades compreendidas entre os 10 e os 24
anos (Tabela 1), com recurso a um questionario composto por duas versdes de uma escala de
autorrelato, uma delas adaptada ao contexto digital, estratégia esta ja adotada em investigacdo

anterior (e.g., Carrier et al., 2015; Gonzalez-Gémez et al., 2021).

Estamos conscientes das limitagdes associadas aos instrumentos de autorrelato para
“medir” a empatia, nomeadamente por se tratar de um intrincado e complexo constructo

afetivo-cognitivo. Em particular, a empatia cognitiva parece ser de afericdo especialmente
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problematica, pela dificuldade que as pessoas tém de autoavaliar essa capacidade de forma
rigorosa (Murphy & Lilienfeld, 2019). Revemo-nos na perspetiva de autores como Martingano
(2020) e Stosic et al. (2022) que consideram que ndo é possivel avaliar com seguranca a
correspondéncia entre resultados positivos neste tipo de escalas a efetivos comportamentos
empaticos. No entanto, nio deixdmos de valorizar também a sua capacidade preditiva do

comportamento pré-social (e.g. Eisenberg et al., 2002).

A nossa perspetiva é entdo a de abordar a resposta ao instrumento de autorrelato como
percecdo, mas entendendo-a como uma etapa relevante no desenvolvimento da empatia,
sobretudo na sua componente cognitiva. Consideramos aqui o caracter mais intuitivo da
componente afetiva do construto e mais elaborado (deliberado) da sua componente cognitiva
(cf. Martingano, 2020). Partimos do pressuposto de que a compreensao do estado emocional
do outro e do préprio, em relacdo, constituem componentes importantes do processo

empatico, ainda que ndo o esgotando.

Foi a definicdo de empatia como “a compreensdo e partilha do estado ou contexto emocional
de outra pessoa” (Cohen & Strayer, 1996, p. 988), que estabelece uma clara distin¢io entre a
componente cognitiva e a componente afetiva do construto, que sustentou a criacdo da BES, o
instrumento que selecionamos. A revisio de estudos com recurso a esta escala que
conduzimos, revelou-nos que, mesmo considerando as suas varias versoes, pensadas para
diferentes populacdes e regides do mundo, ela apresenta boa consisténcia interna, validade e
fiabilidade satisfatorias, sendo um dos instrumentos mais utilizados com adolescentes

(Machado, 2016).

Recorremos a uma adaptag¢ido da BES para o contexto online (Marin-Ldpez, 2019) e a sua
versdo portuguesa validada por Anastacio et al. (2016), escalas estas que foram adaptadas com
a inclusdao de novos itens relacionados com o som. Os instrumentos resultantes desta
adaptacdo, a Escala de Empatia Basica Adaptada (EEBA) e a Escala de Empatia Online Adaptada
(EEOA) revelaram fiabilidade e bom ajustamento ao modelo bifatorial. Um resultado desta
investigacdo consiste assim na validacio para lingua portuguesa de duas escalas de autorrelato
com uma caracteristica que, tanto quanto nos é possivel conhecer, é inovadora: a inclusdo de

itens referentes a estimulos auditivos.

Pararesponder a primeira questio de investigacdo, procuramos, em primeiro lugar, medir
e comparar as pontuacdes das escalas de empatia (EEBA) e de empatia digital (EEOA) e
respetivas subescalas com base nas respostas ao inquérito inicial (Tabela 2). O calculo das
meédias das duas escalas e respetivas subescalas permitiu-nos concluir, em primeiro lugar, que
os niveis de empatia e de empatia digital na populagio considerada sio positivos, situando-se

sempre no quadrante superior da escala de Likert, com excecdo da subescala afetiva da EEOA
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que se situou ligeiramente abaixo do valor médio. VerificAmos também que a empatia cognitiva
¢ mais elevada do que a empatia afetiva em ambas as escalas. Tinhamos a expectativa de que a
empatia digital fosse mais baixa, tal como sugerido pela literatura, o que se confirmou,
correspondendo assim as conclusdes da investigacdo anterior (Carrier et al., 2015). Os nossos
resultados revelaram médias mais baixas nas duas componentes da empatia digital, com
destaque para a componente afetiva. Esta também é inferior a componente cognitiva na escala
de empatia, mas, na empatia digital é ainda mais baixa e mesmo negativa (embora préoxima do

valor central), 0 que merece, por isso, particular atengao.

VerificAmos correlacdo moderada com significancia estatistica entre as duas escalas
(Tabela 3). Tal como no estudo conduzido por Carrier et al. (2015), também os nossos dados
revelam correlagio moderada mas significativa entre as subescalas afetivas e cognitivas de
empatia (EEBA) e de empatia digital (EEOA). Esta correlacdo é, em ambos os casos, superior a
verificada internamente em cada uma das escalas. As duas escalas mostraram também
correlacdo forte entre os valores totais e cada uma das suas subescalas, confirmando a sua
estrutura bifatorial (Jollifffe & Farrington, 2006). Este resultado permite-nos confirmar que as
duas novas escalas medem itens distintos, mas relacionados entre si, sustentando a

comparabilidade das suas pontuacdes.

Como comparam os niveis de empatia e de empatia digital desta populagdo com os
resultados de investigacdo anterior? Nem sempre os dados quantitativos sdo disponibilizados
ou comparaveis!’”, o que dificulta este exercicio. Nao obstante, considerando dados
disponiveis de inquéritos com recurso a versdes da BES, verificAmos que a pontuacao obtida
pela nossa amostra corresponde a tendéncia identificada na literatura: pontuacdes superiores
ao valor médio, nomeadamente na subescala cognitiva, que apresenta valores mais elevados
do que a subescala afetiva. Quanto a empatia digital, os nossos resultados corroboram os da
investigacdo conduzida por Carrier et al. (2015), que compara as duas escalas: a pontuacdo
mais baixa na empatia digital e respetivas subescalas e a manutenc¢do do diferencial entre as
duas componentes, acentuada pelo facto de a pontuacdo na subescala afetiva ser
significativamente mais baixa, em compara¢do quer com a componente cognitiva da mesma

escala quer com a sua correspondente na escala de empatia basica.

Num inquérito a adolescentes portugueses (12-18 anos), Anténio et al. (2017) registaram
uma média de 4 pontos na subescala cognitiva e 2,76 na subescala afetiva da BES, em ambos
0s casos uma pontuagdo mais baixa do que aquela que encontrdmos na nossa amostra

(respetivamente 4,15 e 3,80), e com um diferencial mais acentuado entre as duas componentes.

179 por exemplo, quando n3o sdo publicadas médias, mas valores totais de escalas com niimero de itens distinto.
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Llullaku et al. (2022) inquirindo estudantes universitarios sérvios (18-25 anos) encontraram
uma pontuacdo de respetivamente 3,81 e 3,38, ndo muito distante da registada por Carrier et
al. (2015), que, numa amostra constituida por adultos com idades até 35 anos, também
apontam para valores mais baixos do que os registados no nosso inquérito, com uma média de
3,74 (-.41) na subescala cognitiva e 3,33 (-.47) na subescala afetiva. Inquirindo uma populacdo
de médicos e enfermeiros, Correia et al. (2020) obtiveram resultados comparaveis: na
subescala cognitiva, respetivamente 4,05 e 3,95 e na subescala afetiva 2,98 e 2,94, sugerindo a

tendéncia para a manutencao deste diferencial ao longo da idade adulta.

Carrier et al. (2015) compararam os niveis de empatia e de empatia virtual!80. Na
subescala cognitiva da empatia virtual, a pontuagdo também é mais baixa do que a registada
no nosso inquérito (3,15 para 3,30), mas a diferenca é menos significativa do que na escala
anterior (-.15). Acresce que na componente afetiva desta escala, a pontuagao € inferior ao valor
médio e curiosamente idéntica a registada no nosso inquérito (2,92). Medindo a empatia digital
de uma populacdo de adolescentes (11-18 anos) através do OE-Q, Marin-Lopez et al. (2020)
obtiveram também uma pontuacdo inferior ao valor médio na componente afetiva (2,87), mas
comparativamente mais elevada na componente cognitiva (4). No entanto, neste estudo nao
foi medido o nivel de empatia da populacio, ndo existindo assim um termo de comparacdo. Um
resultado distinto foi publicado por Gonzalez-Gomez et al. (2021) que, na empatia digital,
encontraram uma pontuacdo mais elevada na componente afetiva (3,24) do que na
componente cognitiva (2,54). O facto de os participantes neste estudo serem crian¢as do 12
ciclo do Ensino Basico pode ajudar a interpretar estes resultados distintos, considerando-se o

desenvolvimento da componente cognitiva da empatia ao longo da infancia e da adolescéncia.

No nosso inquérito, ambas as subescalas sdo afetadas negativamente na transi¢cdo para o
digital. A descida na empatia afetiva é um pouco mais acentuada, tornando-se significativa na
medida em que parte ja de uma pontuacdo mais baixa e ultrapassa a fronteira para o quadrante
inferior da escala (2,92). A este respeito, a investigacdo anterior oferece resultados
contraditdrios, quer apontando para um impacto mais significativo na empatia cognitiva
(Carrier et al,, 2015), quer para um impacto mais pronunciado na empatia afetiva (Zaleski et
al, 2016). Em ambos os casos, os autores associam os resultados a reducido, em ambientes
digitais, de pistas ndo verbais importantes para espoletar a ligagdo empatica, o que estara
relacionado com o facto de estas pistas serem na realidade criticas para ambas as componentes

da empatia.

Em suma, a comparacdo entre as duas escalas confirma que a empatia digital é mais baixa

180 Na designacdo adotada pelos autores, tratando-se também de uma adaptacdo da BES
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do que a empatia, fundamentando assim a importancia de se pensarem estratégias educativas
que contribuam para contrariar essa tendéncia, atentando no desenho das intervencoes as
especificidades do contexto digital. O facto de a componente afetiva ser particularmente baixa
na empatia digital, dada a reconhecida interdependéncia entre as duas componentes, sugere
também a necessidade de se fomentar o desenvolvimento articulado de ambas,
designadamente intervindo na componente cognitiva através do treino e na componente

afetiva através do contetiddo emocional das atividades.

Para respondermos a segunda questdo de investigacdo, consideramos as variaveis
demograficas género e idade, procurando identificar e interpretar a forma como estes fatores
se relacionam com as diferentes modalidades e componentes da empatia e de que forma é que

os resultados obtidos se comparam com a investigacdo anterior sobre o tema.

Talvez a evidéncia mais flagrante num primeiro olhar sobre o resultados do inquérito
nesta perspetiva consista na verificacdo de que no género feminino a pontuacdo se mantém
superior a do género masculino em ambas as escalas e componentes, sobretudo na
componente afetiva. Confirma-se assim a variacdo com significancia estatistica dos niveis de
empatia e de empatia digital em funcdo do género, considerando todas as componentes, com
excecdo da componente cognitiva da empatia digital (Tabela 4). Os nossos dados revelam
ainda que, em ambos os géneros, os niveis de empatia descem em ambiente digital,
corroborando os resultados apresentados por Carrier et al. (2015), sendo a descida total e por

subescala um pouco menos acentuada no grupo dos rapazes.

Estes dados confirmam a tendéncia evidenciada em investigacdo anterior, na qual o género
feminino se associa consistentemente a niveis de empatia mais elevados do que o género
masculino (e.g. Jolliffe & Farrington, 2006; Salas-Wright et al., 2012; Carrier et al.,, 2015;
Pechorro et al, 2018), sobretudo na componente afetiva (e.g. Jolliffe & Farrington, 2006;
D'Ambrosio et al., 2009; Carrier el al., 2015; Anastacio et al., 2016). Alguns autores atribuem
os resultados mais elevados do género feminino neste género de inquérito ao efeito da
desejabilidade social, pressupondo-se que os inquiridos procuram corresponder, de forma ndo
necessariamente consciente, ao estereétipo de género (e.g. Feshbach & Roe, 1968; Bryant,
1982; Anastacio et al, 2016). No que diz respeito a BES, Jolliffe e Farrington (2006)
procuraram controlar esse viés na formulagdo dos itens, evitando, tanto quanto possivel, o uso

de terminologia emotiva que pudesse sugerir um determinado sentido de resposta.

De qualquer forma, mesmo que a desejabilidade social desempenhe aqui um papel, nao
deixa de ser surpreendente, face aos nossos resultados, a sua persisténcia numa época em que
asidentidades de género e seus pressupostos sdo crescentemente questionados, sobretudo nas

geragdes mais jovens, como € o caso da nossa amostra. E o facto de a empatia digital descer em
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ambos os géneros, sem diferencas significativas, parece contrariar esse possivel viés. Por outro
lado, é na componente afetiva que o diferencial é mais acentuado. Estes resultados contrariam
Carrier et al. (2015), que tinham observado ser sobretudo nas raparigas que a empatia

diminuia no contexto online e principalmente na componente cognitiva.

N3do considerdmos nesta andlise das diferencas intergénero trés participantes que se
identificaram como ndo binarios, dado o seu reduzido nimero. No entanto, este facto fez-nos
constatar a importancia de se desenvolver investigacdo neste ambito, envolvendo este grupo
populacional que vai assumindo cada vez maior expressao, nomeadamente complexificando a
leitura binaria tradicionalmente adotada nos estudos sobre empatia, mas que acabamos por
ndo conseguir evitar também aqui, nomeadamente considerando as diferencas nos niveis de
empatia entre rapazes e raparigas encontrados. Embora a opcdo “ndo binario” ja seja
normalmente prevista neste tipo de inquéritos, neste momento, a tendéncia ainda parece ser

a de excluir este grupo da andlise como variavel pela sua pouca relevancia estatisticalsl.

Por outro lado, embora esse ndo seja o dmbito desta investigacdo, ao confirmar as
conclusdes de investigacdo anterior sobre as diferencas de género neste ambito, este resultado
alerta-nos para a permanéncia desta clivagem, a qual vem sublinhada no recente relatério da
OCDE sobre Competéncias Socioemocionais (OECD, 2024), e para a necessidade de se pensar
em estratégias especificas orientadas para o desenvolvimento da empatia nos rapazes (tal

como proposto, por exemplo, por Gonzalez-Gomez et al., 2021).

Neste contexto, parece-nos relevante assinalar que, ao longo dos grupos etarios
considerados, o diferencial de género se acentua significativamente (com excecdo da
componente cognitiva da empatia digital cujo evolugio ndo € significativa), o que aponta para
aidentificacdo, numa idade precoce, de uma oportunidade para se intervir “na raiz”, no sentido
de se procurar contrariar o progressivo distanciamento entre os géneros que se vai

aprofundando ao longo da adolescéncia.

A influéncia do fator idade é particularmente pertinente, considerando o foco desta
investigacdo. Entre os mais jovens, o crescimento parece favorecer o desenvolvimento da
empatia, o que estard associado ao desenvolvimento cognitivo caracteristico nesta fase da vida
Bryant (1982). Esta perspetiva alinha-se com a visao evolutiva e multidimensional de
Hoffmann (1981), de acordo com a qual as duas componentes da empatia se desenvolvem em
complementaridade. Os nossos resultados mostram de facto uma variacdo significativa da
empatia associada a idade, em ambas as componentes, mas mais acentuada na empatia afetiva

(Tabela 5). O contraste é especialmente notério entre o grupo etario mais jovem e os grupos

181 por exemplo, no estudo desenvolvido por Duarte et al. (2023), surgem também participantes que se identificam como
“outro” ou ndo especificam, em nimero muito reduzido (10 em 1085), ndo sendo, por isso, considerados na analise.
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etarios superiores, o que vai ao encontro da tendéncia para estabilizacdo dos niveis de empatia

no final da adolescéncia descrita em investigacdo anterior (e.g. Griihn et al.,, 2008).

Na empatia digital, a variacdo em funcdo da idade foi menos pronunciada e sem relevancia
estatistica. Esta claramente distinta relacdo da idade com os niveis de empatia basica e de
empatia digital constitui mais um indicador das dificuldades colocadas pelos ambientes
digitais ao desenvolvimento da empatia. E uma relagéo, por isso, merecedora de investigagdo
mais aprofundada, a qual, tanto quanto sabemos, ndo existe. O facto de os grupos etarios
considerados se associarem a diferentes niveis de ensino, também sugere uma aparente
ineficacia da educagao no desenvolvimento da empatia digital, permitindo-nos, por isso, extrair
a seguinte interrogacdo: de que forma poderda o sistema educativo contribuir para o

desenvolvimento da empatia digital?

3.2.Principais conclusdes do estudo quasi-experimental

Para responder a terceira questdo de investigacdo, adotimos uma metodologia mista:
quantitativa, pela analise e comparacao das respostas ao questionario de autorrelato pré e pos-
teste; e qualitativa, através da andlise das narrativas e discursos produzidos pelos
participantes ao longo da experiéncia. Este estudo quasi-experimental abrangeu uma
subamostra de 228 participantes, dos quais 76 foram envolvidos na intervencdo (53 na sua

totalidade e 23 nas atividades em sala) e os restantes 152 integraram o grupo de controlo.

3.2.1. O impacto da interven¢ao avaliado quantitativamente

A comparacio das respostas as duas fases do inquérito, considerando os diferentes modos
de participagdo (Tabela 6), ndo revelou um impacto significativo da intervenc¢do. Nao foram
também identificadas variagbes com significado estatistico associadas as variaveis

demograficas analisadas (género e grupo etario).

Por outro lado, é assinalavel a estabilidade nos autorrelatos de empatia e de empatia
digital dos participantes nos dois momentos de inquiricao, com alguns meses de intervalo
entre si (entre 3 e 8). O facto de o inquérito pds-teste ter sido ministrado imediatamente apos
a conclusdo da intervencio educativa (e até um pouco antes, no caso da edigio de 2022/23),

pode ter condicionado a efetiva avaliagdo da sua eficacia.

De todo o modo, ndo nos é possivel retirar conclusdes sobre o potencial impacto da
intervencdo educativa proposta, medido quantitativamente. No estudo quasi-experimental

conduzido por Gonzalez-Gémez et al. (2021), que avaliou o impacto uma intervencao educativa
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na empatia digital em estudantes do ensino basico (8-12 anos), também ndo foram
identificados resultados estatisticamente significativos. Os autores ponderaram que o facto de
a intervenc¢do ndo ter envolvido o uso de tecnologia mediatica e digital poderia ajudar a
explicar o resultado, o que faz sentido se considerarmos a necessidade, identificada na
literatura, de a abordagem da empatia se focar nas situa¢des concretas em que se manifesta,
nomeadamente em ambientes digitais [Morgan & Fowers, 2021). Na nossa intervenc¢do
educativa procuramos fazé-lo de dois modos: abordando diretamente essas situacées nas
atividades preparatdérias em sala (Mo6dulo I) e integrando a atividade desenvolvida no ambito
da Educacdo para os Media, quer no quadro do curriculo escolar quer no design da atividade
proposta. Mas talvez tenha sido insuficiente, sendo possivel equacionar estratégias para
acentuar essa relacdo. Por exemplo, no ambito da produgdo das “Histérias Emocionais”, as
entrevistas poderdo ser conduzidas online ou abordar vivéncias e emocbes especificas
relacionadas com a interagdo em ambientes digitais. Por outro lado, na nossa investigacao, o
impacto da intervencio nos niveis de empatia basica também nao foi significativo (Gonzalez-
Gomez et al. ndo avaliam esta dimensao), o que justificara uma reflexdo mais ampla sobre o

programa e a metodologia propostos.

Contudo, ndo deixamos de ponderar sobre até que ponto esse reflexo é mensuravel através
de uma escala de autorrelato ou até se a participacdo no programa educativo influenciaria as
respostas num sentido oposto ao planeado. Por exemplo, a atividade realizada sobre
identificacdo de emocdes basicas permitiu aos participantes “acertar”, “errar”, perceber, num
contexto lddico, que os colegas interpretavam, por vezes, de forma diferente a mesma
expressdo ou locugdo e, desta forma, refletirem sobre a subjetividade e a falibilidade de um
exercicio que nos habituamos a fazer em “piloto automatico”. Essa experiéncia poderia, por
hipétese, ter contribuido para uma mais ponderada e exigente autoavaliacdo da capacidade de

compreensdo do estado emocional do outro, que se refletiria nas respostas dadas na segunda

fase do inquérito.

3.2.2. O impacto da interven¢ao avaliado qualitativamente

Produzir uma narrativa dudio baseada numa entrevista sobre uma vivéncia emocional de
outra pessoa permite conciliar a aprendizagem das técnicas de producio audio e de praticas
empaticas. Esta constitui a singularidade da intervencdo proposta, que evita o caracter por
vezes invasivo e intimidante da tdo popular utilizagdo do video e o foco na “aquisicdo” de

conhecimentos e competéncias que por vezes limitam o potencial das experiéncias educativas.

Resultaram da intervenc¢do educativa 53 narrativas, 25 reflexdes individuais e 4 dialogos.
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A andlise qualitativa destes textos constituiu uma tentativa de compreendermos, de uma forma
menos exata do que na andlise quantitativa, mas porventura mais rica e sugestiva, o impacto
deste modelo educativo no desenvolvimento da empatia. Partindo do corpus de analise
descrito, procuramos aferir até que ponto esta intervencdo educativa pode constituir um
modelo replicavel no quadro da Educa¢do para os Media, com o objetivo de promover a
empatia, entendida também ela como uma literacia sensivel ao treino. Para isso, consideramos

trés niveis de analise sucessivos e complementares.

No primeiro nivel, detivemo-nos sobre as narrativas produzidas pelos participantes,
considerando o seu contelddo tematico e emocional. Através de analise tematica, foi possivel
identificar dois temas caracteristicos da identidade moderna (e.g. Taylor, 1989), caracterizada
pelos individualismo (as “histérias de desempenho”) e pelo foco nas relagcdes pessoais (as
“histérias de intimidade”). Em que é que o universo tematico das “Histérias Emocionais”
produzidas releva para o objetivo desta investigacdo? Consideramos que constitui uma
primeira validacdo do modelo proposto, na medida em que os participantes, no papel de
produtores das narrativas, se apropriaram do exercicio para contar histérias com conteido
emocional sobre temdticas coerentes com discursos caracteristicos da identidade moderna e,
desta forma, com significado pessoal e social e, portanto, como veiculos de conexdo emocional.
Verificamos também que as emog¢des abordadas com maior frequéncia foram escolhidas de
entre aquelas reconhecidas na literatura como mais consensuais (alegria, tristeza e medo), com
destaque para a alegria. Sendo esta a inica com valéncia positiva do conjunto de emog¢des
basicas consideradas na atividade proposta, a preferéncia por esta emocao pode relacionar-se
com um possivel maior a vontade para a abordar socialmente, em comparagdo com outras
emoc¢Oes menos confortaveis. Nao obstante, revelou a exploracdo pelos participantes da
empatia na sua acecdo mais ampla e também mais exata, tal como, nas sessdes em sala,

procuramos promover, distinguindo-a nomeadamente do conceito mais estrito de compaixao.

Num segundo nivel de andlise, identificAmos nas “Historias Emocionais” uma estruturacio
associada a dispositivos linguisticos e prosddicos, tal como definido no modelo de narrativa
natural (Labov, 2001; Wennerstrom, 2001), corroborando assim, com este exercicio, o caracter
espontaneo da estrutura narrativa. Ainda neste ambito foi possivel associar a diferentes fases
narrativas mecanismos de envolvimento emocional (Feng & Qi, 2014), conciliando na analise
o caracter misto das narrativas audio produzidas. Estas sdo simultaneamente histérias orais
de vivéncias pessoais e narrativas produzidas em “laboratério”, sendo editadas, com elementos
de “ficcdo”, com o objetivo de promover o envolvimento da audiéncia. Neste ambito, foi
possivel enquadrar o uso pelos participantes da edigcdo sonora na construcdo da “prosddia

emocional” nas narrativas. Localizamos etapas sucessivas de envolvimento, desde a
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compreensdo da narrativa até a partilha das emog¢des vivenciadas pelo narrador, e verificAmos,
através dos discursos subsequentes, que os recursos sonoros foram usados intencionalmente

com esses objetivos.

Por ultimo, no terceiro nivel, analisimos as reflexdes e didlogos produzidos ao longo da
intervencdo, procurando perceber até que ponto esta estimulou praticas empaticas
diferenciadas, cognitivas e afetivas, em diferentes fases do processo de producdo. Adaptamos,
para isso, a grelha de andlise proposta por Friesem (2016) as especificidades do processo de
producdo de narrativas audio e a concecao de empatia que adotamos nesta investigacdo e que
privilegia o seu contetido emocional (Jolliffe & Farrington, 2006). Procuramos verificar até que
ponto este roteiro adaptado permite interpretar as vivéncias empaticas dos participantes ao
longo do processo, descritas, de forma mais ou menos explicita, nos discursos produzidos. E,

de facto, assim foi.

Na fase de preparacdo, o/a participante planificou a atividade, aprendendo a usar, ou
testando, a tecnologia relacionada com a realizagcdo e registo da entrevista. Nesta fase,
imaginou o comportamento e as emog¢des dos possiveis narradores e de outros intervenientes
no processo, como a hipotética audiéncia futura, naquilo que é uma pratica de empatia
cognitiva (psicologica). Ao longo das fases seguintes do processo de produgdo, continuou a
imaginar a forma como a audiéncia iria reagir ao resultado, com niveis crescentes de

conhecimento e envolvimento.

Na fase de produgio, usou a tecnologia para criar a sua narrativa ao mesmo tempo que
estabeleceu uma relagdo de confian¢a com a pessoa entrevistada, a quem pediu que partilhasse
consigo uma vivéncia emocional e que aceitasse que a historia narrada fosse editada e
divulgada. Enquanto entrevistador/a, criou as condi¢des para que o/a narrador/a se sentisse
confortavel para contar a sua histdria, que escutou atentamente, cuamprindo em simultaneo as
tarefas técnicas necessarias a adequada gravacido da entrevista. Ao longo desta fase, o/a
participante teve a oportunidade de compreender o ponto de vista e as emocdes do/a
narrador/a, de se colocar no seu lugar e de partilhar o seu estado emocional. Trata-se assim de
uma fase potencialmente rica em vivéncias empaticas, cognitivas e afetivas. A andlise do modo

como essa experiéncia é descrita na forma escrita/falada permitiu-nos identificar referéncias

sugestivas dessas manifestacdes empaticas.

De seguida, na fase de poés-producdo, o/a participante trabalhou sobre a entrevista
gravada, editando-a e incluindo efeitos sonoros e/ou musica. O facto de dispor ja de uma
narrativa gravada e do conhecimento, em primeira mao, do ponto de vista do/a narrador/a
(adquirido na fase de producio), permitiu-lhe aprofundar e até reformular a compreensao

dessas emog¢des e, ainda, imaginar as possiveis reagdes a diferentes opgdes de edicao, quer
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do/anarrador/a, quer da futura audiéncia. O/a participante considerou entdo a perspetiva dos
outros, para editar a narrativa de forma que fosse, simultaneamente, respeitadora da intengao
do/a narrador/a, compreensivel para a audiéncia e coerente com o seu proprio ponto de vista

e propdsitolsz,

Na ultima fase do processo, quando a sua “Histéria Emocional” foi ouvida numa sessao
coletiva, o/a participante, enquanto produtor/a, teve a oportunidade de avaliar o resultado do
trabalho desenvolvido. Desta forma, pdde imaginar-se como membro da audiéncia,
projetando-se na experiéncia que estava a ser vivida pelos colegas ao ouvirem a narrativa. No
didlogo subsequente a audi¢do da “sua” narrativa, o/a participante esta atento/a a forma como
os colegas reagem, refletindo sobre até que ponto a narrativa e as emocoes associadas foram
percebidas da forma como tinha imaginado, consistindo, assim, no culminar da experiéncia

COmo processo.

No papel de ouvinte, a audicdo das narrativas produzidas por colegas também permite
uma experiéncia de empatia (estética), através do transporte para a situacdo vivida pelo/a
narrador/a. A partilha dos pontos de vista e emo¢des associadas no didlogo subsequente
permitiu aos participantes exercitarem diferentes dimensdes de empatia cognitiva e afetiva,

conhecendo-se melhor e estabelecendo conexdao emocional entre si.

A analise dos textos produzidos ao longo da intervengao permite-nos constatar o impacto
positivo de uma proposta educativa com estas caracteristicas na conciliacio de diferentes
dimensodes de aprendizagem: técnica, social e emocional. O contexto educativo e a vertente
técnica do exercicio, o facto de a tematica emocional ser abordada a partir de um interlocutor
externo e a autonomia dada aos alunos na atividade (na escolha do narrador, do tema, das
emocoes, das opgoes de edicdo, etc.) sdo caracteristicas que facilitam a abordagem de tematicas

emocionais na sala de aula.

A este proposito, importa ainda referir que as atividades introdutérias desenvolvidas no
Modulo I. constituiram a plataforma para o processo de produg¢ido das narrativas audio aqui
analisado, estando o seu impacto expresso na participagdo dos alunos no Médulo II (producio
da narrativa). Esse enquadramento inicial foi fundamental e a sua presenga é notdria em
multiplas referéncias e acoes dos participantes. No se tratando de uma atividade curricular
de cariz obrigatorio, o nivel de participacdo sugere adesido ao tema e a metodologia proposta.
Essa valorizagdo foi verbalizada espontaneamente por alguns participantes nas suas reflexdes
e durante os didlogos estabelecidos ao longo do processo. A adesdo ao tema foi transversal as

diferentes turmas envolvidas na intervenc¢do nas sessdes de preparag¢ao, nas quais os alunos

182 por este motivo, Friesem compara o esttdio de edi¢3o (video) a um “laboratério de empatia” (2016, p. 38).
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revelaram interesse pelas atividades realizadas.

Embora esta analise seja limitada pelo facto de apenas os participantes com maior
escolaridade/mais velhos terem produzido reflexdes individuais mais aprofundadas sobre o
processo, consideramos que as vivéncias empaticas diferenciadas manifestadas nos discursos
produzidos e a sua correspondéncia clara a diferentes fases do processo de producdo nos
permitem considerd-las representativas da experiéncia e das vivéncias empaticas
proporcionadas pela intervencao. Fundamental para este resultado, para além do processo, foi
o conteuido emocional da narrativa, sem o qual nos parece que a ativacao de praticas empaticas

seria dificultada.

3.3. Algumas observacdes adicionais
Gostariamos de acrescentar algumas notas sobre esta experiéncia.

Abordar diretamente o tema da empatia, considerando o constructo na sua
multidimensionalidade, parece-nos constituir a abordagem educativa mais adequada,
oferecendo aos participantes a oportunidade de aprofundamento das varias e

interrelacionadas dimensdes da experiéncia empatica.

A investigacdo aponta para a possibilidade de diferentes atividades espoletarem
diferentes tipos de empatia. Desta forma, incluir contetido emocional nas atividades educativas
conduzidas com esse propoésito parece-nos fundamental, no que vamos ao encontro de
Martingano (2020), quando defende que o processo associado a empatia cognitiva, se
suportado numa tarefa ndo-emocional, ndo é por si sé suficiente para despertar empatia
afetiva. Por outro lado, como vimos no capitulo I, o foco na empatia afetiva, como numa
experiéncia imersiva proporcionada pela RV, é manifestamente insuficiente, com impactos
limitados, a que estara associada a auséncia da dimensao cognitiva. Voltando a Martingano, ao
contrario da empatia afetiva, o desenvolvimento da empatia cognitiva exige esforco,
concentragao e envolvimento deliberado, o que ndo acontece numa interven¢do puramente

sensorial.

Nesta perspetiva, uma intervencdo como a que aqui propomos inclui caracteristicas que
apelam ao desenvolvimento de ambas as componentes, sendo as vivéncias empaticas
identificadas ao longo do processo indicativas disso mesmo. Nos textos produzidos,
encontramos referéncias mais frequentes e detalhadas a praticas empaticas relacionadas com
a componente cognitiva do que com a componente afetiva. Esta predominancia sera natural,
considerando o contexto educativo em que a intervencdo decorreu e o caracter mais elaborado

da empatia cognitiva, portanto, mais presente nas fases de reflexdo/verbalizacdo da
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experiéncia, face ao caracter mais intuitivo da empatia afetiva. Mas foi percetivel que,
nomeadamente na fase da entrevista, o conteiido emocional da narrativa estimulou a ativacao

da componente afetiva.

0 audio desempenhou um papel fundamental na captura da atenc¢io. Durante as sessdes
finais, foi notéria a concentracdo dos participantes na narrativa, empenhados em compreendé-
la e em perceber o seu conteddo emocional. O exercicio de reconhecimento emocional
realizado no mddulo I tera tido um papel também na familiaridade com o tema e no esforco
para “reconhecer” as emocdes e, dessa forma também na concentracdo. Uma certa estética lo-
fi (Clevenger & Rick, 2021) decorre naturalmente do caracter artesanal e imperfeito dos
registos. Embora na producio das “Histérias Emocionais” ndo tenham sido recolhidos sons
naturais, estes foram por vezes acidentalmente capturados na gravacdo e, na fase de
divulgacao, incutiram o envolvimento dos ouvintes na prépria experiéncia de producdo real e
corporizada. Por exemplo, no didlogo final, uma colega explica a origem do som das gaivotas
ouvidas na histéria produzida pela Alda:

“... no dia em que estdvamos a gravar, a Alda estava ld fora. E estavam muitas gaivotas.
Aconteceu tudo. Estavam muitas gaivotas.”

“Aconteceu tudo”. E real. Mais a frente, Alda revela como, na edi¢io, geriu a presenca na
narrativa do vento captado acidentalmente:

“...no inicio, tinha um pouco de vento, mas depois parou e eu pus também, para ndo ficar
primeiro a fazer barulho, assim um ruido de vento. Mas eu apaguei também algumas partes que
faziam muito ruido, mas que ninguém estava a falar. Ficou bem.” (Alda/HE51, no didlogo final)

Estes sons naturais suscitam envolvimento dos ouvintes no préprio momento de gravacao
vivido pela aluna, ampliando a experiéncia de escuta, tal como proposto por Clevenger & Rick
(2021), o que constitui um argumento favoravel a que se privilegie o caracter artesanal e
imperfeito destas narrativas. Aqui, mais uma vez, a tecnologia é abordada como uma
ferramenta e tanto mais eficaz, no que diz respeito aos objetivos da atividade, quanto nio cria

a “ilusdo de presenga” associada a uma producdo digital de maior qualidade.

Um aspeto que ndo é despiciendo é o facto de a experiéncia fomentar a proximidade
emocional com “o outro”. A audicdo das narrativas e os didlogos estabelecidos nas sessoes
finais terdo contribuido para os colegas se conhecerem melhor entre si, passo fundamental,
para o desenvolvimento de relagdes empaticas:

“Acho que existe um entendimento da escolha, de abordagem de cada um. Cada um teve a
sua propria maneira de olhar o exercicio e de criar a prépria edicdo. E até do proprio
entrevistado. Existe toda uma escolha, todo um processo por trds, que acho que dd... dd para

perceber, mais ou menos, como o outro é. Acho que dd para conhecermo-nos melhor, desse
modo” (Eduarda/HE17, no dialogo final)
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Foi também uma oportunidade para estabelecerem ou estreitarem conexdes emocionais
com familiares e amigos, que foram, por vezes, recrutados como narradores. E o caso da Irene
(HE41), a quem esta atividade permitiu aproximar-se mais de uma amiga:

Eu e a Bia [a narradora] somos amigas hd muito tempo e acabamos também por vir juntas
para a Faculdade. Portanto, quando isto tudo aconteceu, eu ndo sabia o que é que tinha
acontecido em pormenor, como agora. Ou seja, esta gravagdo ajudou-me a perceber em

concreto o que é que tinha acontecido.”

Ou da Amalia (HE21) que viu neste exercicio um pretexto para partilhar um momento de
alegria com a sua avé:

“Conversar com a minha avé tornou o dia de ambas muito mais feliz e recordar aquele
momento foi muito nostdlgico”.

O Estevao (HE31) “usou-a” para conversar com a mae sobre um assunto delicado no seio
familiar:

“Inicialmente, quando fiz o convite a minha mde tive algum receio de que ndo quisesse fazer

esta gravagdo até porque ndo é um assunto que seja muito falado entre nds”.

A experiéncia permitiu-lhes descobrirem coisas novas sobre os proprios colegas
(nomeadamente, quando se entrevistam uns aos outros ou quando as histérias sdo contadas
por familiares) ou interesses e experiéncias comuns sobre as quais nunca tinham conversado,
sendo assim, também por este motivo, uma oportunidade para criar ou aprofundar lagos
afetivos no contexto escolar:

“« . . . ~
...acho que foi uma coisa, tipo, ndo todos, porque nem todos querem fazer ou hem todos

querem que os outros ougcam, mas tipo, acho que é uma maneira de quebrar um bocado o gelo.”
(Bruno/HE44, didlogo final)

“...mesmo eu conhecendo a colega, néo conhecia se calhar... ndo sabia que ela praticava o
desporto, ndo sabia desta lesdo, acho que acaba sempre por ser um momento de partilha de
experiéncias que, sem esta atividade, nés ndo teriamos” (Daniela, didlogo final sobre a HE28)
Embora tenha sido mais raro, alguns participantes estabeleceram novos contactos, como
Amélia (HE25) que querendo “encontrar alguém que pudesse contar-me uma histdria trdgica”,
se dirigiu ao Instituto de Socorros a Naufragos: “Foi ld que conheci o filho do Mestre Joaquim,
que imediatamente se mostrou pronto a ajudar-me.” Esta op¢ao é interessante, na medida em
que permite alargar o leque de vozes de que os participantes adquirem consciéncia,
aumentando o seu “reportdrio” (Macagno et al., 2022), sendo certo que relacionamentos
pessoais caracterizados por uma maior diversidade se correlacionam positivamente com a

empatia (Wang et al., 2003).
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Conclusoes

A intencdo de investigar a empatia digital foi suscitada pela reflexdo em torno das
restricoes colocadas a vida quotidiana durante a pandemia Covid-19. Na altura, foi possivel
garantir a continuidade a distancia de algumas atividades essenciais, como as escolares,
através de plataformas digitais, desde que garantido o acesso a tecnologia necessarial83. As
redes sociais conquistaram entdo uma (ainda) maior centralidade, dando resposta a
necessidades de sociabilidade, mas também econdmicas, de que é exemplo o setor cultural,
cujos agentes encontraram nestas plataformas, tantas vezes, uma forma de sobrevivéncia. No
entanto, noutra perspetiva, esta transformagdo renovou a preocupagdo com o impacto do uso
(excessivo) dos media digitais no bem-estar e na saide mental, nomeadamente das criancas e
jovens, intensificando o interesse pelo aprofundamento do conhecimento sobre esses efeitos e
pela exploracdo de estratégias para evitar ou reduzir os menos positivos. Foi com este

propdsito que encetdmos, em 2021, esta investigacao.

A empatia, entendida como a capacidade de compreender e partilhar as emocdes de outra
pessoa, “cal¢car os sapatos do outro”, surge neste contexto como um conceito que, dada a
componente relacional associada, permite congregar um conjunto de praticas que tornam
possivel o bem-estar numa perspetiva global, simultaneamente cognitiva e afetiva, pessoal e
social. Nao procurdmos analisar o bem-estar enquanto apreciacdo individual, subjetiva e
situacional, mas antes explorar aquilo que a montante o favorece e pode constituir um fator
protetor: a capacidade empatica. O facto de a empatia ser reconhecida pelo Conselho da
Europa como essencial para a cidadania na sociedade digital, veio cimentar esta op¢do. Embora
sejam escassos os estudos comparativos, a literatura sugere que a empatia intermediada
digitalmente é mais baixa do que a empatia “presencial”’. Quisemos, por isso, estudar este
fenémeno, o que é que, nos ambientes online, dificulta o seu desenvolvimento e de que forma

essa interferéncia negativa pode ser enfrentada.

A revisdo da literatura que conduzimos permitiu-nos aprofundar o nosso conhecimento

sobre empatia, compreender a sua multidimensionalidade, a sua sensibilidade a fatores como

183 A questdo do acesso é fundamental, mas n3o a abordamos aqui
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0 género, aidade e a educacao, e porque é que é fundamental que se desenvolva até ao final da
adolescéncia. Sintetizamos as dificuldades que lhe sdo colocadas pelos ambientes digitais,
relacionando-as com o impacto da convivéncia com ecrds no bem-estar e na saiide mental,
nomeadamente dos mais jovens. Constatdmos que caracteristicas inerentes aos ambientes
digitais, como a reducdo de pistas ndo verbais e o caracter desincorporado da comunicacio, se
associam a aspetos relacionados com o desenvolvimento das redes sociais, como a sucessdo
constante de estimulos informativos e emocionais, que fomentam a desatencio e a

dessensibilizacao, e, desta forma, constituem obstaculos ao desenvolvimento da empatia.

VerificAmos que a investigacdo sobre empatia em ambientes digitais se tem preocupado
sobretudo com a questido dos usos problematicos e dos comportamentos abusivos online, como
o cyberbullying, que transporta para o contexto digital e, desta forma, exponencia, um
fendmeno que preocupava ja os estudiosos da empatia, entendida como preventora do
comportamento agressivo. Mas é ainda escassa a investigacdo focada especificamente no
desenvolvimento da empatia em ambientes digitais, que leve em consideracdo as suas

especificidades.

Paradoxalmente, assinaldmos a forma como a “empatia” tem sido, de alguma forma,
apropriada pelo desenvolvimento tecnoldgico, quer no desenvolvimento de solucdes digitais
para induzir a “empatia” em utilizadores humanos, quer na tentativa de a “incorporar” no
design de dispositivos digitais que, assim, seriam percebidos como “empaticos” ou suscitariam
“empatia” no utilizador. Assinaldamos em que medida estas abordagens focadas na percecdo do
“utilizador”184, se distanciam da ace¢do considerada nesta investigacdo, a da empatia como um
fendmeno eminentemente humano, que pressupde uma relacdo entre seres conscientes e
dimensdes como a memoria experiencial e afetiva, a intencionalidade e a capacidade de
partilha emocional, ndo acessiveis, tanto quanto é possivel sabermos, a um agente virtual.
Aprofundar os dilemas associados, nomeadamente éticos e legais, ndo cabia no ambito desta
tese, mas nao deixdmos de notar o incremento de investigacdo nesta area e o seu nivel de
aperfeicoamento, num claro indicador da importancia reconhecida a empatia pelo setor, em
dissonancia com a comparativamente escassa atencdo dedicada a empatia entre utilizadores
humanos em ambientes digitais. Se o desenvolvimento da IA prenuncia que, a breve trecho,
interlocutores virtuais se tornardo indistinguiveis de interlocutores humanos e
previsivelmente percebidos como “mais empaticos”185, essa perspetiva vem sublinhar a

urgéncia de se desenvolverem estratégias para promover a empatia digital nos jovens.

IdentificAmos intervengdes educativas com esse objetivo no quadro da Educagao para os

184 No pressuposto do teste de Turing
185 verificando-se ja dependéncia de jovens dos chatbots, considerados mais disponiveis e confiaveis
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Media, que adotam uma perspetiva holistica da literacia, recorrendo nomeadamente ao
processo de producdo videografica como potenciador de aprendizagens técnicas e
socioemocionais. Partindo desta abordagem, consideramos as possibilidades oferecidas pela
producdo audio, que retiine um conjunto de caracteristicas que favorecem o desenvolvimento
da empatia. Isto na medida em que, ao contrario de outros canais, o som nao coloca barreiras
a comunicagdo e oferece a corporalidade possivel em interacdes intermediadas digitalmente.
VerificAmos que experiéncias de producdo radiofénica e dudio em contexto educativo e
comunitario se revelam potenciadoras do desenvolvimento de competéncias comunicativas,
envolvendo a capacidade de escuta e de expressao, e da criagcdo de lacos emocionais. A analise
da literatura sobre prosodia e musica demonstra também como ambas sio facilitadoras da
comunicacdo emocional. Mas, embora haja registo do uso da produg¢do musical em
intervencdes educativas especificamente com o objetivo de promover a empatia, 0 mesmo nao
parece acontecer com a prosodia, que é também pouco valorizada no importante papel que
desempenha na aprendizagem de literacias basicas, como a leitura. Consideramos as
caracteristicas da narrativa audio, apreciando dimensdes como a qualidade afetiva e sensorial
da voz e a propria narrativa que estimulam o envolvimento cognitivo e emocional do ouvinte

e, dessa forma, criam um ambiente favoravel ao desenvolvimento da empatia.

Partindo deste enquadramento, o trabalho empirico que conduzimos envolveu um estudo
descritivo e outro quasi-experimental, envolvendo estudantes de trés instituicdes educativas
de diferentes niveis de ensino na cidade do Porto. No primeiro, medimos e comparamos os
niveis de empatia e de empatia digital de adolescentes com idades compreendidas entre os 10
e os 24 anos, através de questionario de autorrelato, analisando possiveis variacdes em funcdo
do género e da idade. No segundo, propusemo-nos avaliar o impacto de um programa
educativo na empatia e na empatia digital dos participantes, recorrendo a uma metodologia

mista, quantitativa e qualitativa.

O inquérito foi conduzido através de um questiondrio que congrega duas escalas de
autorrelato, uma de empatia e outra de empatia digital. Foi elaborado com base num
instrumento validado e amplamente utilizado e numa sua versdo para o contexto online, que

adaptamos com a inclusio de itens relacionados com estimulos sonoros.

No desenho da intervencdo educativa, propusemo-nos avaliar o potencial de um programa
suportado na producdo de narrativas audio com conteido emocional, as “Histdrias
emocionais”, para promover a empatia e enfrentar os obstaculos colocados pelos ambientes
digitais ao seu desenvolvimento e expressdo. Esta atividade foi precedida por um conjunto de
dindmicas enquadradoras em sala de aula, sobre empatia, ambientes digitais e reconhecimento

de emocdes através de diferentes estimulos, incluindo auditivos. ConciliAmos assim o recurso
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a Educagdo para os Media com o foco numa dimensdo essencial da comunicagdo, que é a sua
dimensao auditiva. Este nosso estudo sera assim, tanto quanto sabemos, o primeiro que tenta
fazer uma sintese destes elementos, testando uma estratégia para desenvolver a empatia

(digital) em interligacdo com outras literacias, através da producao audio.

0 inquérito conduzido no ambito do estudo descritivo corroborou a investigacdo anterior,
confirmando que a empatia digital € mais baixa do que a empatia e que as raparigas sao mais
empaticas do que os rapazes, com destaque, em ambos os casos, para a componente afetiva.
Também no mesmo sentido da literatura, os dados apontam para o aumento da empatia com a
idade e para a sua estabilizacdo no final da adolescéncia. Mas conduziu-nos também a outras
conclusdes que ndo antecipAmos, nomeadamente a de que a empatia digital ndo é
significativamente influenciada pela idade e que a diferenga nos niveis de empatia e de empatia

digital entre os géneros se acentua ao longo da adolescéncia.

Verifica-se assim ndo sé que a empatia digital € mais baixa do que a empatia, mas também
que as dificuldades colocadas pelos ambientes digitais ao desenvolvimento da empatia
condicionam a evolucdo expectavel ao longo do crescimento e maturacdo. Este resultado,
associado a tendéncia para o distanciamento progressivo nos niveis de empatia entre os
géneros sugere a pertinéncia de intervencdes educativas para fomentar a empatia digital em
idades precoces. Concluimos também ser necessario que estas intervencdes abordem a

empatia digital na sua multidimensionalidade, sem esquecer a componente afetiva.

A partir dos resultados do estudo quasi-experimental, ndo foi possivel identificar um
impacto quantitativo da intervencdo educativa nos niveis de empatia e na empatia digital dos
participantes. Ndo obstante, o envolvimento dos participantes no programa e a analise

qualitativa dos resultados da intervencao educativa apontam para o potencial do modelo.

O grau de envolvimento dos participantes no programa, nos moldes propostos, sugere que
este é passivel de se enquadrar na aprendizagem dos rudimentos da produ¢do dudio, no ambito
da Educacao para os Media. E a producdo de narrativas audio mostrou adequar-se ao objetivo
da intervencdo. O facto de se tratar de narrativas pessoais com conteido emocional, mas de
tematica livre, tera contribuido para estimular o envolvimento dos participantes no processo.
A adesdo dos alunos ao modelo exprime-se, desde logo, no facto de ter sido produzido um
numero significativo de “Histérias Emocionais”, nos moldes propostos: uma histéria pessoal
em torno de pelo menos uma emog¢ado basica e fazendo uso de recursos dudio, como efeitos
sonoros e musica, enquanto ferramentas narrativas e expressivas. Este trabalho de edicdo,
intencional e auténomo, acentua o envolvimento do participante na narrativa, que até certo
ponto se torna também sua. Os participantes revelaram também, globalmente considerando,

capacidade e abertura para abordarem temadticas emocionais em contexto educativo e para
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refletirem sobre a experiéncia e sobre as suas vivéncias empaticas ao longo do processo. Este
modelo constitui assim uma oportunidade de conciliar a aprendizagem de diferentes literacias,

técnicas, sociais e emocionais, que raramente sao associadas num mesmo programa educativo.

O facto de a estrutura narrativa e os dispositivos de envolvimento emocional associados
. ol 7 o I I'ts - 7 . . L3 ”n
surgirem, como confirmdmos na analise das “Histdrias Emocionais”, naturalmente do ato de
contar uma histéria pessoal demonstram como este exercicio pode ser, simultaneamente,
acessivel em diferentes idades, de preparacdo ndo muito complexa e significativo para os

envolvidos.

A analise do processo, tal como descrito pelos participantes, revelou constituir uma
oportunidade para vivéncias empaticas diferenciadas, cognitivas e afetivas, ao longo das
diferentes fases: desde o confronto com um narrador com uma histéria concreta, real, com
contetildo emocional, até a possibilidade de abordar a narrativa em diferentes momentos, sob
diferentes perspetivas e adotando papéis distintos. Trata-se de um processo em torno de uma
vivéncia emocional concreta e de uma pessoa real com a qual o participante estabeleceu uma
relacdo de confianca inicial e de cuja narrativa, de certo modo, se apropria. As caracteristicas
da “Historia Emocional” também facilitam o envolvimento dos colegas no papel de ouvintes.
Nao se trata de uma narrativa “partilhada” a que acedem nos media, mas de uma historia

pessoal, ouvida e editada por um colega e, nessa medida, também sua.

Mas até que ponto é este modelo educativo tem impacto concretamente na empatia digital?
A abordagem da empatia no contexto da Educacao para os Media envolve a assun¢ao de ser
cada vez mais dificil estabelecer uma fronteira aos contextos da comunica¢do, que ocorre
crescentemente em ambientes alternadamente presenciais e digitais. Pressupoe essa fluidez,
entendendo a empatia digital como integrando o conjunto de literacias promovidas ao longo

de um processo de producdo mediatica em contexto educativo.

Para além disso, a op¢do pela producdo audio, na nossa perspetiva, permite lidar com
aspetos dos media digitais condicionadores da empatia. Desde logo, porque o dudio estimula a
atencdo. Foi possivel observa-lo nas sessdes finais que decorreram online, e mesmo
presencialmente, na medida em que o exercicio de escuta das narrativas envolve sempre um
esforco de concentracdo e abstracdo. Nesta atividade, para participar, é preciso prestar
atencgdo. Ndo é possivel participar distraidamente. E necessario estar-se concentrado naquilo
que é dito e na forma como é dito. Para se compreender nio sé o que acontece, mas também
como é sentido pela narradora ou pelo narrador. E, se a capacidade de compreender as
emocdes é desafiada no contexto online, a riqueza informativa da proséddia e o dialogo
contribuem para superar esse obstaculo e combater assim a indiferenca e insensibilidade. A

experiéncia de audicdo oferece também a corporalidade possivel em comunicac¢des
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intermediadas digitalmente. Por outro lado, o caracter mais intimista da comunicag¢do através
do audio permite ultrapassar questdes relacionadas com o excesso de exposicdo associado ao
video (preocupacao que pode relacionar-se com a tendéncia para manter a camara desligada

nas sessdes online).

Parece-nos fazer sentido, assim, que o desenvolvimento da empatia digital no contexto da
educacdo para os media tire o maximo partido possivel dos recursos dudio. Na nossa
intervencdo, optAmos mesmo por uma abordagem “minimalista” da tecnologia, com o objetivo
de contribuir para a sua apropriagdo estritamente como ferramenta, sem dispersar a aten¢do
dos participantes por outros media. Recorremos a estratégias multimodais, como
visionamento de videos e jogos interativos nas dindmicas iniciais em sala de aula, e a pesquisa
de sons online, na atividade de producdo da narrativa, diversificando assim os canais e pistas
de comunicacdo. Mas nio incluimos tarefas que pudessem tornar-se distrativas, como a selecdo
de imagens ilustrativas da narrativa ou a sua publicagdo em redes sociais. No desenho do
programa, concilidmos dimensdes identificadas na literatura como favoraveis ao
desenvolvimento da empatia em contexto educativo, para além da multimodalidade,
nomeadamente a aprendizagem pela experiéncia e a abordagem direta do constructo na sua
multidimensionalidade e em contexto. A aprendizagem ao longo do processo de produgao
mediatica, o conteddo emocional da atividade e a reflexdo sobre a empatia e a sua relagdo com
os ambientes digitais nas dindmicas desenvolvidas em sala de aula sdo dimensdes do programa

que refletem essa preocupacao.

Foi elaborado um manual educativo com base nesta experiéncia, permitindo a
disseminacao e adaptacdo do programa proposto (Anexo V). Este pode ser abordada na
globalidade ou de forma modular, quando os educadores pretendam proporcionar diferentes
aprendizagens e incentivar distintas praticas empaticas. De uma ou de outra forma, abordar
esta tematica no ambito da Educacdo para os Media parece-nos uma oportunidade que nao

deve ser desperdicada.

Resulta também desta investigacdo um instrumento de medi¢cdo da empatia e da empatia
digital validado em lingua portuguesa, o Questionario de Empatia Basica e Online (Anexo I).
Este instrumento consiste numa adaptagdo da BES e é, tanto quanto sabemos, o primeiro

questionario do género que contempla estimulos sonoros.
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Limitacoes deste estudo e pistas para investigacao futura

Algumas limita¢cdes neste investigacdo devem ser levadas em linha de conta na
interpretacdo dos resultados. Por vezes, essas limitacdes relacionam-se com pistas de

investigacao futura, motivo pelo qual sdo aqui agrupadas.

O método de amostragem por conveniéncia e a amostra relativamente reduzida
recomenda reserva na leitura dos resultados apresentados. O facto de ndo termos recolhido
dados sobre o estatuto socioeconémico dos participantes ndo nos permitiu controlar possiveis
variacOes nos niveis de empatia associadas a esta variavel descritas na literatura. Estudar a
empatia digital dos adolescentes portugueses usando amostras mais amplas e representativas
seria também muito pertinente, mas extravasa o ambito desta investigacao, focada sobretudo
na avaliacdo da intervencdo educativa. A confirmacao das conclusdes de investigacdo anterior
sobre as diferencas de género alerta-nos para a teimosa permanéncia desta clivagem, que é
sublinhada no recente relatério da OCDE sobre Competéncias Socioemocionais (OECD, 2024)
e que deve ser aprofundada. Seria interessante também compreendé-la no contexto atual da
tendéncia para a complexificacdo das identidades de género. Dado o seu reduzido ntimero,
nesta investigacdo, ndo consideramos os participantes que se identificaram como nao binarios
na andlise da variagdo em funcio do género. No futuro, amostras maiores permitirdo fazé-lo e

assim compreender melhor a forma como esta variavel se relaciona com a empatia.

Quanto a metodologia, o uso de questionarios de autorrelato envolve desvantagens, como
vimos no capitulo I. N&do é possivel controlar totalmente o enviesamento associado a
desejabilidade social, embora o instrumento de medicdo que adaptdmos para este estudo, a
BES, tenha sido, como vimos, construida de forma a contrabalancar esse viés. Um outro
enviesamento associado a literacia dos participantes, traduzido na dificuldade de
interpretacdo das questdes, seria particularmente relevante considerando a ampla faixa etaria
incluida na amostra e nomeadamente os participantes mais jovens. Nao obstante, a linguagem
clara e simples privilegiada na construcdo da BES pelos seu autores compensa também esse
possivel viés. Por tltimo, também nio sabemos se a autoavaliagdo tem correspondéncia em
comportamentos prd-sociais, que ndo foram avaliados. Ndo obstante, o facto de termos
utilizado uma metodologia mista, envolvendo analise qualitativa dos textos produzidos ao

longo da intervencao, permitiu a triangulacdo e o enriquecimento da leitura dos resultados.

No que diz respeito ao trabalho de campo, o calendario escolar, nomeadamente no que diz
respeito a subamostra de estudantes universitarios, nem sempre permitiu o cumprimento do
plano da interveng¢do nos moldes definidos, o que tera limitado a participacdo e o alcance da
avaliacdo do seu impacto. Realizar ou repetir a avaliacdo pods-teste alguns meses apos a

intervencdo e ndo apenas imediatamente a seguir a sua conclusao, ter--nos-ia talvez permitido
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compreender melhor o seu potencial efeito a médio prazo.

Quanto a participacdo, reconhecemos que o facto de a producdo da narrativa dudio nao
constituir uma atividade curricular obrigatéria pode ter atraido aqueles alunos mais
predispostos. No entanto, o nimero significativo de participantes nas atividades denota o que
pareceu ser um amplo interesse pelas tematicas abordadas. Para além disso, embora a
participacdo nao fosse obrigatoria, o facto de ser enquadrada nas atividades letivas, de certa

forma, encorajou a participacdo, permitindo assim controlar, até certo ponto, o efeito teto.

Embora a questao da empatia em ambientes digitais tenha sido abordada nas dinamicas
em sala de aula, o foco neste tema talvez devesse ter sido mais claro também na atividade de
producdo audio. Foi equacionada a possibilidade de se solicitar que a gravacio da entrevista
se realizasse online, mas essa op¢do dificultaria a operacionalizacdo. Em futuras intervengoes
poderao ser pensadas estratégias para tornar mais central a questao do digital na producio da
“Histéria Emocional”, por exemplo, considerando-se a possibilidade de ser pedido que o tema
da narrativa esteja relacionado com vivéncias online. Sera importante considerar também, no

desenho das atividades, a interacao crescente dos jovens com agentes virtuais.

A investigacdo poderda ainda beneficiar da conjugacdo num tinico instrumento de avaliacdo
quantitativa das duas dimensdes da empatia, ao invés de duas escalas distintas,
correspondendo assim mais claramente a propria vivéncia dos jovens, caracterizada pela

convergéncia entre os ambientes fisico e digital.

Globalmente, no futuro, importa aprofundar o conhecimento sobre empatia digital,
diversificando os instrumentos de medicado e de avaliagdo do impacto e as populagdes. Parece-
nos critico sobretudo conceber e testar programas alternativos para o seu desenvolvimento,
nomeadamente considerando que a IA corre a todo o vapor para alterar os dados do problema.
A literatura e a experiéncia no terreno aqui reunidos poderdo, assim esperamos, contribuir
para o avan¢o do conhecimento e para o desenvolvimento de ferramentas educativas neste

dominio.
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Questionario de empatia basica e online

No @mbito de um projeto de investigagdo sobre o desenvolvimento da empatia em ambientes digitais, pedimos a tua
colaboragao no preenchimento deste questionario. O projeto esta a ser desenvolvido pela doutoranda lvone Neiva Santos
e orientado pelos professores doutores Ana Isabel Reis e José Azevedo, enquadrado no programa doutoral em Media
Digitais da Universidade do Porto e com financiamento da Fundag&o para a Ciéncia e Tecnologia.

O questionario inclui uma série de afirmagdes que revelam caracteristicas com as quais te poderas ou néo identificar. Lé
com atencdo cada uma delas e assinala com uma cruz (X) a opgéo que melhor indica o quanto concordas ou discordas
da afirmagé&o. Para efeitos estatisticos, pedimos-te também que nos fornegas alguns dados sociodemograficos.

Responde por favor a todas as questdes com a maxima sinceridade. Asseguramos a confidencialidade das respostas e
a sua utilizagéo exclusiva no ambito desta investigacao.

Seré atribuido um codigo alfanumérico a cada participante , de forma a garantirmos a identificacdo das suas respostas,

salvaguardando também o anonimato. Cria o teu cddigo com as iniciais dos teus trés primeiros nomes seguidas do dia
e més de nascimento (dando o exemplo da investigadora responsavel por estes estudo, o seu codigo seria IMN2406).

Cadigo alfanumérico do participante: \ \ \ \ \ \ ‘ ‘

|. Escala de empatia basica adaptada
(Jolliffe, 2005; adaptagéo a partir da versao portuguesa: Anastacio, Vagos, Nobre-Lima, Rijo & Jolliffe, 2016)

Nem

concordo
Discordo Discordo nem Concordo  Concordo
totalmente  em parte discordo emparte  totalmente

1. Sempre que estou com um amigo que esta triste com

alguma coisa, a seguir costumo sentir-me triste [ O [ [ O
2. Sou capaz de compreender a alegria de um amigo meu
quando se sai bem em alguma coisa [ O [ [ O
3. Tenho dificuldade em perceber quando os meus amigos
estdo assustados [ O [ [ O
4. Nao fico triste quando vejo alguém a chorar
L] [l L] L] L]
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10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Nem
concordo

Discordo Discordo nem
totalmente  em parte discordo

. Nao fico triste quando oi¢o alguém a chorar

Ll ] Ll
. N&o me incomodo nada com os sentimentos das outras
pessoas [ O [
. Quando alguém esta em baixo, habitualmente consigo
compreender aquilo que esta a sentir [ [ O
. Habitualmente consigo perceber quando os meus
amigos estdo com medo [ [ [
. Costumo ficar triste quando vejo coisas tristes na
televisao ou em filmes [ [ [
Costumo ficar triste quando oigo coisas tristes na radio
ou em podcasts [ [ [
Habitualmente consigo perceber como as pessoas se
estdo a sentir, mesmo antes de elas me dizerem O [ O
Ver uma pessoa que esta irritada ndo tem qualquer
impacto nos meus sentimentos [ O [
Ouvir uma pessoa que esta irritada ndo tem qualquer
impacto nos meus sentimentos [ O [
Habitualmente consigo perceber quando as pessoas
estdo animadas e alegres [ O [
Habitualmente percebo logo quando um amigo esta
zangado [ O [
Facilmente me deixo contagiar pelos sentimentos dos
meus amigos [ [ [
A tristeza dos meus amigos ndo mexe nada comigo
Ll [l Ll
Tenho alguma dificuldade em perceber quando os meus
amigos estdo contentes [ [ [
Consigo aperceber-me das emogdes que as pessoas
com quem interajo estao a sentir sobretudo através da O ] O
VOZ.
Discordo Discordo Nem
totalmente  em parte concordo
nem

discordo

Concordo
em parte

O

O

Concordo
em parte

Concordo
totalmente

O

O

Concordo
totalmente
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Il. Escala de empatia online
(Jolliffe & Farrington, 2006; tradugéo e adaptagdo a partir de Marin-Lopez et al, 2019)

Nem

concordo
Discordo Discordo nem Concordo  Concordo
totalmente  em parte discordo emparte  totalmente

1. Quando interajo via internet, apercebo-me das emogdes
da pessoa com quem estou a interagir O O [ O O

2. Normalmente dou-me conta se as pessoas com quem
interajo via internet estao contentes. [ [ [ O [

3. Costumo perceber muito rapidamente quando uma
pessoa com quem interajo via internet esta triste. [ [ [ [ [

4. Costumo aperceber-me das emogdes que as pessoas
sentem quando confrontadas com mensagens enviadas O ] | O ]
via internet.

5. As emogdes das pessoas com as quais interajo através
da internet afetam-me muito. O O ] O 0

6. Quando vejo videos ou fotografias sobre alguém na
internet, sinto 0 mesmo como se eu fosse essa pessoa. [ [ [ [ [

7. Os sentimentos provocados por algumas mensagens via
internet abalam-me muito. O O [ ] O

8. Através da voz consigo aperceber-me das emogdes que
as pessoas com quem interajo na internet estdo a sentir. [ [ [ [ [
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lll. Dados sociodemograficos e formas de comunicagao

1. ldade (em anos):

2. Género: 3. Nacionalidade:
Feminino Portuguesa
Masculino QOutra
N&o binario

Se outra, qual?

4. Falo com os meus amigos mais préximos:

Com
Nunca ~ Raramente  Porvezes frequéncia
Pessoalmente 0 O O 0
Telefonicamente m O O L]
Por mensagens escritas [ H O O
Por mensagens gravadas 0 ] O ]
Por videochamadas 0 ] O O

Sempre

Obrigada pela colaboragao!

4/4



Andlise fatorial e de fiabilidade

Escala de Empatia Basica Adaptada (EEBA)

Componentes
Subescala afetiva Afetiva Coghnitiva
1. Ndo me deixo afetar muito pelo que os meus amigos estao a sentir. 0.28 -0.23
2. Sempre que estou com um amigo que esta triste com alguma coisa, a seguir costumo sentir-me triste. -0.41 0.13
5. Nao fico triste quando vejo alguém a chorar. 0.75 -0.07
6. Nao fico triste quando oi¢o alguém a chorar. (novo) 0.76 -0.08
7. Nao me incomodo nada com os sentimentos das outras pessoas. 0.55 -0.21
10. Costumo ficar triste quando vejo coisas tristes na televisao ou em filmes. -0.65 -0.00
11. Costumo ficar triste quando oigo coisas tristes na radio ou em podcasts. (novo) -0.65 0.12
13. Ver uma pessoa que esta irritada ndo tem qualquer impacto nos meus sentimentos. 0.54 0.24
14. Ouvir uma pessoa que estd irritada ndo tem qualquer impacto nos meus sentimentos. (novo) 0.68 0.23
17. Facilmente me deixo contagiar pelos sentimentos dos meus amigos. -0.39 0.29
18. A tristeza dos meus amigos nao mexe nada comigo. 0.57 -0.29
Subescala cognitiva
3. Sou capaz de compreender a alegria de um amigo meu quando se sai bem em alguma coisa. -0.12 0.38
4. Tenho dificuldade em perceber quando os meus amigos estao assustados. 0.15 -0.51
8. Quando alguém esta em baixo, habitualmente consigo compreender aquilo que esta a sentir. 0.05 0.68
9. Habitualmente consigo perceber quando os meus amigos estao com medo- -0.07 0.70
12. Habitualmente consigo perceber como as pessoas se estdo a sentir, mesmo antes de elas me
dizerem. 0.06 0.70
15. Habitualmente consigo perceber quando as pessoas estao animadas e alegres. -0.15 0.70
16. Habitualmente percebo logo quando um amigo esta zangado. -0.10 0.68
19. Tenho alguma dificuldade em perceber quando 0os meus amigos estao contentes. 0.27 -0.61
20. Consigo aperceber-me das emocgdes que as pessoas com quem interajo estao a sentir sobretudo
através da voz. (novo) 0.07 0.39
Cronbach’s a 0.81 0.77
Escala de Empatia Online Adaptada (EEOA)

Componentes
Subescala afetiva Afetiva Coghnitiva
5. As emoc0es das pessoas com as quais interajo através da internet afetam-me muito. 0.78 -0.05
6. Quando vejo videos ou fotografias sobre alguém na internet, sinto o mesmo como se eu fosse essa
pessoa. 0.64 0.08
7. Os sentimentos provocados por algumas mensagens via internet abalam-me muito. 0.75 0.03
Subescala cognitiva
1. Quando interajo via internet, apercebo-me das emogoes da pessoa com quem estou a interagir. 0.09 0.84
2. Normalmente dou-me conta se as pessoas com quem interajo via internet estdo contentes. -0.09 0.78
3. Costumo perceber muito rapidamente quando uma pessoa com quem interajo via internet esta triste. -0.10 0.84
4. Costumo aperceber-me das emogdes que as pessoas sentem quando confrontadas com mensagens
enviadas via internet. 0.04 0.78
8. Através da voz consigo aperceber-me das emogdes que as pessoas com quem interajo na internet
estao a sentir. 0.41 0.47
Cronbach’s a 0.59 0.82

Os dominios agruparam-se de acordo com a estrutura bifatorial. Deve ser eliminado o item 1 da EEBA, que obteve
valores muito baixos
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CONSENTIMENTO INFORMADO PARA PARTICIPAGAO EM PROJETO DE INVESTIGAGAO
E PROTOCOLO DE TRATAMENTO DE DADOS

Por favor, leia com atengdo toda a informagdo que se segue. Ndo hesite em solicitar mais informagdes caso algo lhe
pareca incorreto ou pouco claro. Se aceitar participar neste estudo, solicitamos que assine a declaragdo de
consentimento informado incluida no final deste documento.

O presente estudo insere-se no projeto de investigacao cientifica “Hd lugar para a empatia online? O uso
da producdo radiofdnica para o desenvolvimento da empatia digital”, desenvolvido por Ivone Neiva Santos
no ambito do programa doutoral em Media Digitais da Universidade do Porto e com financiamento da
Fundacao para a Ciéncia e Tecnologia, sob orientacdo da professora doutora Ana Isabel Reis e do professor
doutor José Azevedo.

A investigacdo tem por objetivo estudar a empatia digital dos jovens e o impacto da producdo audio
enquanto ferramenta educativa no seu desenvolvimento. Inclui a realizacdo de um inquérito, envolvendo
uma amostra de alunos da Licenciatura em Ciéncias da Comunica¢cdo da Faculdade de Letras da
Universidade do Porto.

O questionario em papel inclui questdes de escolha multipla e de caracterizacdo sociodemografica (idade,
género e nacionalidade). A confidencialidade e o anonimato estdo garantidos, sendo recolhidos apenas
dados genéricos e impessoais essenciais ao cumprimento dos objetivos do estudo. O questionario sera
ministrado em sala de aula pela responsavel por esta investigacdo e na presenca de um professor. O
procedimento de aplicacdo do questionario ndo demorard mais de 20 minutos. A participacdo é
totalmente voluntaria, podendo ser interrompida a qualquer momento.

Os questiondrios em papel e as bases de dados geradas a partir do seu tratamento serdao conservados
apenas pelo tempo necessario para atingir a finalidade para a qual os mesmos foram criados, apds o qual
serao eliminados.

DECLARAGAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , afirmo concordar
participar de livre vontade no projeto de investigacao “Hd lugar para a empatia online? O uso da produgdo
radiofdnica para o desenvolvimento da empatia digital”.

Data: __ / J

Assinatura do/a participante

Obrigada pela colaboragdo! Para o esclarecimento de qualquer questdo, poderd ser contactada a
investigadora responsavel, lvone Neiva Santos (up199003735@g.uporto.pt).
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CONSENTIMENTO INFORMADO PARA PARTICIPAGAO EM PROJETO DE INVESTIGAGAO
E PROTOCOLO DE TRATAMENTO DE DADOS

Caro/a encarregado/a de educacdo,

O/A seu/sua educando/a foi convidado/a a participar num inquérito sobre a empatia digital dos jovens.
Este inquérito estad enquadrado no projeto de investigacao cientifica “Hd lugar para a empatia online? O
uso da producdo radiofdnica para o desenvolvimento da empatia digital”, desenvolvido pela doutoranda
Ivone Neiva Santos, no ambito do programa doutoral em Media Digitais da Universidade do Porto e com
financiamento da Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia, sob orienta¢do da professora doutora Ana Isabel
Reis e do professor doutor José Azevedo.

O questionario em papel inclui questdes de escolha multipla e de caracterizacdo sociodemografica. A
confidencialidade e o anonimato estdo garantidos, sendo recolhidos apenas dados genéricos e impessoais
essenciais ao cumprimento dos objetivos do estudo. O questiondrio serd ministrado em sala de aula na
presenca de um/a professor/a, em dois momentos, no inicio e no final do ano letivo. O procedimento de
aplicagdo do questiondrio ndo demorara mais de 20 minutos.

Os questionarios em papel e as bases de dados geradas a partir do seu tratamento serdao conservados
apenas pelo tempo necessario para atingir a finalidade para a qual os mesmos foram criados, apds o qual
serdo eliminados.

Por favor, assine em baixo para confirmar que leu e compreendeu a informagdo constante deste
formulario e que autoriza a participacdo do/a seu/sua educando/a neste inquérito.

Data: __ / /

Nome do/a aluno/a: Turma/Ano:

Nome do/a Encarregado/a de educacdo:

Assinatura:

Obrigada pela colaboracdo! Para o esclarecimento de qualquer questdo, podera ser contactada a
investigadora responsavel, lIvone Neiva Santos (up199003735@g.uporto.pt).
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Programa da intervencéo educativa "Contar uma Histéria Emocional”

Médulo I. Enquadramento e sensibilizagdo

Objetivos:

Sensibilizagdo para o tema da empatia e a sua relacdo com os ambientes digitais
Introducédo do tema das emogdes basicas e consciencializacdo das dificuldades no seu reconhecimento
Destacar o papel da prosédia e da musica na comunicagdo emocional

Desconstruir ideias pré-concebidas sobre a empatia e reconhecimento das emocgdes

Explorar ferramentas a utilizar nos médulos seguintes, como empatia, emogdes basicas, meios sonoros, escuta atenta

Tempo: 100 minutos (minimo)

Atividade 1. “Empatia”

Producdo de nuvens de palavras, com base na pergunta “Em que é que pensas quando ouves a palavra empatia?” (Mentimeter) seguida
de didlogo entre os colegas sobre as varias significagdes em torno da palavra

Visionamento de video sobre o tema, adequado as faixas etarias, com o objetivo de aprofundar a compreensdo do conceito:
Ensino secundario e universitario: "Brené Brown" (https://youtu.be/u7sli2A4PDQ?feature=shared9)

Ensino basico:"Rua Sésamo e Mark Rufallo" (https://youtu.be/B7XSKDNdRXxI)

Dialogo sobre a forma como o video confirmou ou questionou as diferentes perspetivas sobre empatia

Nova nuvem de palavras sobre o tema “Porque é que a empatia é importante?”

Dialogo sobre a importancia da empatia nas vivéncias dos participantes

Atividade-extra realizada com os alunos do Ensino Basico:

1. “Perguntas empaticas”

Perguntas diferentes escolhidas pelos alunos para fazerem a um colega, para fazerem um exercicio de empatia, tentando ouvir a resposta
com atencdo e imaginar-se no lugar do outro.

2. O “interruptor de escuta”

Realizada durante o periodo de interrupcdo letiva, esta atividade corresponde a um ensaio da producdo da narrativa 4udio. Cada aluno
pede a um familiar ou amigo que lhe conte uma histéria relacionada com as emocgdes basicas, imaginando que tem o equivalente a um
interruptor de luz na cabecga, o “interruptor de escuta”. Ao liga-lo, o aluno ouve com empatia, concentrando-se totalmente na pessoa e na
sua histéria

Pretende-se com esta atividade:

a) uma compreensdo partilhada e experiencial sobre o significado da empatia
b) sensibilizar os participantes para a sua importancia

Atividade 2. “Empatia e ambientes digitais”

Projecéo de cartoons humoristicos alusivos ao tema em relagéo aos quais é pedido aos participantes que identifiquem a "oportunidade”
ou “obstaculo” retratado.

Atividade-extra com os alunos do Ensino Basico: producdo de um mural sobre o tema (materiais: cartoons, cartolinas, cola e canetas
coloridas)

Pretende-se com este exercicio:

a) sensibilizar os participantes para a reflexdo sobre as oportunidades e obstaculos colocados pelos media digitais ao desenvolvimento da
empatia

Atividade 3. “A prosédia”

Audicdo e reconhecimento de vozes e expressdes populares (por exemplo, o “grito de Ronaldo”)
Pretende-se com este exercicio:

a) sensibilizar os participantes para o carater identitario da voz e para o conceito de prosoédia

b) sensibilizar os alunos para a riqueza deste instrumento de comunicagédo

Atividade 4. “Reconhecimento de emogoes”

Quizzes de reconhecimento de emocdes basicas, através de expressdes faciais prosoddia e trechos musicais (com recurso ao Kahoot).

Pretende-se com este exercicio:

a) introduzir de forma ludica o tema das emogdes basicas

b) fomentar a compreensdo da variabilidade de expressdes e a sua complexa relagdo com as emogdes;
c) sensibilizar os participantes para o papel da prosédia e da musica na comunicagdo emocional.




Médulo II. Producéo da “Histéria Emocional”

Objetivos:

Producdo de narrativas dudio com contetido emocional, de acordo com o modelo educativo de McHugh (2014).
Desenvolvimento de literacias digitais e mediaticas

Experimentacdo de praticas empaticas

Tempo: 1 més (minimo recomendado)

Atividade 1. Introducdo

1. Apresentacdo de proposta aos participantes de que produzam individualmente uma narrativa audio, de acordo com instrucdes
fornecidas que podem ser resumidas nos passos seguintes:

1.1. Gravar uma entrevista com outra pessoa na qual esta conte uma histéria pessoal, que envolva pelo menos uma das emocGes basicas
abordadas

1.2. Selecionar os momentos mais importantes de forma que a histéria e a emocdo envolvidas sejam compreendidas pelos ouvintes sem
ultrapassar os 2 minutos

1.3. Adicionar musica e efeitos sonoros para sublinhar a emocdo e ajudar a contar a histéria
1.4. Atividade-extra com os alunos mais velhos: gravacdo ou redacdo de uma pequena reflexdo sobre a experiéncia

O guido fornecido aos participantes inclui, para além das instrucdes, textos de apoio sobre gravacdo de entrevistas e sobre escuta
empatica, exemplos de narrativas audio e enderecos de bases de dados de sons e musica de acesso livre.

2. Audicdo de narrativas dudio exemplificativas

Esta atividade introdutéria pode ter a duragdo de 10 a 30 minutos e ser realizada no inicio de uma aula. A producdo da narrativa é
realizada individualmente, sem prejuizo de os alunos poderem ser apoiado nas diferentes fases. Por exemplo, orientacdo sobre a
condugdo da entrevista e sobre edicdo, na medida em que a atividade é realizada a medida em que vao aprendendo a trabalhar com as
ferramentas de producdo audio e apoio na identificagdo do narrador e na gravacdo da entrevista. A atividade envolve o exercicio de
diferentes literacias digitais e mediaticas, desde aceder e avaliar recursos (e.g. pesquisa e utilizagdo de contetudos audio de acesso livre na
internet; aprender a usar equipamento de producdo e edi¢do) a usar os recursos criativamente para atingir objetivos, avaliando
criticamente o resultado.

Atividade 2. Pré-produgédo

Preparacdo da entrevista, envolvendo selecdo da pessoa a entrevistar, agendamento da entrevista, reserva e experimentagdo do
equipamento a utilizar e preparacdo do guido da entrevista.

Atividade 3. Producéo

Conducdo e gravagdo da entrevista. Exercicio de escuta empatica. Conciliagdo da vertente técnica e socioemocional do exercicio.

Atividade 4. Edicdo

Edicdo da narrativa. Pesquisar e usar conteldos audio. Considerar cortes e a adicdo de efeitos sonoros e excertos musicais,
experimentando diferentes possibilidades e imaginando a reagdo da audiéncia.

Atividade 5.Divulgagdo

1. Audigdo da narrativa
2. Reflexdes dos colegas/ouvintes: compreenderam a narrativa? que emogdes identificaram e sentiram ao ouvi-la?

3. Reflexdo do/a produtor/a da narrativa:
a) até que ponto a reacdo dos colegas correspondeu a sua expectativa e proposito
b) se sentiu que conseguiu corresponder a histéria e inteng¢do da pessoa entrevistada

4. Reflex@o globall sobre a experiéncia

Metodologia pedagégica:

Experiencial (experimentar, refletir, pensar, agir) e multimodal (visual, auditivo, leitura/escrita e cinestésico)
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Preparacao do mural sobre empatia e ambientes digitais







Quiz das emocgoes basicas com estimulos visuais e auditivos

Resultados

FLUP, turma 1

Quiz das emogodes basicas (imagem)

Played on 1 Mar 2023
Hosted by ivoneneivasantos
Played with 26 players
Played 12 of 12

Overall Performance

Total correct answers (%) 65,06%
Total incorrect answers (%) 34,94%
Average score (points) 7371,77 points

Quiz das emogdes basicas (som)

Played on 1 Mar 2023
Hosted by Ivoneneivasantos
Played with 26 players

Played 16 of 16

Overall Performance

Total correct answers (%) 67,55%

Total incorrect answers (%) 32,45%

Average score (points) 9697,81 points



FLUP, turma 2

Quiz das emogodes basicas (imagem)

Played on 14 Feb 2024
Hosted by ivoneneivasantos
Played with 22 players

Played 12 of 12

Overall Performance

Total correct answers (%) 68,94%
Total incorrect answers (%) 31,06%

Average score (points)

7704,59 points

Quiz das emog¢oes basicas (som)

Played on 14 Feb 2024
Hosted by ivoneneivasantos
Played with 21 players
Played 16 of 16

Overall Performance

Total correct answers (%) 68,45%
Total incorrect answers (%) 31,55%

Average score (points)

9624,43 points




ECP

Quiz das emogodes basicas (imagem)

Played on 24 Nov 2023
Hosted by ivoneneivasantos
Played with 10 players

Played 12 of 12

Overall Performance

Total correct answers (%) 66,67%
Total incorrect answers (%) 33,33%

Average score (points)

7602,80 points

Quiz das emog¢oes basicas (som)

Played on 5 Jan 2024
Hosted by ivoneneivasantos
Played with 16 players

Played 16 of 16

Overall Performance

Total correct answers (%) 57,42%

Total incorrect answers (%) 42,58%

Average score (points)

8426,75 points




AEEA

Quiz das emogodes basicas (imagem)

Played on 7 Dec 2023
Hosted by ivoneneivasantos
Played with 18 players

Played 12 of 12

Overall Performance

Total correct answers (%) 73,61%
Total incorrect answers (%) 26,39%

Average score (points)

8082,11 points

Quiz das emog¢oes basicas (som)

Played on 10 Jan 2024
Hosted by ivoneneivasantos
Played with 16 players

Played 16 of 16

Overall Performance

Total correct answers (%) 52,73%
Total incorrect answers (%) 47,27%

Average score (points)

6959,94 points




Estas perguntas foram pensadas para nos ajudar a conhecermos melhor as pessoas que nos rodeiam,
permitindo gerar conversas ricas e cheias de empatia. Vamos escolher e recortar uma pergunta para a
fazermos a um/a colega? Durante o didlogo, tenta realmente as respostas. Tenta imaginar-te no

lugar do teu ou da tua colega.

P e mm e mmmmmmmm—mmmm e
Gostaria muito de te ouvir contar uma memoria que seja especial para ti.
B e e
Podes contar-me uma experiéncia que tenhas achado desafiante e como é que
lidaste com ela?
B e e
Conta-me sobre algo que tenhas conseguido e de que te orgulhes.
B e e mmmmmmm—mmmm e
O que é que fazes para seres uma boa amiga/ um bom amigo?
P e mmm e mm—mmmm e

Ha alguma personagem de um livro ou de um filme em relacdo a qual sintas empatia?

Quem € e porqué?



°)

Durante as proximas semanas, pede g um/a colega, amigo/a ou familiar G

Ihe tenha acontecido e que o/a tenha €mocionado/a. Ndo precisa ser urr grande a
pode ser uma experiéncia banal, mas que se relacione com uma emocio das 6 «
(alegria, tristeza, medo, raiva e repulsa). Pede-|he que te conte essa historia

Quando ouvires a histéria, pensa na imagem de um interruptor de luz e imagina qu
“interruptor de escuta” na cabeca. Liga-lo significar4 que ouviras a histdria com empal
ouvir a 100%, concentrando-te totalmente na pessoa que esta a tua frente e naquilo

r] e Cor

partilha contigo. Quando terminar de contar 0 que lhe aconteceu, verifica se entend:
4 pessoa se sentiu: “Entdo sentiste... porque...?”

Em seguida, troquem de lugares e vé se 3 outra pessoa também consegue ligar o iInterruptor de
escuta.

Quando ambos tiverem experimentado, explorem como foi ser ouvido: como é que se sentirar

49 serem ouvidos com atencdo? A outra pessoa entendeu os teus sentimentos? Como ¢ que
sabes isso? Com que frequéncia ouves as pessoas desta forma? Poderias fazé-lo mais vezes? Que
2mas achas que poderiam ser resolvidos se as P€ssoas usassem mais os interruptores de
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Material de apoio fornecido aos participantes (Mdédulo Il)

(documento fornecido aos participantes da AEEA)

Contar uma “Historia Emocional”

Qual é o objetivo?

O objetivo desta atividade é gravares e editares uma histéria contada por outra pessoa: uma histdria pessoal
e que envolva pelo menos uma emocao basica (alegria, medo, tristeza, raiva, surpresa ou repulsa).

De que equipamento preciso?

Para gravares a entrevista, precisas de um gravador com microfone (pode ser o telemdvel); para a editares,
uma ferramenta de edicdo (por ex, Audacity https://www.audacityteam.org/)

Qual é a duragdao maxima?
A entrevista pode ter uma duragdo superior, mas deve ser editada para até 2 minutos.
Depois de gravares a entrevista, podes editar a historia:

1. Seleciona os momentos mais importantes para que a histdria e a emoc¢do envolvidas sejam
compreendidas pelos ouvintes, mas sem ultrapassar os 2 minutos; podes, por exemplo, cortar as tuas
perguntas, ou repeticBes e divagagdes da pessoa entrevistada (que por vezes acontecem quando se conta
uma histéria e que possam ser retiradas sem que esta perca o seu sentido);

2. Adiciona musica para criares o ambiente pretendido, sublinhares uma frase ou emocgdo, separares
“capitulos” da histéria ou criares uma pausa.

Ha sitios de musica de acesso livre a que podes recorrer; por exemplo:

e https://freemusicarchive.org/;

e  http://www.openmusicarchive.org;

e  https://creativecommons.org/about/program-areas/arts-culture/arts-culture-resources/music-
communities/

3. Adiciona outros sons (podem ser naturais ou produzidos). Lembra-te que o som pode ajudar a contar a
histéria. Por exemplo, o som de uma bola a ser chutada dispensa narragdo. Imagina que o narrador esta
a descrever a chegada a casa e se prepara para nos contar o que viu ou fez a partir dai. O simples som de
uma porta a abrir pode substituir a descricdo da chegada. Podes fazer uma gravacdo original, mas
também ha sons de acesso livre online:
https://sound-effects.bbcrewind.co.uk/; https://freesound.org/browse/

4. A edigcdo do conjunto formado pela voz, musica e som é uma etapa fundamental. Por exemplo, é

importante escolheres onde colocar a musica e quando ela deve terminar, de forma a garantires que
cumpre a func¢do que lhe atribuiste.

Reflexdo: no final, grava um pequeno comentario sobre as tuas impressdes, por exemplo, se esta satisfeito/a

com o resultado e se sentes que conseguiste compreender e transmitir fielmente a historia e as emogsdes
sentidas pelo/a narrador/a.

1/5
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(documento fornecido aos participantes da ECP e da FLUP)

Exercicio “Historia Emocional”

Objetivo: criar uma narrativa dudio, que capte um momento emocional da vida da pessoa entrevistada,
refletindo pelo menos uma emocgdo primaria (alegria, medo, tristeza, raiva, surpresa ou repulsa)

Recursos: gravador com microfone (pode ser o telemdvel); software de edigdo (ex: Audacity
https://www.audacityteam.org/)

Gravacao: a histdria deve ser pessoal e o narrador estar emocionalmente envolvido nela
Duragdo: a entrevista pode ter uma duragdo superior, mas deve ser editada para até 2 minutos.
Edicdo:

1. Selegdo dos momentos essenciais para que a historia e as emogdes associadas sejam compreendidas pelo
ouvinte (poderdo ser, por exemplo, eliminadas as questGes colocadas pelo entrevistador, repeti¢cdes ou
divagacdes do entrevistado que possam ser retiradas sem que a histéria perca o seu sentido);

2. Adicdo de musica para criar o ambiente pretendido, alterar o ritmo, sublinhar uma declara¢do ou emogao
a que se queira dar relevo, separar “capitulos” da histéria ou criar uma pausa. O objetivo é criar o maximo
efeito narrativo. Ha sites de musica sem direitos autorais a que é possivel recorrer (ex:
https://freemusicarchive.org/;http://www.openmusicarchive.org;
https://creativecommons.org/about/program-areas/arts-culture/arts-culture-resources/music-
communities/ )

3. Adicdo de outros sons (naturais e/ou produzidos). O som pode contribuir para contar a histdria. Por
exemplo, o som de uma bola a ser chutada dispensa narragdo. Imaginemos que o narrador esta a
descrever a chegada a casa e se prepara para nos contar o que viu ou fez a partir dai. O simples som de
uma porta a abrir podera substituir a descricdo da chegada. O ideal é a gravacdo original (para uma maior
autenticidade) mas também ha sons de acesso livre online: https://sound-effects.bbcrewind.co.uk/;
https://freesound.org/browse/);

4. A edicdo do conjunto formado pela voz, musica e som é uma etapa fundamental. E a oportunidade de
perceber como se relacionam os 3 elementos e entender a importancia do tempo. Por exemplo, é
importante escolher onde colocar a musica e quando ela deve terminar, de forma a garantir que cumpre
o seu papel (sublinhar a emog¢do ou chamar a atengdo para um pormenor narrativo, por exemplo) e que
ndo se torna apenas decorativa. Exemplo: https://soundcloud.com/user-854712752/new-year-fearful-
beginnings.

Reflexdo: texto ou gravacdo dudio (sugestdo: 250 a 500 palavras/1 a 2 minutos) no qual o aluno reflete sobre
o projeto, o que correu melhor ou pior e se esta satisfeito com o resultado, bem como sobre o meio utilizado
— 0 audio.

Possiveis tépicos a considerar:
1. Em termos narrativos: a historia é compreensivel? a emocdo é comunicada?
2. Quanto ao som: este cumpre a sua fun¢do? o que é que nesta histdéria se adequa mais ao formato
audio? em que é que seria diferente se fosse registada em video ou texto?
3. Quanto a minha experiéncia pessoal: consegui colocar-me no lugar do outro? fiz juizos de valor?
compreendi os seus sentimentos? fui capaz de os comunicar? o dudio ajudou?
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Alguns exemplos de narrativa audio

Inglés

Blogue de Siobhan McHugh: https://siobhanmchugh.org/2020/09/25/emotional-histories-getting-
started-on-audio-storytelling/

A story about a dream (podcast colaborativo produzido por estudantes da University of British
Columbia no ambito do curso Indigenous New Media and Digital Storytelling)
https://soundcloud.com/lisa-girbav/a-story-about-a-dream-fnis-401f-final-project

StoryCenter's public Podcast Storytelling Workshop: https://www.storycenter.org/podcast-
samples?mc_cid=62cae3982a&mc_eid=UNIQID&mc_cid=62cae3982a&mc_eid=UNIQID

Hanna Slattne, immersive audio stories: https://www.adventuresinmetaplasticity.org/

Radiotopia (plataforma de podcasts): https://www.radiotopia.fm/podcasts/everything-is-alive

Portugués

Luis Antero, paisagista sonoro: https://luisantero.bandcamp.com/

Binaural Nodar, etnografia sonora: https://www.binauralmedia.org/news/podcast
Fernando Alves, jornalista (Sinais):
https://open.spotify.com/episode/321wjcvZsAH8h)7w7s0A7s?si=c64440746eb245ae&nd=1
Museu da Pessoa (série de podcasts de histérias de vida do acervo do Museu):
https://open.spotify.com/show/3dCRhSQo7xw7re1W3Qk1Lk?si=cc644d08b04a4534

Textos de apoio

Aspetos a considerar na realizacdo de uma entrevista para uma narrativa audio

(baseado em McHugh, 2010)

Como é que é ser aquela pessoa, por exemplo? E isso que se procura capturar, a singularidade de cada
pessoa. Nao se trata de procurar uma verdade abstrata, mas a verdade para aquela pessoa em particular
Se o conseguir, como apresentar esse conhecimento?

Apresentar a entrevista sem edi¢do, para ndo correr o risco de ser mal interpretada?

Como é que a edicdo afetard a representagdo? Que diferenca pode fazer o media utilizado? Tal como a
imprensa, faz, destacando, por exemplo, os excertos que o jornalista considera mais importantes, e
adicionando comentadrios que os enfatizem, na narrativa audio também é possivel selecionar e sequenciar
excertos e ainda acrescentar musica, sons ou contrapontos

Como se sente o entrevistado ao ser entrevistado?

O entrevistador foi capaz de compreender e apresentar fielmente o assunto?

Como é que os ouvintes perceberdo a gravacdo? Que sentimentos despertara?

O entrevistado pode ser mal compreendido, o entrevistador pode ndo compreender quem ele é ou o que
tenta dizer — (empatia cognitiva)

Numa entrevista jornalistica, o entrevistado raramente fica feliz com o resultado, ja que a sua percegédo
de si préprio e a selecdo dos melhores excertos é diferente da do jornalista; o entrevistador deve tentar
fazé-la de boa-fé, o que o deixa aberto ao escrutinio e ao desafio

Agarrar a responsabilidade de interpretar e o risco de sermos interpretados!

Nenhum manual é suficiente para guiar o entrevistador neste processo — trata-se de fé, boa vontade,
empatia e instinto

A arte do entrevistador consiste em sondar a verdade pessoal que ele deteta ressoando por tras daquilo
que podem ser palavras medidas
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e Questdes éticas a considerar na entrevista: enviar o dudio editado ao entrevistado, permitindo que faga
comentarios ou que peca alteragdes; aceitar que coloque condigdes a utilizagdo (apenas para efeitos de
investigacdo, uso livre, etc.); pode ser produzida uma declaragdo de consentimento informado

e Questdo da privacidade — hipdteses a considerar, caso a questdo se coloque: ndo usar a historia; usar a
histéria mas ndo a voz; recorrer a um pseudonimo.

Escuta empatica
(adaptado de Pavlovic et al, 2023)
Como fazer?

1. Cria um ambiente onde a pessoa entrevistada se sinta confortavel para conversar e exprimir--se
livremente.

2. Dedica-lhe toda a tua aten¢do, mantendo contacto visual. Mostra-te presente e curioso/a, com intengdo
de escutar pacientemente o que ele ou ela tem a dizer, mesmo que ndo concordes com o que é dito.

3. Reconhece as emog¢des manifestadas e tenta perceber os sentimentos que a pessoa entrevistada procura
exprimir. Concentra-te totalmente naquilo que estd a ser dito e sentido, reduzindo o mais possivel as tuas
intervengdes. E importante mostrar aceitagdo - o que ndo significa necessariamente concordancia -, por
exemplo, acenando a cabega ou usando expressdes como “compreendo” sem o/a interromper.

4. O siléncio é essencial para a escuta empatica. Embora, por vezes, possa parecer estranho e desconfortavel,
fornece espaco - para ouvinte e orador refletirem sobre os seus processo internos e contemplarem os seus
dilemas.

5. Espera antes de falares. Se, apds contar algo, a pessoa entrevistada te perguntar, poderds dar a tua opiniao.
Caso contrario, é preferivel simplesmente ouvires e ofereceres reformulagdes. Podes pensar em ti como um
espelho. Repete nas tuas préprias palavras os pensamentos e sentimentos da pessoa entrevistada tal como
os percebeste e pergunta-lhe se compreendeste bem. N&o fagas juizos de valor. Mantém um espirito
tolerante e respeitoso e ndo minimizes o problema expresso pela pessoa entrevistada.

6. No final, pergunta a pessoa se ela tem algo mais que queira acrescentar. Agradece-lhe pela confianga que
depositou em ti.

(Texto fornecido apenas aos participantes da FLUP)

A importancia da empatia na atividade jornalistica

(baseado em Blank-Libra, 2017 e Klempner, 2000)

O conhecimento retirado das narrativas orais é importante para o jornalismo. Uma atividade
fundamental desta profissdo é a entrevista e os estudantes sdo preparados para a condugao de entrevistas
mas geralmente numa perspetiva sobretudo técnica. E certo que muitas entrevistas jornalisticas envolvem
profissionais, politicos e outros atores familiarizados com a esfera publica e o foco da entrevista é
estritamente funcional, informativo, onde talvez o cuidado com a dimensao afetiva paregca menos relevante.
Mas também sdo entrevistadas amilde pessoas sem essa tarimba e até em situagdo de vivéncia traumatica,
com as quais é particularmente importante o estabelecimento de uma relagdo afetiva, o saber ouvir e
respeitar os limites emocionais, e outros, daquela pessoa.
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Acontece até que muitas histérias ndo sdo contadas porque envolvem vergonha, raiva, muitas vezes
sentimento de culpa da vitima. Essas histdrias podem ser olhadas como segredos e ndo como histdrias para
serem contadas. Pode, de outra forma, acontecer que o entrevistado nunca tenha consultado um psiquiatra
e que converse com o jornalista, revelando coisas que nunca compartilhou com ninguém. O relato de uma
histéria traumatica pode ser uma experiéncia de grande vulnerabilidade. Ao contrario de outras narrativas,
estas historias geralmente envolvem o narrador numa tentativa de encontrar um sentido na experiéncia
vivida. A presenga de emogOes fortes, como o medo, pode ajudar o entrevistador a compreender o
interlocutor e a desenvolver empatia. A forma como o entrevistador responde — verbalmente e ndo s6 — é
fundamental. Por exemplo, quanto mais o narrador se expuser, mais cuidadoso deve ser o entrevistador. E
essencial que o entrevistador seja capaz de identificar estas situacdes e filtrar aquilo que pode ser perguntado
e que merece ser publicado, porque nem tudo é matéria jornalistica, ou por respeito pela privacidade do
entrevistado. E também por isso essencial a empatia, a capacidade de se colocar no lugar do outro e assim
compreender a sua perspetiva, as suas emogdes e o seu comportamento. O desenvolvimento desta
capacidade no jornalista é importante, quer para saber ouvir e contar a histéria com fidelidade, quer para
saber quando n3do o deve fazer.

Mas o jornalista também é vulnerdvel. E importante ter consciéncia das possiveis reacdes defensivas a
que pode sucumbir numa entrevista para se proteger de imagens e emogdes espoletadas por uma narrativa
traumatica. Essas estratégias podem ser manifestagdes de falta de empatia. Uma delas é o foco excessivo nos
factos e detalhes da experiéncia ou, ao contrario, presumir “saber tudo” antes de ser contado, deixando
pouco espago para a narrativa do entrevistado, por exemplo, interrompendo, mudando de assunto, etc.
Outras podem ser a paralisia ou a dorméncia suscitadas pelo receio de uma “inunda¢do” de atrocidades
narradas pelo entrevistado. Até a prépria admiragao manifestada pelo entrevistado pode ser uma forma de
criar distancia e evitar assim a intimidade perturbadora. Qutra reagdo possivel é a culpabilizagdo da vitima,
para a qual é dirigida, de forma involuntdria, a indignagcdo causada pela narrativa. Por ultimo, a prépria
hiperemocionalidade que superficialmente se parece com compaixdo mas que inunda o entrevistado na
“afetividade defensiva” do ouvinte. E também essencial ter presente que o bem-estar emocional do
entrevistado deve ser colocado em primeiro lugar, ndo sendo de todo aconselhdvel aprofundar matérias que
possam reativar o trauma, provocando flashbacks ou outras manifestacGes dissociativas, ao invés de
ajudarem o entrevistado a validar e aceitar a sua narrativa e assim, de certa forma, fechar o processo.

Permitir a narrativa da vivéncia traumatica, numa atmosfera de empatia, com sensibilidade e habilidade,
evitando reagGes ou interpretagdes distorcidas, torna-o possivel.

N3o é facil conduzir uma entrevista evitando todos estes alcapdes. E um equilibrio dificil de conseguir e
para o qual a capacidade empatica é essencial. Por isso, experimentar situacdes em que ela possa ser
explorada, em ambiente controlado, permite exercitid-la e desenvolvé-la. Escutar alguém a contar uma
histéria permite estabelecer uma ligagdo emocional e é, por isso, um primeiro passo importante e uma
experiéncia fundamental para um jornalista. E, sim, para estabelecer esta ligacdo e ultrapassar a relagao

hierdrquica implicita numa entrevista, o entrevistador deve abandonar a ficcdo da neutralidade.

Claro que entrevistar um sobrevivente de uma vivéncia traumatica requer maior sensibilidade e robustez
por parte do entrevistador do que aquele que é normalmente necessaria numa entrevista rotineira, mesmo
quando se trata de uma histéria pessoal. Mas a empatia é também importante na conducgdo destas
entrevistas, nos contactos exploratdrios e na prdpria redagdo de conteudos. As exigéncias atuais colocadas
ao profissionais de comunicacdo, a falta de formacédo e o escasso tempo disponivel para preparar e conduzir
entrevistas tornam mais dificil o estabelecimento de uma relagdo empdtica com os interlocutores e com
todos os envolvidos. Mas até por isso mais importante se torna reconhecer, valorizar e desenvolver esta
capacidade.

wy

Documento produzido no Gmbito do projeto de investigagdo ““Is there a place for empathy online? Using radio production to develop
digital empathy”, enquadrado no programa doutoral em Media Digitais da Universidade do Porto e com financiamento da Fundagdo
para a Ciéncia e Tecnologia. Para o esclarecimento de qualquer questdo, poderd ser contactada a investigadora responsdvel Ivone Neiva
Santos (up199003735@g.uporto.pt).
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"Histérias Emocionais" e reflexdes produzidas pelos participantes

No | Escola Cédigo Titulo? Autor (nome ficticio) | Reflexdo
1 FLUP HE1 Era um cao pequenino Filipa N/D
2 FLUP HE2 O choque civilizacional Gabriela texto
3 FLUP HE3 Aida a Ucrania Hélia texto
4 FLUP HE4 Afinal 4 da 12 diviséo Iris texto
5 FLUP HE5 Um susto muito grande Judite texto
6 FLUP HE6 A primeira vez que fui aos Aliados Leticia texto
7 FLUP HE7* Uma historia triste Ana texto
8 FLUP HE8 O jogo mais memoravel que fui ver ao estadio Manuela texto
9 FLUP HES Vozes monstruosas Nuria texto
10 FLUP HE10* 0 meu padrinho do grupo académico Beatriz audio
11 FLUP HE11 Um dos piores dias da minhavida Olga texto
12 FLUP HE13 Veio uma onda Paula texto
13 FLUP HE14 Eu praticava ballet Elvira texto
14 FLUP HE15 Motocross com o meu pai Renata N/D
15  FLUP HE16* Viuma cadelinha Daniel texto
16 FLUP HE17* Quando descobri a doenca do meu pai Eduarda texto
17 FLUP HE18 Exame de condugao Samuel texto
18 FLUP HE19 Reptéis na sala de aula Teresa texto
19 FLUP HE20 Uma manchinha castanha Ursula texto
20 FLUP HE21* Felicidade Amadlia texto
21 FLUP HE24 Uma onda gigante Carla N/D
22 FLUP HE25 Salvamento de um surfista Amélia texto
23 FLUP HE26* Doenca cronica aos 21 anos Béarbara texto
24 FLUP HE28* Acidente na equitacao Daniela texto
25 | FLUP HE29* Ficar longe da familia Eduardo N/D
26 FLUP HE30 Um acidente muito grande Rui N/D
27 FLUP HE31 Ser méae Estevéo texto
28 FLUP HE32 Conquista de uma bolsa Gulbenkian Cristina N/D
29 FLUP HE33 Paixdo pelos automdveis Ester texto
30 FLUP HE34 O nascimento do Francisco Fatima audio




"Histérias Emocionais" e reflexdes produzidas pelos participantes

No | Escola Cédigo Titulo? Autor (nome ficticio) | Reflexdo
31 FLUP HE35 Erasmus em Italia Susana N/D
32 FLUP HE36 Quando eu parti o brago Fernanda texto
33 FLUP HE37 Uma cambalhota Felisbela N/D
34 FLUP HE38 O dia em que fui atropelada Gilberta N/D
35 FLUP HE39 O dia da Festa dos Tabuleiros em Tomar Helena N/D
36 FLUP HE41* Acidente na aula de ginastica Irene N/D
37 ECP HE43* Novo emprego Alvaro N/D
38 ECP HE44* Uma histoéria de superacgao Bruno N/D
39 ECP HE45* Quando eu fui campeao nacional Elias N/D
40 ECP HE46* Relatos sobrenaturais Fernando N/D
41 ECP HE48* Uma menina chamada Sofia Joana N/D
42 ECP HE49* Ahistoéria de Alex David N/D
43 ECP HE50 Quando eu aprendi a andar de bicicleta Julia N/D
44 | AEEA HE51* A minha viagem de sonho Alda N/D
45 | AEEA HE52* Uma aventura tinica Jacinta N/D
46 | AEEA HE53 A minha viagem favorita Dalia N/D
47  |AEEA HE54* Uma histéria real Marta N/D
48  |AEEA HE55* Uma cadela chamada Farrusca Nuno N/D
49  |AEEA HE56* 0 gosto pela Matematica Oscar N/D
50 AEEA HE57* Uma viagem com a minha escola Rute N/D
51  AEEA HE58* A minha primeira prova de 100 kms Rafael N/D
52  |AEEA HE59 Um dia muito emotivo Bruna N/D
53 |AEEA HEG0 A minha cadela e o meu cdo Francisco N/D

(1) Estas narrativas podem ser ouvidas em:

https://on.soundcloud.com/Jsa2lwK4a7nMR1Ffwn

(2) Nem sempre os participantes atribuiram um titulo a sua narrativa; nestes casos, foram utilizadas expressoes identificativas
usadas nas narrativas.

* Narrativas ouvidas na sessao final

Nota: foram produzidas 60 narrativas, mas 7 foram excluidas da analise, por razdes de limitagdo etaria da amostra (1) e quando
0s seus produtores nao participaram nas duas fases do inquérito (6)
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Testes comparativos das médias totais e subtotais das duas escalas

Escalas e subescalas N Média Correlacao Estatistica p
Empatia 279 3,96 t=20,29 <,001
Par1 R 0,46
Empatia digital 279 3,16 gl=278
Empatia cognitiva 279 4,15 t=17,68 <,001
Par2 . L 0,39
Empatia cognitiva digital 279 3,30 gl=278
Empatia afetiva 279 3,80 t=17,92
Par3 - - — 0,49 <,001
Empatia afetiva digital 279 2,92 gl=278
a. significativa no nivel 0,01
Testes comparativos das diferencas em fungao do género
Escalas e subescalas Género* N Média Estatistica p?
Feminino 194 4,09 t=6,126
Total <,001
Masculino 82 3,68| gl=134,744
Feminino 194 4,22 t=2,997
Empatia Cognitiva 0,003
Masculino 82 4,00 gl=126,657
. Feminino 194 3,97 t=6,142
Afetiva <,001
Masculino 82 3,39 g1=130,416
Feminino 194 3,24 t=2,989
Total 0,003
Masculino 82 2,96 gl=274
Empati Femini 194 3,34 t=1,117
eminino s =1,
a Cognitiva - 0,265
digital Masculino 82 3,21 gl=274
. Feminino 194 3,08 t=4,797
Afetiva <,001
Masculino 82 2,54 gl=274

a. significativa no nivel 0,05

* nao foi considerado nesta analise o grupo "nao-binario"




Testes comparativos das diferencas em funcdo da idade

3 grupos etarios

Teste de Kruskal-Wallis

Escalas e subescalas Grupo etario N gl p
1(10-13) 82
Total 2(15-19) 155 2 <,001
3(20-24) 42
1(10-13) 82
Empatia Coghnitiva 2 (15-19) 155 2 0,003
3(20-24) 42
1(10-13) 82
Afetiva 2(15-19) 155 2 <,001
3(20-24) 42
1(10-13) 82
Total 2(15-19) 155 2 0,511
3(20-24) 42
1(10-13) 82
Empatia digital Cognitiva 2(15-19) 155 2 0,475
3(20-24) 42
1(10-13) 82
Afetiva 2(15-19) 155 2 0,143
3(20-24) 42
a. significativa no nivel 0,05
4 grupos etarios
Teste de Kruskal-Wallis
Escalas e subescalas Grupo etdrio N gl p°
1(10-13) 82
2(15-17) 21
Total 3(18-19) 134 3 <,001
3(20-24) 42
1(10-13) 82
. . 2(15-17) 21
Empatia Cognitiva 3(18-19) 134 3 0,003
3(20-24) 42
1(10-13) 82
Afetiva § 8213; 1;11 3 <,001
3(20-24) 42
1(10-13) 82
2(15-17) 21
Total 3(18-19) 134 3 0,627
3(20-24) 42
1(10-13) 82
N . 2(15-17) 21
Empatia digital Cognitiva 3(18-19) 134 3 0,564
3(20-24) 42
1(10-13) 82
Afetiva § 8213; = 3 0,013
3(20-24) 42

a. significativa no nivel 0,05




Relevancia das diferencas em funcao da idade

Comparacg6es multiplas

4 grupos etarios

Teste de Dunnett

Grupo Grupo Diferenca Grupo Grupo Diferenca

Escalas e subescalas etario controlo média Sig” etario controlo média Sig”
1(10-13)  |4(20-24) -51829*|  0,000(5(15.17)  [1(10-13) 0,23884| 0,101
Total  |2(15-17) [4(20-24) -0,27945  0,065|3(1g.19) |1(10-13) ,47570*| 0,000
3(18-19) 4 (20-24) -0,04258| 10,9084 (20-24) 1(10-13) ,51829*| 0,000
1(10-13)  |4(20-24) -0,20653|  0,082|5(15.17) |1(10-13) 0,15891| 0,461
Empatia | Cognitiva |2(15-17) |4(20-24) -0,04762| 0,967|3(18-19) |1(10-13) ,26346%| 0,001
3(18-19) |4(20-24) 0,05694| 0,847|4(20.24) |1(10-13) 0,20653| 0,090
1(10-13)  |4(20-24) -,80046*|  0,000|5(15.17)  |1(10-13) 0,31237| 0,127
Afetiva  |2(15-17) |4 (20-24) -48810*|  0,013(3(18-19) |1(10-13) ,66827*[ 0,000
3(18-19)  |4(20-24) -0,13220 0,490(4(20-24) |1 (10-13) ,80046*| 0,000
1(10-13) |4 (20-24) -0,15208| 0,525(2(15-17)  |1(10-13) -0,01459| 1,000
Total  [2(15-17) |4(20-24) -0,16667| 0,697|3(18-19) |1(10-13) 0,06403| 0,877
3(18-19)  [4(20-24) -0,08804| 0,812|4(20-24) |1(10-13) 0,15208| 0,572
. 1(10-13) |4 (20-24) -0,11504| 0,796|2(15-17) |1(10-13) 0,07218| 0,976
Egl‘;f:la Cognitva |2(15-17) |4(2024) | -0,04286] 0,994[3(18-19) |1(1013) | -0,08844| 0816
3(18-19)  [4(20-24) -0,20348| 0,368|4(20-24) |1(10-13) 0,11504| 0,833
1(10-13) |4 (20-24) -0,21032| 0,419|2(15-17)  |1(10-13) -0,16270 0,805
Afetiva  [2(15-17) |4 (20-24) -0,37302| 0,244|(3(18-19) 1(10-13) ,31468*| 0,029
3(18-19)  [4(20-24) 0,10436( 0,820|4(20-24) |1(10-13) 0,21032| 0,463

a. significativa no nivel 0,05




Testes a interagao entre as variaveis género e idade

Andlise de varidncia de dois fatores

Escalas e subescalas

Empatia

Empatia digital

Total
Cogpnitiva
Afetiva
Total
Cognitiva

Afetiva

a. significativa no nivel 0,05

Média
3,96
4,15
3,80
3,16
3,30

2,92

Siga
<,001
<,001

<,001
0,030

0,308

<,001

Teste t de amostras independentes (grupo etario e género)

Grupo etario 10-13

Grupo etario 15-19

Grupo etario 20-24

Escalas e subescalas Género N Média Sig? N  Média Sig? N Média Sig?

Empatia Feminino 48 3,69 0,384 116 4,20 <,001 30 4,29 0,001
Masculino 33 3,58 37 3,71 12 3,83

Empatia cognitiva Feminino 48 3,98 0,987 116 4,28 0,039 30 4,34 0,009
Masculino 33 3,99 37 4,07 12 3,80

Empatia afetiva Feminino 48 3,42 0,247 116 4,13 <,001 30 4,24 0,075
Masculino 33 3,22 37 3,39 12 3,87

Empatia digital Feminino 48 3,15 0,648 116 3,23 0,008 30 3,41 0,022
Masculino 33 3,06 37 2,90 12 2,88

Empatia digital Femlnn?o 48 3,32 0,899 116 3,28 0,428 30 3,59 0,049

cognitiva Masculino 33 3,34 37 3,16 12 3,03

Empatia digital afetiva Femlnn?o 48 2,87 0,263 116 3,16 <,001 30 3,10 0,056
Masculino 33 2,61 37 2,46 12 2,61

a. significativa no nivel 0,05




Testes ao impacto da intervencao

Média pré- Médiapés- Teste de Kruskal-Wallis
Escalas e subescalas  Tipo de participacao teste teste gl Sig.2
Narrativa dudio 53 4,03 4,04
Total Atividades em sala 23 4,04 3,89 2 0,268
Grupo de controlo 152 3,90 3,91
Narrativa dudio 53 4,18 4,10
Empatia | Cognitiva | Atividades em sala 23 4,22 3,99 2 0,248
Grupo de controlo 152 4,13 4,10
Narrativa dudio 53 3,90 3,99
Afetiva Atividades em sala 23 3,89 3,80 2 0,533
Grupo de controlo 152 3,70 3,75
Narrativa dudio 53 3,19 3,24
Total Atividades em sala 23 3,30 3,25 2 0,742
Grupo de controlo 152 3,10 3,09
Empatia Narrativa dudio 53 3,26 3,39
diital Cognitiva Atividades em sala 23 3,43 3,47 2 0,544
Igita Grupo de controlo 152 3,30 3,31
Narrativa dudio 53 3,08 3,00
Afetiva Atividades em sala 23 3,09 2,88 2 0,950
Grupo de controlo 152 2,78 2,71
a. Significativa no nivel 0,05
Testet
Participou nas
Escalas e subescalas atividades em sala N pM? DP gl sigb
Sim 76 -0,040 0,364
Total Nao 152 0011 0433 2% 0.375
) . Sim 76 -0,123 0,510
Empatia | Cognitiva T 152 0.029 0.557 226 0,217
. Sim 76 0,035 0,400
Afetiva Nao 152 0049  o0s87| 2% 0,844
Sim 76 0,020 0,819
Total Nao 152 0,018 0,663 220 0.712
Empatia Sim 76 0,103 0,953
Coghniti ! ! 226 0,477
digital | o8Mv@ Nao 152 0,015] 0,837 ’
. Sim 76 -0,118 0,979
Afetiva Nao 152 0073 0891 2% 0.729
a. diferenga entre as médias nos inquéritos pré e pos-teste
b. Significativa no nivel 0,05
Poduziu a narrativa
Escalas e subescalas audio N DM? DP gl sig”
Sim 53 0,011 0,383
o Nao 175 0011 o420 “*° | 0738
) . Sim 53 -0,075 0,522
Empatia | Cognitiva o 175 20.055 0.550 226 0,813
) Sim 53 0,089 0,430
Afetiva Nao 175 0031 0559 220 0,489
Sim 53 0,050 0,763
o Nao 175 0022 o704 2% | 058
Empatia Sim 53 0,128 0,934
iti 22 42
digital | COEMtva Nao 175 0,019 0,859 6 0,426
) Sim 53 -0,082 0,865
Aretiva Nao 175 0000 o0g37| 20 | 09

a. diferencga entre as médias nos inquéritos pré e pds-teste

b. Significativa no nivel 0,05




Testes ao impacto da intervencao

Testes de Wilcoxon

Tipo de N Média Pré- MédiaPé6s- Diferenca Desvio Estatistica
Escalas e subescalas participacao teste teste Média (DMa) Padrao (DP) de Teste
Narrativa
o 53/4.03 4.04 0.011 0.383 0
audio
Atividades em
Total 23/4.04 3.89 -0.157 0.290 1
sala
Grupo de
152/3.90 3.91 0.011 0.011 0
controlo
Narrativa
L 53/4.18 4.10 -0.075 0.522 1
audio
. . Atividades em
Empatia | Cognitiva l 23/4.22 3.99 -0.232 0.476 1
sala
Grupo de
152/4.13 4.10 -0.029 0.557 1
controlo
Narrativa
o 53/3.90 3.99 0.089 0.430 0
audio
. Atividades em
Afetiva 23/3.89 3.80 -0.090 0.293 1
sala
Grupo de
152/3.70 3.75 0.049 0.587 0
controlo
Narrativa
L 53/3.19 3.24 0.050 0.763 0
audio
Atividades em
Total 23/3.30 3.25 -0.049 0.951 1
sala
Grupo de
152/3.10 3.09 -0.018 0.663 1
controlo
Narrativa
o 53/3.26 3.39 0.128 0.934 0
audio
Empatia - Atividades em
. Cognitiva 23/3.43 3.47 0.043 1.014 0
digital sala
Grupo de
152/3.30 3.31 0.015 0.837 0
controlo
Narrativa
L 53/3.08 3.00 -0.082 0.865 1
audio
) Atividades em
Afetiva 23/3.09 2.88 -0.203 1.222 1
sala
Grupo de
152/2.78 2.71 -0.073 0.891 1

controlo



Testes ao impacto da intervencao

em funcao das variaveis género e grupo etario

Tipo de participante* género?

Feminino Masculino
Escalas e subescalas gl ph gl pb
Total 2 0,784 2 0,254
Empatia |Cognitiva 2 0,452 2 0,511
Afetiva 2 0,851 2 0,472
Total 2 0,935 2 0,616
Empatia .
. Cognitiva 2 0,841 2 0,475
digital
Afetiva 2 0,817 2 0,886
a. Teste de Kruskal-Wallis
b. Significativa no nivel 0,05
Tipo de participante* grupo etario®
10-13 15-19 20-24
Escalas e subescalas gl pb gl pb gl pb
Total 2 0,504 2 0,190 2 0,753
Empatia |Cognitiva 2 0,713 2 0,253 2 0,521
Afetiva 2 0,448 2 0,440 2 0,813
Total 2 0,406 2 0,567 2 0,122
Empatia | nitiva 5 0,441 ) 0,337 5 0,203
digital
Afetiva 2 0,648 2 0,860 2 0,277

a. Teste de Kruskal-Wallis

b. Significativa no nivel 0,05




Anexo IV



Temas e emocgoes nas "Historias Emocionais"

Not*! Escola Cadigo Titulo Pa(;t;(:]iz:lor;te 7:;;2‘::; Tema Sub-temas Emocdes

1 FLUP HE1 Era um cédo pequenino Feminino Feminino Intimidade Animais de estimacao Tristeza

2 FLUP HE2 O choque civilizacional Feminino Masculino Desempenho |Viagem/trauma Surpresa/nostalgia (tristeza)
3 FLUP HE3 Aida aUcrania Feminino Feminino Desempenho |Aventura/viagem/conquista Tristeza/alegria/raiva

4 FLUP HE4 Afinal 4 da 12 divisao Feminino Masculino Desempenho |Desporto/conquista Alegria

5 FLUP HE5 Um susto muito grande Feminino Feminino Desempenho |Aventura Medo

6 FLUP HE6 A primeira vez que fui aos Aliados Feminino Feminino Desempenho |Desporto/conquista Alegria

7 FLUP HE7 Uma historia triste Feminino Feminino Intimidade Doenca Tristeza

8 FLUP HE8 O jogo mais memoravel que fui ver ao estadio Feminino Feminino Desempenho |Desporto/conquista Alegria

9 FLUP HE9 Vozes monstruosas Feminino Feminino Desempenho |Acidente/trauma Medo

10 FLUP HE10 O meu padrinho do grupo académico Feminino Feminino Desempenho |Conquista Felicidade (alegria)/receio (medo)
11 FLUP HE11 Um dos piores dias da minha vida Feminino Feminino Intimidade Luto Tristeza

12 FLUP HE13 Veio uma onda Feminino Feminino Desempenho |Acidente/trauma Medo

13 FLUP HE14 Eu praticava ballet Feminino Feminino Desempenho |Acidente Surpresa/tristeza/medo/raiva
14 FLUP HE15 Motocross com o meu pai Feminino Feminino Intimidade Aventura Alegria

15 FLUP HE16 Viuma cadelinha Masculino Feminino Intimidade Animais estimacao Alegria/tristeza/repulsa

16 FLUP HE17 Quando descobri a doenga do meu pai Feminino Feminino Intimidade Doenca Incerteza (medo)/tristeza/raiva
17 FLUP HE18 Exame de condugao Masculino Feminino Desempenho |Conquista Felicidade (alegria)

18 FLUP HE19 Reptéis na sala de aula Feminino Feminino Desempenho |Aventura Medo; alegria

19 FLUP HE20 Uma manchinha castanha Feminino Masculino Intimidade Animais de estimacao Tristeza/surpresa/alegria

20 FLUP HE21 Felicidade Feminino Feminino Intimidade Aventura Felicidade (alegria)

21 FLUP HE24 Uma onda gigante Feminino Feminino Desempenho |Aventura/Acidente Medo

22 FLUP HE25 Salvamento de um surfista Feminino Masculino Desempenho |Aventura/conquista Medo

23 FLUP HE26 Doenca crénica aos 21 anos Feminino Masculino Intimidade Doenga/Conquista Tristeza/felicidade (alegria)
24 FLUP HE28 Acidente na equitagao Feminino Feminino Desempenho |Desporto/Acidente Medo/tristeza

25 FLUP HE29 Ficar longe da familia Masculino Feminino Desempenho |Conquista Medo

26 FLUP HE30 Um acidente muito grande Masculino Feminino Intimidade Acidente/luto Tristeza




No® Escola Codigo Titulo Parti'cipante Na’rrador Tema Sub-temas Emocodes
(género) (género)

27 FLUP HE31 Ser mae Masculino Feminino Intimidade Maternidade/conquista Tristeza, felicidade (alegria)

28 FLUP HE32 Conquista de uma bolsa Gulbenkian Feminino Masculino Desempenho |Conquista Felicidade (alegria)

29 FLUP HE33 Paixao pelos automéveis Feminino Masculino Desempenho |Desporto/conquista/acidente Alegria/tristeza

30 FLUP HE34 O nascimento do Francisco Feminino Feminino Intimidade Maternidade Alegria

31 FLUP HE35 Erasmus em Itélia Feminino Feminino Desempenho |Aventura/viagem Alegria/Tristeza

32 FLUP HE36 Quando eu parti o brago Feminino Feminino Desempenho |Desporto/acidente/trauma Tristeza

33 FLUP HE37 Uma cambalhota Feminino Feminino Desempenho |Aventura/acidente Tristeza/alegria

34 FLUP HE38 O dia em que fui atropelada Feminino Feminino Desempenho |Acidente/trauma Medo

35 FLUP HE39 O dia da Festa dos Tabuleiros em Tomar Feminino Feminino Desempenho |Aventura/acidente/conquista Medo/alegria

36 FLUP HE41 Acidente na aula de ginastica Feminino Feminino Desempenho |Desporto/acidente/trauma Medo/tristeza

37 ECP HE43 Novo emprego Masculino Masculino Desempenho |Conquista Surpresa

38 ECP HE44 Uma histéria de superagao Masculino Masculino Desempenho |Desporto/conquista Alegria

39 ECP HE45 Quando eu fui campedo nacional Masculino Masculino Desempenho |Desporto/conquista Alegria

40 ECP HE46 Relatos sobrenaturais Masculino Masculino Desempenho |Aventura/trauma Medo/alegria

41 ECP HE48 Uma menina chamada Sofia Feminino Feminino Intimidade Doenga/Conquista Alegria/tristeza

42 ECP HE49 A histéria de Alex Masculino Masculino Desempenho |Aventura/conquista Alegria

43 ECP HE50 Quando eu aprendi a andar de bicicleta Feminino Feminino Desempenho |Conquista Medo/alegria

44 AEEA HE51 A minha viagem de sonho Feminino Feminino Desempenho |Aventura/Viagem Alegria

45 AEEA HE52 Uma aventura Unica Feminino Feminino Desempenho |Aventura/Viagem/Conquista Alegria

46 AEEA HE53 A minha viagem favorita Feminino Feminino Desempenho |Aventura/viagem Alegria

47 AEEA HE54 Uma histoéria real Feminino Masculino Desempenho |Acidente Tristeza

48 AEEA HE55 Uma cadela chamada Farrusca Masculino Feminino Intimidade Animais de estimacao/Luto/Maternidade Alegria/tristeza/surpresa

49 AEEA HE56 O gosto pela Matematica Masculino Masculino Desempenho |Conquista Alegria

50 AEEA HE57 Uma viagem com a minha escola Feminino Feminino Desempenho |Aventura/viagem Felicidade (alegria)

51 AEEA HE58 A minha primeira prova de 100 kms Masculino Masculino Desempenho |Desporto/conquista Alegria/ansiedade (medo)

52 AEEA HE59 Um dia muito emotivo Feminino Feminino Intimidade Maternidade Alegria

53 AEEA HE60 A minha cadela e o meu cao Masculino Masculino Intimidade Animais de estimacao Tristeza/alegria

(1) Estas narrativas podem ser ouvidas em:
https://on.soundcloud.com/Jsa2lwK4a7nMR1Ffwn



https://on.soundcloud.com/Jsa2IwK4a7nMR1Ffwn

Grelha de codificacao tematica

- e Emocoes .
Tema Descrigao Subtema Descricao G Recursos sonoros utlizados
predominantes
Intimidade Narrativas focadas nas Animais de Histdrias em torno da adogéao e da relagdo afetiva com animais domésticos; por vezes, relaciona- | Tristeza, alegria Musica sublinhando as emogdes e efeitos sonoros
relagdes pessoais e estimacao se também com os outros subtemas ilustrativos da presenca do animal, como latidos, miados,
afetivas brinquedos, etc.
Doenca/luto Narrativas focadas no diagndstico de doenga do prdprio ou de familiares ou no falecimento de Tristeza, medo Musica sublinhando sobretudo a tristeza, efeitos sonoros
pessoas proximas e do sofrimento associado reveladores do cendrio dos acontecimentos ou
representando as emogdes (como trovoada)
Maternidade Foco na experiéncia da maternidade e na relagdo com o novo membro da familia Alegria, tristeza Mdsica, sons emitidos por um bebé (choro, riso)
Desempenho Narrativas focadas no Acidente/trauma |Relato de um acidente e, por vezes, das suas consequéncias; pode estar associado ao resultado de |Medo, tristeza, alegria Efeitos sonoros que transportam o ouvinte para o

(in)cumprimento de
objetivos e na superagao
de obstaculos

uma aventura ou da pratica desportiva; pode envolver ou ndo uma memoria traumaética, e, neste
caso, o foco é colocado no seu impacto no presente

acontecimento (por ex., travagem, ambulancia, trovoes,
etc.)

Aventura Histdrias relatando acdes pouco usuais e situagdes imprevistas, envolvendo manifestacdes de Medo, alegria Efeitos sonoros que transportam o ouvinte para o contexto
medo e/ou suspense e, por vezes, acidentes (por ex., motores, ondas, trovoes, relincho, etc.)

Conquista Narrativa envolvendo a obtencéo e celebragdo de uma vitéria, apds um percurso feito de Alegria, tristeza, Musica associada aos diferentes momentos narrativos (por
obstaculos medo ex., celebratdria quando se trata de uma vitéria), efeitos

relacionados com os festejos da vitéria, como risos e
- : - : . - palmas.

Desporto Narrativas que recordam acontecimentos vividos como praticantes ou como adeptos; pode Alegria

envolver ou ndo uma dimensao de conquista
Viagem Enquadradas como aventuras envolvendo risco ou e/ou descoberta Alegria Musica, sons festivos como foguetes ou alusivos a viagem,

como motores de avido

Nota: os subtemas por vezes entrecruzam-se (por exemplo, desporto e conquista, desporto e acidente ou maternidade e conquista), tendo sido considerado no agrupamento temético o foco predominante (desempenho/intimidade)




Analise da estrutura narrativa nas Historias Emocionais

Estrutura narrativa

Questao

Funcao e forma linguistica

HE1: Era um cao pequenino

Assinala que a narrativa vai iniciar e chama a

Resumo Do que se trata? atencao do ouvinte; uma frase resumindo o tema "Boatarde (...) poderia contar uma histéria marcante da suavida...?"
antes de a narrativa iniciar
Quem ou o que esta |Ajuda o ouvinte a identificar o tempo, lugar, pessoas,
Orientagdo envolvido na histéria acéo e situagao da histéria; caracterizado pelouso "...quando eu estava eu acho que no 6° ano, eu e a minha familia tinhamos um

e quando e onde

do pretérito imperfeito e auxiliares para indicar o

cao pequeno, era um maltez, e, prontos assim, a minha mae tinha viajado..."

ocorreu? modo, tempo e lugar
A categoria central da narrativa que fornece o
. . . . elemento "o que aconteceu" ao relato; Oracoes
Complicacdo (ou acao | Entdooque ) ) L R
. narrativas (narrative clauses) ordenadas "Deixamos em casa do meu avo..."
complicadora) aconteceu?

cronologicamente; verbos no pretérito perfeito ou no
presente

O que aconteceu no

Clarifica o propésito da histéria; apresentada como a

Resolucao final? ultima oragdo narrativa que comegou com a "acao | "Basicamente, eles mataram o meu cdozinho..:"
inal?
complicadora"
i Assinala o fim da narrativa e transporta o ouvinte de | . 3 . .
Como é que tudo . Pronto, foiisso que aconteceu, Até agora, estou a ficar assim um pouco...
Coda novo ao ponto inicial; frequentemente, uma frase . .
acaba? L ) . emocionada...
genérica e "atemporal
Clarifica o propésito da historia; inclui:
intensificadores, verbos auxiliares, negativas, "Eu senti-me culpada, para além de triste e devastada"; Eu senti-me culpada,
repeticdes, comentarios avaliativos, discurso porque tinhamos outras opgoes..."; "Porque é que eu insisti tanto..."; agora ja
Avaliacao E dai? embebido, comparag¢des com eventos que nao passou mas no momento fiquei uma semana inteira a chorar baba e ranho";

ocorreram; referéncia a “pseudo-eventos”, o uso de
ambiguidade na formulacao (e.g. uso davoz passiva
ou ativa)

"Eu tinha aulas no dia a seguir, saber a noticia logo de manha, s6 me lembro de
entrar na aula (...) e no meio da aula comego a chorar"

Evento inicial

Na fase Orientacao (sem necessidade de causa)

Viagem da mae

Evento mais noticiavel

Evento que justifica a narrativa

Morte do cao

Observacoes




Estrutura narrativa

HE2: O choque civilizacional

HE3: Alda a Ucrania

Resumo

Orientacao

"Nasci em Luanda, em Maio de 1969...

"Chamo-me Teresa. Sou presidente e fundadora da associagdo Porto Solidario

Complicacao (ou acao
complicadora)

" Cheguei a Portugal poucas semanas antes de completar 6 anos..."

"Infelizmente, foi aida a Ucrania.."

"Essa retrete do telhado s6 ha pouco tempo foi retirada, porque a casa foi

Resolucao o "Senti-me muito bem de poder ajudar”
demolida..
"Sempre que l& passo, recordo a imagem que ficou gravada para sempre na . . ) <
Coda : o De um dia para o outro podemos estar na mesma situagao
minha memoria
"quando a transicao para a independéncia se comegou a agravar"; "recordo-  |"Infelizmente..."; "uma felizarda" "senti-me muito bem de poder ajudar" "dar
me como se fosse hoje"; "eram muros e muros de pedra"; "pouco transito... valor" "ja presenciaram muita coisa" "foram eles que me ajudaram" "aprendi
Avaliacao cada vez menos"; "choque civilizacional vai crescendo”; "nunca tinha visto que nao podemos fazer julgamentos" "temos é que ajudar" "gostava que as

algo assim"; "s6 ha poucos anos foi retirada"; "gravada para sempre na minha
memoria"

pessoas fossem mais solidarias" "de um dia para o outro podemos estar na
mesma situacao”

Evento inicial

Viagem para Portugal

Voluntariado na Ucrania

Evento mais noticiavel

A surpresa causada pela visao da retrete no telhado

Aviagem a Lviv ("Esse foi 0 momento mais marcante de todo o voluntariado")

Observacoes




Estrutura narrativa

HE4: Afinal 4 do regional de 12 divisao

HES: Um susto muito grande

Resumo

"Estamos aqui hoje com o Ruben...(...) consegues contar-nos um momento
marcante da tua vida?"

"0 meu nome é Erica. Sou de uma regiao, no Brasil, em Minas Gerais, que é
uma regiao tipica de cavalos..."

Orientacao

"...0 momento que me ficou na mem©ria foi a final 4 do regional da 12 divisao
em que a minha equipa venceu"

"Uma vez, a gente foi passear onde ela tinha dois cavalos... "

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Sabiamos que no Domingo, a final, contra... seria mais dificil..."

"E a gente resolveu galopar..."

Resolucao "No dia do jogo, tudo correu bem... conseguimos vencer "Até que ela conseguiu fazer com que o cavalo parasse..."
. Lo . L. L. . . ""Eu devia ter uns 16, 17 anos e foi uma aventura, um susto muito grande e
Vai sem duvida ficar na minha memaoria como uma das memoarias mais felizes . . . . . .
Coda ] o depois daquilo eu entendi que o animal precisa que a gente tenha mais
da minha vida Y
costume...
"Ele disparou na estrada (...) e correu, galopando, galopando..." "E naquele
"memoarias que ficarao para sempre comigo" "Tudo correu bem";"Tivemos a desespero..";"eu, assustada, tentando segurar a rédea, ja nao estava
sorte e 0 engenho do nosso lado"; "Conseguimos vencer, foi um momento conseguindo segurar, estava quase caindo.."; "sufocada com medo dos carros,
Avaliacao super feliz"; "foi uma explosao de alegria" "Fomos todos celebrar, todos juntos, .com medo de o cavalo ser atropelado,”"com medo... desespero”; "foi assim um

abracamo-nos, gritamos, celebramos e foi mesmo muito divertido";"Foi muito
comovente e fiquei muito feliz"; "Foi o reflexo de muito trabalho..:"

aperto muito grande";"essa amiga minha, com muita coragem"; "... até que ela
conseguiu fazer com que o cavalo parasse"; "Foi uma aventura, um susto muito
grande"; "se eu desesperasse mesmo, seu eu soltasse a rédea, eu caia..:

Evento inicial

Participagao como atleta num campeonato desportivo

Passeio a cavalo num picadeiro

Evento mais noticiavel

No domingo, que seria a final contra o Vacarica seria mais dificil

Fuga do cavalo da fazenda durante um passeio a galope

Observacoes




Estrutura narrativa

HEG6: A primeira vez que fui aos Aliados

HE7: Uma histoéria triste

Sei que gostas muito de futebol e o teu clube é o Porto. Qual é o momento mais

Resumo . "Portanto, eu vou aqui contar um pouco uma historia triste..."
marcante que tens como adepta?
"Uma situacao de vida de uma pessoa, que é a minha mae, que, durante
Orientacao "Acho que talvez seja a primeira vez que fui aos Aliados..." muitos anos se dedicou de forma quase total e completa ao mundo do trabalho

dela..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"E depois a Ultima jornada era as seis da tarde, em Guimaraes, e eu fui para os
Aliados, com os meus pais, eram para ai trés da tarde..."

"Verificdmos que, nos Ultimos anos, comegou a ter comportamentos
diferentes, comportamentos as vezes que eram inapropriados."

"S6 muito tarde, agora quase ja numa fase mais final, é que tivemos o

Resolucao Tu sentes-te realmente parte daquilo..." . o o
diagnostico de uma deméncia
. ) . "E uma situagao muito triste e certamente que ha muitas pessoas que vivem
Coda Foi assim um momento bastante importante . ) ) . . L ) .
hoje em dia este tipo de situacdes e que sdo ingratas, ingratas para todos
"Foi bastante especial..:" E também foi muito importante..." "N6s ainda vimos o |, . . . .
. | . N . . . . Comecou a trabalhar muito cedo" "Durante muitos anos se dedicou de forma
jogo todo la nos Aliados..." "Foi mesmo especial porque foi assim... a primeira o
. . . quase total e completa ao mundo do trabalho dela";"E muito ingrata, porque
vez que tu sentes (...) todos os adeptos reunidos assim para alguma coisa, . . . . .
. . . . . . sao anos de incompreensao..." "depois de tantos anos a trabalhar (...) sentimo-
Avaliacao pelos menos foi a primeira vez que eu fui aos Aliados. E entdo tu sentes-te

realmente parte daquilo porque estd toda a gente ali para a mesma coisa... e
torna ainda mais especial eu ter ido com 0s meus pais mas, principalmente,
com o meu pai, que é a pessoa com quem em vejo todos os jogos..."

nos impotentes perante uma vida que poderia ter sido mais... saudavel, agora
neste percurso do inicio da velhice e da reforma... e passou a ser ... momentos

mais tristes" "é uma situagdo muito triste" "Sao ingratas para todos"

Evento inicial

1° campeonato de futebol assistido

Rotina profissional da mae

Evento mais noticiavel

Festejar o campeonato nos Aliados pela primeira vez

O diagndstico

Observacoes




Estrutura narrativa

HE8: O jogo mais memoravel que fui ver ao estadio

HE9: Vozes monstruosas

Resumo

Sei que gostas muito de futebol e o teu clube é o Porto. Qual é a lembrancga
que tens do teu clube?"

Eu sou uma pessoa reservada e com ansiedade, julgo que este tragcos sdo o
resultado de uma experiéncia que tive na infancia

Orientacao

"Lembro-me especialmente do jogo mais memoravel que fui ver ao estadio..."

"Teria 4 anos, era uma noite de verao e avila estava em festa..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"J& perto do final do prolongamento, hd um penalti para o Porto que foi cobrado
pelo Alex Teles..."

"Mas aquela noite foi diferente, toda a alegria se transformou em terror. Perdi-
me na multiddo.."

Resolucao "... 0 estadio praticamente veio abaixo..." "Até que, finalmente, encontrei os meus pais"
Coda Essa é uma das melhores lembrangas que tenho como adepta do Porto "Aqueles minutos prolongaram-se no trauma que me acompanha por anos"
"A pessoa que somos é o resultado das nossas historias, vivéncias e
Lembro-me especialmente do jogo mais memoravel que fui ver ao estadio"; contextos";"Ainda que as memarias sejam confusas, ha algo naquele dia que
"havia muita pressao para este 2° jogo"; "O porto marcou cedo mas me assombra até hoje"; "As festas populares, como gostava delas!" "Ali, vivia o
Avaliacao infelizmente o Roma conseguiu empatar"; Lembro-me desse momento como | esplendor da felicidade": "Mas aquela noite foi diferente" "perdi-me na

se fosse ontem, onde o estadio praticamente veio abaixo e essa é uma das
melhores lembrangas que tenho como adepta do Porto"

multidao"; "medo do abandono"; "inundou-me um choro compulsivo"; "até
que, finalmente, encontrei os meus pais"; "Vivo com ansiedade social, como se
habitassem em mim todas as vozes "; "Um pesadelo que ndo cessa"

Evento inicial

Campeonato de futebol

Ida a uma festa popular numa noite de Verao

Evento mais noticiavel

Afinal do campeonato

0O momento em que se perde dos pais

Observacoes




Estrutura narrativa

HE10: O meu padrinho do grupo académico

HE11: Um dos piores dias da minha vida

Resumo

"Ol4 a todos, estou aqui com a Barbara e ela vai contar-me uma histéria
emocionante da sua vida"

Orientacao

"Entao, ha umas semanas atras, eu pedi ao meu treinador de voélei, um colega
da faculdade, para ser o meu padrinho do GAF..."

"Foi no dia 7 de julho de 2021 que ocorreu um dos piores dias da minha vida..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Acabei por encontrar um plano muito fofo..."

"Quando estava a chegar de férias e, no aeroporto, recebo uma chamada da
minha tia.."

"...usei o pretexto de que estava uma bola perdida no gindsio e foi alium

"Um dia horrivel para mim foi no dia da homenagem na Universidade, em

Resolucao ) o Viseu, onde tinha professores, alunos, colegas, familia, toda, a chorar por
momento muito feliz j . . . .
alguém que tinha morrido assim, de repente
"E muito importante nés termos uma figura forte ao pé de nés e desde o inicio et . . o
Coda ) . foi algo impactante na minha vida
que eu soube que o Miguel era a melhor escolha
"Um pedido é sempre um pedido, uma pessoa nunca sabe como é que vai "um dos piores dias da minha vida" "uma morte subita, sem explicagao, sem
correr”; "Uma pessoa nao quer desiludir" "E sempre uma incégnita, nunca razao" "chocou a familia toda "a idade nao dava para perceber..:" "momento
Avaliacao sabes o0 que é que esta dentro da cabeca de uma pessoa, ai estava talvez mais tragico" "o meu primo de 20 anos" "dia horrivel para mim" "a chorar...""... de

o receio"; "Comprei-lhe uma bolinha de volei, toda bonita"; "Foi alium
momento muito feliz"

inexplicavel, chocante... impactante na

repente
minhavida"

morrido assim, de repente

Evento inicial

Pedido de apadrinhamento

Regresso de férias

Evento mais noticiavel

a surpresa preparada para formalizar o pedido

A noticia da morte do familiar

Observacoes




Estrutura narrativa

HE13: Veio uma onda

HE14: Eu praticava ballet

Resumo

"Desde pequenina que sempre tive algum medo de 4gua..."

"Eu praticava ballet e foi com 13 anos que ndés fizemos um espectaculo, o
Quebra-Nozes e 0s ensaios tinham sido muito a correr..."

Orientacao

"O dia de que eu vou falar foi um dia normal, um dia de Verdo, o mar nao estava
particularmente perigoso..."

"E entdo saimos de uma coreografia, fomos até ao camarim..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Eu fui ao mar com um amigo meu..."

"Estavamos a vestir o seguinte e comeg¢amos a ouvir a nossa musica..."

"S6 me lembro de chegar a pernada e ver um rapaz a dangar sozinho~no palco

Resolucao "Rapidamente, voltei a tirar a cabega da agua..:" o . .
e nds ficarmos assim a olhar uns para os outros
. . . - "Foi tudo muito inexpectavel, surpreendente”; "ao mesmo tempo, senti raiva
Coda 'Acho que muitos dos nossos medos sao assim . . | N . .
porque eu fiquei: porque é que ndo nos prepararam para isto...
"surpresos porque nao estadvamos a espera" " Nao, ndo pode ser", "Fomos a
correr, ja sabiamos que era a nossa musica" "Mas ainda na esperanga de ndo
"Sempre tive algum medo da dgua.."; "respeito pela d4gua e pelo mar..." " O mar ser porque ndo podia" "do género, vale a pena entrar, ndo vale" "aquilo que nés
Avaliago nao estava particularmente perigoso..." "este meu amigo gosta muito de se fizéssemos podia fazer o publico perceber que algo estava errado” "ficamos
v I "wonn

aventurar.."Eu sempre de pé atras..." ""...ja tive alguns sustos destes, mais na

minha cabega.." "isso faz-me pensar que o medo é mais do medo..."

sem reacgao, perplexos..." Foi tudo muito inexpectavel, surpreendente”

ao mesmo tempo
senti medo porque nao sabia o que ia acontecer depois daquilo"e ao mesmo
tempo senti raiva"

"lembro-me de no momento ficar sem reagao, surpresa

Evento inicial

Ida ao mar

Preparagéo para um espectaculo

Evento mais noticiavel

A onda que provocou a submersao

Revelacao de o espectaculo ter iniciado sem a presenca da nharradora e

colegas

Observacoes




Estrutura narrativa

HE15: Motrocross com o meu pai

HE16: Viuma cadelinha

Resumo

"Eu nasci e cresci em Mo¢ambique, em Maputo, e eu andava, fazia muito
motocross com o meu pai"”

"Ol4, Nina, que linda...Sempre tivemos animais aqui que encontramos na rua,
mas sempre quisemos adoptar um caozinho"

Orientacao

"Houve uma vez, que eu fui atrds, com o meu pai..."

"Entao, decidimos, um dia, deslocarmo-nos ao canil..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Entao eu estou atras e ele acelera de repente..."

"No meio de tantos animais carentes de amor, vejo uma cadelinha..."

Resolucao "Quando chegdmos a casa, ele teve que ir ao hospital..." "na segunda-feira fui busca-la e ela ficou felicissima"
Hoje quando eu me lembro da situagao de ele ter caido de uma duna tdo
Coda pequena depois de tantas coisas que nds fizemos, € uma coisa que eumerio | "J4 passaram seis anos e foi das melhores coisas que nos aconteceu..."
até hoje, é assim das memorias mais impactantes que eu tenho"
" g . T ) "cdozinho", "infelizmente... poucas condi¢bes" "tantos animais carentes de
tem uma historia que eu gosto muito de contar"; "sentimento de liberdade e s s -
o ) ) , amor" "estava no escuro" "cativou-me logo" "seria uma boa cadelinha" "Ficou
incrivel, era uma adrenalina que eu sentia quando estava numa mota, é algo L . . .
. v iai A i . felicissima, adorava toda a gente" "ja passaram uns 6 anos e foi a melhor coisa
L que eu nunca mais experienciei aqui"; "eu posso estar a rir porque... na altura " ) o e
Avaliacao que nos aconteceu" "um dos nossos caezinhos infelizmente faleceu" "foi uma

nao ri, claro"; "hoje quando eu me lembro da situacao de ele ter caido de uma
duna tdo pequena, depois de tantas coisas que nos fizemos, é assim uma
coisa que eu me rio até hoje"

mais valia" "foi uma forma de compensar o amor" "ter outra alegria" "ela adora
brincar com a bola" "adora também... gosta muito" "tem corrido muito bem" "é

uma linda menina"

Evento inicial

Passeio de mota

Visita ao canil

Evento mais noticiavel

Queda

Adocdo da cadela

Observacoes




Estrutura narrativa

HE17: Quando descobri a doenca do meu pai

HE18: Exame de conducao

Resumo

"Ol4, Beatriz, podes-me contar um momento marcante da tua vida?"

Orientacao

O momento mais triste que eu tive foi quando descobri a doenga do meu pai

"Olha, posso-te contar um momento que aconteceu mesmo hoje"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Ele ligou-me porque ha uma semana atras tinha trincado a lingua..."

"Ja era a terceira vez que ia fazer o exame.."

Resolucao "E tudo correu bem..." O exame correu-me muito bem, fiz tudo direitinho
Coda "Acho que as lesdes principais foram emocionais" Fiquei muito feliz e € um momento para recordar
"O momento mais triste que eu tive..."; "eu fiquei sem chao, fiquei revoltada, e . . N . W
. . ) . Foi um momento muito feliz e aguardado por mim"; "consegui passar", "Fiquei
pensei... tanta gente neste mundo que ainda por ai a fazer mal, porqué o meu . o, . .
o ) . . . muito feliz e € um momento para recordar”; "De manha, estava bastante
pai..."; "tentei-me fazer de forte, ndo chorar ao telefone"; "tentei sempre (...) . . . . .
I N ) ) Ca ansiosa, mas quando cheguei la, ao conduzir, sinto-me bem, sinto-me calma";
Avaliacao passar uma mensagem positiva"; "nunca tinha visto o olhar do meu pai tao

triste e tdo apavorado”; "chorei muito, longe dele mais uma vez, tive de ser
forte"; "e tudo correu bem"; "eu acho que as lesdes principais foram
emocionais, porque, se ele nao falar, pouco se nota pelo que ele passou”

"Na hora do exame também me senti um bocadinho ansiosa mas depois
durante o exame senti-me calma e fiz as coisas devagarinho, como me tinham
aconselhado e depois, no final, correu tudo bem"

Evento inicial

Sintomas de doenca

Exame de de conducao

Evento mais noticiavel

Diagnéstico

Aprovagao no exame

Observacoes




Estrutura narrativa

HE19 :Répteis na sala de aula

HE20: Uma manchinha castanha

Resumo

"Bem-vindos. Esta semana iremos captar um momento emocional da vida de
Carlos Mesquita, que ira relembrar a sua infancia"

Orientacao

"Entao, era um 6ptimo dia de Verao quando eu e os meus colegas decidimos ir
brincar para o campo..."

“Quando tinha cerca de 8 anos, tinha um gatinho que se chamava Tareco e era
um gatinho cinzento e tinha uma particularidade {(...) "

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Até que, de repente, durante uma aula, acho que era de Portugués..."

"Um dia o gato desapareceu"”

"Mas como eu senti pena dela e como nao sabia o que lhe dar de comer eu

Resolucao ] , N . "peguei no gato ao colo e nunca mais o larguei.."
acabei por da-la de volta a natureza
"Depois veio-se a descobrir que o sardao realmente tinha vindo para dentro da
Coda nossa sala de aula mas era por causa das sardaniscas que tinhamos "Se calhar, 0 meu trauma com os animais de estimagao vem dai"
apanhado"
"Porqué é que eu nao lhes dou um animal de estimacao se eu gosto tanto de
"Eu estava muito normal, a apreciar o momento"; "Tivemos a brilhante ideia de |animais?"; "comecei a vasculhar la no fundo e encontrei uma histéria triste, de
comegar a pegar nelas e a meté-las dentro dos nossos bolsos"; "muito quando eu tinha 8 anos"; "Eu adorava o gatinho"; "Um dia o gato desapareceu,
Avaliacao assustados com o que estava a acontecer"; "Até que de repente (...)umadas eufiquei completamente desolado, ia para a janela ver se o via, a noite ia para

funcionarias veio a nossa sala, a gritar, a dizer que havia um sardao a entrar e
que estava debaixo dos armarios.."; Eu como tinha sido mais inteligente ..."

ajanelaver se ele chegava; "vi a particularidade do meu gatinho, a
manchinha", "Aquele é mesmo 0 meu gato": "Eu agora ja nao saio daqui, o gato
tem que ir comigo"; "Peguei no gato ao colo e nunca mais o larguei”

Evento inicial

Brincadeira no campo junto a escola

Pedido das filhas para adotarem um gato

Evento mais noticiavel

Susto provocado pelo surgimento do sardao

Histdria do desaparecimento do gato na infancia

Observacoes




Estrutura narrativa HE21: Felicidade HE24: Uma onda gigante

"Ol4, estou aqui com a minha amiga Carolina, para ela nos contar um episodio

Resumo - o
que ocorreu nas nossas vidas
"Entdo, estdvamos no ano de 2020, em que eu estava de férias com a minha
. ~ i ) o . ) . familia no Algarve e dia 21 de Agosto a minha mée fazia anos. Até que
Orientacao A Aldeia do teu av0. Fomos as trés por ali fora...

decidimos ir ter com a Carol e a familia dela ao Alentejo. Encontrdmo-nos na
praia..."

Complicacéo (ou acdo  |"Depois, viemos embora por um sitio que nao sabiamos bem, mas eu queria |, ) , "
. . ) , R Nem um minuto passou, eu e a Carol olhamos para o mar e vemos uma onda
complicadora) vos mostrar aquele sitio, e depois enganamo-nos...

. "Tivemos que voltar para tras, para seguirmos o caminho que tinhamos que . . .
Resolucao suir” Depois, 0 mar acalmou, claro
seguir

"...mas as pessoas ja tinham ido embora todas porque ficaram um bocado

Coda "Por acaso, gostei desse passeio. Gostei muito desse passeio." . . . .
assustadas"; "E, pronto, foi assim a historia

"Do nada, deu-me um presentimento de que algo ia acontecer..:"; "Nem um
minuto passou..."; "Nem de perto achdvamos que aquilo ia chegar a nés,
porque era muito pequenina”; "Mas, aos poucos e poucos, vinha, vinha,
vinha... até que veio e levou tudo!", "A praia ficou inundada, as pessoas
comegaram a perder 0s seus pertences, s6 se ouvia berros, das criangas,
principalmente, todas assustadas e foi uma confusao. Foi mesmo uma
confusdo.""... roupas, telemdveis, chaves do carro..." "Incluindo o meu
telemdvel, que eu até hoje nao sei dele"

Avaliacao "Foi t4o bom" "Passava-se coisas boas" "E t4o bom a aldeia"

Evento inicial Visita a aldeia da sua infancia Férias em familia na praia

Evento mais noticiavel Momento em que se perdem Medo associado a uma inundagao provocada por uma onda gigante

Observacoes




Estrutura narrativa

HE25: Salvamento de um surfista

HE26: Doenca cronica aos 21 anos

Resumo

"Hoje viajei até a Foz do Douro e fui conhecer o antigo mestre do Instituto de
Socorros a naufragos..."

"Hoje, vamos ouvir o testemunho de alguém que foi diagnosticado com uma
doenga crénica aos 21 anos de idade"

Orientacao

"Sou Joaquim Augusto da Costa...."

"Em Janeiro de 2022, comecei a sentir uma forte dor na barriga. Nao sabia o
que era, continuei com essa dor..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Foi quando fui chamado para safar um surfista que veio ali abaixo"

"E acabaram por descobrir que eu tinha a doencga de Crohn"

"Ao final do 10° dia disseram-me: estas melhor, ja podes ir para casa...(...) e

Resolucao "Mas de resto salvei-os todos" nesse dia fiquei bastante feliz pois ia haver uma gala de ginastica que era o
desporto que eu praticava, fiquei feliz por ver os meus colegas atuarem"
"Neste momento, acabei de ir fazer o tratamento, que tenho que fazer de 2 em
Coda "Foi assim, minha filha, foi o que eu tive". "Mas, de resto, vivos, apanhei-os 2 meses. Sinto-me bem. Fico feliz por esta doenga nao me limitar em muita
todos" coisa, além de restringir um pouco a minha alimentagao e alguns habitos de
vida"
. . . . "Foram dias onde me senti aborrecido, com vontade de sair de 14, com
O mar estava muito mau” "O mar embrulhava... se a gente ia nem a volta . o o
. i . . . . . saudades de casa, mas correu tudo bem"; "E nesse dia fiquei bastante feliz...";
Avaliacao davamos"; "O mar era tanto, tanto.."; "o resto que passei com eles foi o mais

perigoso"

"Fico feliz por esta doenga ndo me limitar em muita coisa, além de restringir
um pouco a minha alimentacéao e alguns habitos de vida"

Evento inicial

Atividade como socorrista

Dor forte na barriga

Evento mais noticiavel

Salvamento de um surfista num dia de mar bravo

Diagndstico da doenga

Observacoes




Estrutura narrativa

HE28: Acidente na equitacao

HE29: Ficar longe da familia

"Ola, o meu nome é ... e vou falar com Mariana Vasconcelos sobre um

Resumo momento marcante da sua vida, que foi quando sofreu um acidente na
equitacao”
. ~ I . L . . "Eu vivo no interior e obviamente que l& ndo h& assim tantas oportunidades de
Orientacao Entéo, eu praticava equitacdo ha cerca de seis anos...

emprego para jovens recéme-licenciados"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Estava a praticar obstdculos e cai o que fez com que fracturasse o brago e
tivesse que deixar de praticar durante alguns meses"

"...porisso sei que provavelmente nao vou voltar para 8"

"Qual é que é o meu receio? E de ficar longe da minha familia e ndo os ver

Resolucao "... tive uma recuperacao totalmente boa e hoje vivo super bem com isso" ) .
assim tanto
Coda Atualmente, ja nao pratico, ndo foi pelo receio nem pelo acidente, mas sim "...avida nao esta facil, ela nem sequer sabe se vai continuar em Portugal....
pelas circunstancia da vida que fez com que eu seguisse outros caminhos"; Por isso, sim, temos pensado muito nisso."
"Acabei por ganhar algum receio e entdo quando voltei, voltei com mais receio
e nao me permitiu evoluir como gostaria de ter evoluido"; "No momento em que
aconteceu, eu ndo pensei que nunca mais iria praticar mas sim que nao iria "Eu e a minha irma temos uma ligagao muito forte a nossa familia e temos
conseguir praticar tdo cedo" "Sabia que iria voltar, porque era e é a minha medo de, realmente, nao é perder a ligagao, mas é deixar um bocadinho para
Avaliacao paixao, mas estava com receio de ndo conseguir fazé-lo tdo cedo, ndo sé pela tras essa parte tao significativa das nossas vidas (...) e também temos muito

fratura mas também pelo tal receio que me criou"; (a lesao) "... afetou-me na
altura, principalmente na escola, porque ndo conseguia escrever por ter sido o
braco direito e eu ser destra, mas, nos dias de hoje, nao, tive uma recuperagao
totalmente boa e hoje vivo super bem com isso"

medo do quéo longe vamos viver uma da outra, porque somos muito apegadas
uma a outra."

Evento inicial

Préatica de equitagdo

Vinda para a cidade

Evento mais noticiavel

Acidente

Viver longe da familia

Observacoes

Nao se trata exatamente de uma histéria, mas de uma reflexao, ndo se
enquadrando, por isso, no modelo




Estrutura narrativa

HE30: Um acidente muito grande

HE31: Ser mae

Resumo

"Ser mae nunca foi um sonho de infancia"

Orientacao

Ha mais ou menos dois, trés anos, era um dia normal, por acaso, ia ter uma
aula de clarinete, lembro-me perfeitamente, lembro-me de tudo..."

"E mesmo quando casei, no inicio nao era um objetivo ser mae logo.Primeiro,
prontos, quis usufruir da minha vida de casada, com o meu marido, viajar..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"E recebo uma mensagem de uma amiga minha a dizer que tinha havido um
acidente na minha terra, que se chama Fornos"

"E engravidei"

"No final do dia, descobrimos que dois amigos nossos tinham tido esse

"Correu tudo bem, tive uma gravidez calma, sem enjoos (...) e sinto-me uma

Resolucao ~
¢ acidente de carro" mae feliz com o filho que tive"

"E um sitio pequeno e ndo se esperava que aquilo acontecesse assim, duas . 3 .

Coda L . 'Acho que estd tudo a correr pelo melhor
pessoas tao jovens e com tanto pela frente

"Tive muita dificuldade em engravidar, estava-se a tornar dificil..."; "Sé que a
. . L . i primeira gravidez nao correu bem"; "Fiquei muito abalada, fiquei muito em
. a partir dai foi um questionamento constante de todos nds"; "Batemos fundo, . L L .
Avaliacao baixo, porque nessa altura ja era um objetivo ser mée..."; "Estava um bocado

eu, completamente, todas as pessoas a volta"

apreensiva de eu voltar a tentar e voltar-me a acontecer o mesmo"; "sinto-me
uma mae felizcom o filho que tive"; "Acho que esta tudo a correr pelo methor"

Evento inicial

Aula de clarinete

Casamento

Evento mais noticiavel

Noticia de um acidente envolvendo amigos

Maternidade

Observacoes




Estrutura narrativa

HE32: Conquista de uma bolsa Gulbenkian

HE33: Paixao pelos automoveis

Resumo

"Em que dia descobriste que ganhaste a bolsa?"

"Ol4, o meu nome é Miguel Sousa Pinto e gostaria de partilhar convosco uma
das minhas paixdes. Essa paixao sao os automoveis"

Orientacao

"A candidatura para a bolsa foi feita em Setembro..."

"Eu desde muito cedo que tenho esta paixdo. Comecei a conduzir carro com 11
anos..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Ha muitos alunos que se candidatam a esta bolsa.."

"Foi uma altura da minha vida em que eu efetivamente nao liguei muito aos
estudos e apareceu a oportunidade (...) de entrar na universidade, no ano em
que eu tinha um carro para correr, patrocinio para correr, sem problemas.E tive
que tomar uma opg¢ao na minha vida, ou 0s carros ou o curso"

"Foi no dia 7 de outubro que obtive a confirmagao de que realmente tinha

"Obviamente que eu optei pelo curso porque era isso que meiadar... ou queia

Resolucao Y alavancar, no fundo, a minha vida profissional. E, portanto, deixei 0s
ganho a bolsa e
automaoveis
Coda "O reconhecimento como motivagao mas também uma possibilidade de uma | "Apesar disso, continuo com esta paixdo, com esta emogao e vou para onde for
porta aberta..." preciso para ir atrds dos automoveis"
"Profundamente feliz, ndo ha outra forma de o descrever, evidentemente"; "um "Ainda hoje é assim, por exemplo, com o rallie de Portugal, quando ha rally,
Avaliacao reconhecimento enorme, e um reconhecimento que até serve mais para mim |tudo péra e vou para o rally"; "E uma das minhas paixdes que continua e espero

proprio, do que para o exterior"

que continue por muitos e muitos anos"

Evento inicial

Candidatura

Préatica do desporto automével

Evento mais noticiavel

Obtencgao da bolsa

Dilema na escolha entre os automdveis e a escola

Observacoes




Estrutura narrativa

HE34: O nascimento do Francisco

HE35: Erasmus em Italia

Resumo

"Qual foi o momento mais marcante da tua vida?"

"Boatarde a todos, estamos aqui com a aluna Bia Ferreira..."

Orientacao

"Talvez o0 nascimento do Francisco"

"Quando eu tive oportunidade de ir de Erasmus para Italia durante 0 12° ano"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Mudou radicalmente a minha vida em tudo. Passei de filha a ser mae"

"Eu escolhi ir para Italia e conheci pessoas que tenho plena nogéao que vou
levar para a minha vida toda"

"Foi das melhores realidades com as quais ja contactei diretamente, porque é

Resolucao Fiquei muito contente
¢ g completamente diferente daqui do Porto"

Coda "E 0 momento zero da tua familia"; "E um marco que faz com que atuavida, 0 | "muito boas experiéncias dessa semana e muitas amizades que trouxe e com
paradigma, mude radicalmente" quem ainda falo"
. . . e . "Uma coisa que eu senti imenso foi a dor quando tive que vir embora outra vez

Chorei de felicidade"; "Fiquei muito contente, porque realmente sentir o . i . . .
L. . ) . . , . (...) senti que la as pessoas eram muito mais tranquilas, estava sempre tudo
Avaliacao quentinho de um bebé acabadinho de nascer em cima de nos e a serenidade

que ele transmitiu quando nasceu foi uma coisa inexplicavel"

bem"; "Tristeza foi mesmo o que eu senti quando tive que voltar para Portugal e
deixar toda uma realidade para tras"

Evento inicial

Parto

Viagem de Erasmus a Italia

Evento mais noticiavel

Experiéncia da maternidade

Estabelecimento de lagos de amizade

Observacoes

Entrevista que se transforma numa conversa entre méae e filha, dificultando a
aplicacao do modelo narrativo




Estrutura narrativa

HE36: Quando eu parti o braco

HE37: Uma cambalhota

"Quando era crianga, eu adorava campos de férias e entao, quando as aulas
acabavam, no periodo de férias, por uma ou duas semanas, fazia sempre um

Resumo "Eu hoje vim falar de quando eu parti o braco, ja foi ha cerca sete anos atrés..." o . ) ]
campo de férias. S6 que houve uma coisa que fez com que eu os deixasse de
fazer."
e . o . . "Eu sempre fui uma menina muito radical, e até era chamada macaca pelos
i - Eu jogava basquete e estava a treinar no meu jardim porque ia ter um jogo ) . ) ]
Orientacao meus amigos porque eu fazia tudo o que uma crianga tinha medo de fazer. Mas

importante"

eunaotinha"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"E eu estava distraida e entdo, estava a brincar com a bola no pé e escorreguei
ecai.."

"Um dia em que fomos a um parque de criancas para brincar, eu decidi que
queria fazer uma cambalhota num ferro, num ferro muito alto, que tinha todos
os fins menos esse. O que aconteceu foi que eu, ndo sei muito bem como, cai
de cabeca..."

"Eu continuei no basquete mas a fazer certos movimentos doia-me e acho que

Resolucao . ) . . R "Mas depois descobri que tinha feito um traumatismo craniano "

isso me impediu de melhorar na modalidade

"Neste momento, se calhar preferia ter sido operada logo porque o tempo que |, o ) o .

. Gostava de vos contar esta historia porque é das historias que eu tenho mais
Coda demorou e a dor que me deu para ultrapassar este problema, se calhar, tinha . . o
. o em mente e que recordo mais da minha infancia

sido mais facil

"Foi uma experiéncia que realmente me marcou porque eu depois de ter

partido o brago tive de andar em fisioterapia durante cerca de 2 anos e foi "A Unica coisa que eu ndo tinha gostado de ver foi 0 sangue"... "Averdade é que
Avaliacao muito dificil conjugar toda a minha vida escolar com a fisioterapia, para além 0 meu nariz nunca mais foi 0 mesmo e até tive alguns problemas de auto-

de me ter causado bastante dor"; "Senti que era uma coisa que me afetava e
que me afeta até hoje"

estima porque ele ficou um bocado deformado”

Evento inicial

Prética de basquete

Campos de férias

Evento mais noticiavel

Acidente

Acidente

Observacoes




Estrutura narrativa

HE38: O dia em que fui atropelada

HE39: O dia da festa dos tabuleiros em Tomar

"Ol4, o meu nome é Francisca Costa e hoje venho-vos falar um bocadinho

"Entao é assim: ja ha muito tempo que eu andava a falar que gostava muito de

Resumo sobre o dia em que eu fui atropelada que € uma coisa que ainda me marcanos | ] .
: . ir a festa dos Tabuleiros, a Tomar
dias de hoje
Orientagéo "Esta histdria aconteceu ha dois anos, mais ou menos, quando eu estavaem |"...até que chegou ao dito dia da Festa dos Tabuleiros. Sem nada organizado, &

casa e a minha mae pediu-me para eu ir sair para ir ao supermercado”

saimos de casa na correria"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"E eu estava a passar quando um carro se aproxima de mim... (...) 0 carro nao
parou"

"Chegados a Tomar, com um calor, hum, daqueles, teriamos que caminhar a
volta de cinco kms..."

Resolucao

Fiquei um bocadinho dorida mas nada de mais

Finalmente, depois de perguntar inclusive numa farmacia, la fomos um sitio
onde vendia chinelos"

Coda

Tive muita sorte de ndo estar nenhum carro a passar naquele momento. As
maiores marcas que tenho é que hoje em dia passo na passadeira e acho que
nenhum carro vai parar."; "Pronto, esta foi uma das experiéncias mais
traumaticas da minha vida, que pode parecer um bocado insignificante, mas
na verdade marcou-me muito, porque foi uma coisa mesmo... que eu nao
estava a espera e foi assustadora"; "E eu olho para tras e penso que podia ter
corrido mesmo mal"; Entdo sinto que, desde ai, passar passadeiras é muito
mais complicado. E...é mesmo um trauma"

"E la consegui ver a festa e os tabuleiros a passarem"

Avaliacao

"Perto de minha casa, tem uma passadeira muito comprida e é muito perigosa
porque é muito comprida e as vezes 0s carros nao te véem e demoras muito
tempo a passar"; "Na altura figuei com um bocadinho de pena dela porque ela
ficou muito nervosa. ""Foi uma coisa mesmo assustadora"; "E mesmo um
trauma"

""Calcei aquelas sandalias que eu tanto gosto.. Aquelas que sdo as mais
confortaveis, que levo sempre nas férias e etc? Que achei que iria ter que
caminhar alguma coisa"; "Chegados a Tomar, com um calor daqueles...
Teriamos que caminhar a volta de 5 kms, diziam os senhores. Decidimos que
famos a pé e ld fomos nés"; "Bem, alivio dos alivios"; "Foram carissimos"; "Mas,
pronto fiquei contente, fiquei com os pés desenrascados"

Evento inicial

ida as compras

Ida a festa dos tabuleiros, em Tomar

Evento mais noticiavel

Atropelamento

Quanto a chinela se rompe

Observacoes




Estrutura narrativa

HE41: Acidente na aula de ginastica

HE43: Novo emprego

Resumo

"Eu acho que assim a primeira coisa que me vem a cabega foi, no ano passado,
quando eu parti a minha perna e o meu pé"

"Estamos aqui com o Rui Pedro (...) queriamos fazer umas perguntas sobre o
seu novo emprego. Fale um pouco sobre vocé, no geral"

Orientacao

"Estava a fazer ginastica na escola..."

"Sou o Rui Pedro, tenho 42 anos..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Levei com uma amiga em cima e parti a perna e o pé"

"E agora, estou a trabalhar numa loja de informatica, onde sou semi-gerente"

Resolucao "Tive que ser operada algumas vezes" "Estd a funcionar tudo direitinho. Estou a receber um bom salario"
"Foi uma coisa muito simples, eu acho, olhando agora para trds, acho que ndo |, . i o . . .
. o . . Posso dizer que esta tudo direitinho. Posso dar mais presentes as minhas
Coda foi nada de extraordinario, mas acho que na altura o sentimento que mais . .
. . . criangas
prevaleceu ha minha cabeca, no meu corpo, em todo o lado, foi medo
"E eu entrei completamente em panico, quando ganhei consciéncia de que
alguma coisa nao estava bem"; "Foi mesmo assustador": "... portanto, foiuma
altura mesmo triste da minha vida, em que eu andei mesmo em baixo"; "Foram |, . . .
o . . Ja sou casado vai fazer 21 anos, daqui a uns 4 meses, Tenho duas criangas e
L. meses em que principalmente o medo e a tristeza estiveram sempre . ] .
Avaliacao - e . . |estive durante 15 anos a trabalhar no Mac. Sim no Mac"; "; "Temos a nossa
presentes"... "Tive meses mesmo caoticos"; "Acho que nunca tive tanta nogao .
, . L casa
do que era ter medo como nesses meses"; "Acho que € assim uma histdria um
bocadinho triste, mas acho que é assim o momento em que eu tive emogdes
mesmo presentes a flor da pele"
Evento inicial Aula de ginastica Casamento

Evento mais noticiavel

0 acidente

A conquista de um novo emprego com melhores condi¢des

Observacoes

Entrevista ficcionada, sendo entrevistador e entrevistado a mesma pessoa, 0
que dificulta a aplicacdo da grelha do modelo narratvo




Estrutura narrativa

HE44: Uma historia de superacao

HE45: Quando eu fui campeao nacional

Resumo

"Ol4, vou contar aqui a histéria de um colega meu, uma histéria de
superagao..."

"Ol4, sou o0 Joao nascimento, tenho 18 anos e o propdsito da histéria foi
quando eu fui campedo nacional da minha categoria..."

Orientacao

"Estamos na Escola de Comércio do Porto, no interturmas do Lagarteiro, e Joao
Ascensdo comeca no banco"

"Foi 24 de junho, estdvamos a fazer um torneio, em Leiria..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Ele assume o protagonismo"

"Euvi que a plateia estava toda para ele. Comecei logo a ficar nervoso..."

"Até que, no seu ultimo jogo, para ele provar realmente o que valia, ele marca

"No ultimo round, ele estava muito cansado, eu também, e, num golpe de

Resolucao o . x . "
um hat trick... sorte, dei-lhe um soco na fonte e ele aterrou e ndo conseguiu se levantar
Coda "Acabou como melhor marcador" "E consegui assim ser campedo aos 14 anos"
"E uma histéria bastante emocionante, pelo menos para mim"; "Ele joga bem,
Avaliacao s6 que é um bocado trapalhao"; "Ele conseguiu acertar 12. Eindicadocomoo "Se calhar, foi a mao de Deus, ndo sei..."; "Sofri lesdes graves..."

melhor marcador do torneio"

Evento inicial

Torneio de futebol

Torneio de pugilismo

Evento mais noticiavel

Ojogo

O round vencedor

Observacoes

A histéria é contada pelo préprio participante e nao € uma histéria pessoal

A histdria é contada pelo préprio participante e é semi-ficcional




Estrutura narrativa

HE46: Relatos sobrenaturais

HE48: Uma menina chamada Sofia

Resumo

"Ol4, sou o Ricardo. Venho contar aqui a histéria de um seguidor aqui dos
relatos sobrenaturais"

Orientacao

"Quando era pequeno, a minha mae estava internada no hospital, pa, quando
euiavisita-la..."

"Havia uma menina chamada Sofia, cheia de vida e energia"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Mas houve um certo dia... ja era tarde..."

"Aos seus doze meses, uma febre grave deixou-a paralizada do brago direito"

Resolucao "E pirei-me logo..." "Ela gradualmente recuperou o movimento completo”
"Nunca mais passei por aquela morgue, agora ia sempre pela porta da frente, . o . . L
Coda p poraq & g prepelap "Hoje, Sofia vive uma vida feliz, sem limitagdes"
ao seguranga
- L . N ""A pequena Sofia passou por muitos tratamentos..:"; "A sua histdria é um
L Ficava la até muito tarde e para passar de uma maneira mais facilia pela A .
Avaliacao testemunho do poder do amor e resiliéncia": "Cada pequeno movimento do

morgue"; "Ja estava alterado, nem via as horas direito"

seu brago era uma vitéria"

Evento inicial

Visita a mae internada no hospital

Doenca

Evento mais noticiavel

Susto

Recuperagao

Observacoes

A histéria é contada pelo préprio participante e corresponde a vivéncia de outra
pessoa que lhe foi narrada

E uma histéria pessoal da prépria participante, que a conta na terceira pessoa




Estrutura narrativa

HE49: A historia de Alex

HES50: Quando eu aprendi a andar de bicicleta

Resumo

"Bom dia, estou aqui com o meu colega Alex Nicolau. Ele é um exilado da
Russia..."

"Eu vou contar uma histéria da minha infancia que foi quando eu aprendi a
andar de bicicleta"

Orientacao

"Eu estava na Russia..."

"Eu e os meus pais fomos para um jardim perto de minha casa e o meu pai
ensinou-me"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Na Russia tinha um plantacao de cannabis"

"Até que houve uma vez em que eu disse assim "oh, pai ndo me largues"

Resolucao "Prenderam-me (...) e depois fui a Portugal” "Olhei para tras e ja estava a conseguir andar de bicicleta"
Coda "Fiquei muito feliz porque eu sé andava de bicicleta com rodinhas"; "E depois
aprendi, e depois fui para o campismo e ja estava toda feliz"
"Ao inicio eu estava com muito medo porque ia aprender a andar de bicicleta
. e sem rodinhas”, "Houve uma vez em que eu disse assim "oh, pai ndo me
. As pessoas pensam que sou maluco, mas ndo..."; "Estas afastado da tua o . . . .
Avaliacao largues"; "sentia vergonha porque via 0s meninos a andar de bicicleta sem

familia, sem dinheiro nenhum..."; "Estds um pouco desequilibrado"

rodinhas e eu com rodinhas, porque tinha medo"; "eu dizia que nao, que nao,
porque tinha medo"

Evento inicial

Ida para o jardim para aprender a andar de bicicleta

Evento mais noticiavel

O momento em que é capaz de andar de bicicleta sem apoio

Observacoes

Entrevista semificcionada entre dois colegas, o que dificulta a aplica¢do do
modelo de estrutura narrativa

A histdria é contada pela propria participante e é uma histéria pessoal




Estrutura narrativa

HE51: A minha viagem de sonho

HE52 “: Uma aventura Unica

Resumo

""Hoje vou-vos contar sobre a minha viagem de sonho que se realizou no ano
passado”

"Hoje, vou falar sobre uma histéria que vivi que me fez sentir muitas emogoes,
principalmente alegria"

Orientacao

"Finalmente, 0os meus pais decidiram marcar cinco dias na bela cidade de Paris
e visitar a Disneyland Paris"

"Em 2013, com 22 anos, comecei a viver uma aventura Unica. Fui fazer
voluntariado em Mo¢ambique..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Na Disney, tudo era magia..."

"Calhou-me a sala do 3° ano, com 23 alunos e consequentemente 23 desafios"

"O que as ajudava realmente era a escola, as pessoas da escola: as

Resolucao "Para mim, foi uma viagem incrivel.." o . ] . . .
professoras, as cozinheiras, que faziam do dia destas criangas um dia melhor

Coda "Para mim, foi uma viagem incrivel e fui com as pessoas mais importantes da "Para mim, esta experiéncia foi das mais importantes da minha vida"; "A alegria

minhavida" foi sempre uma emocao que me acompanhou em Africa"

"Na Disney, tudo era magia e eu sentia-me uma verdadeira princesa";"O . - . - . .

. . . . 8 meses longe da familia, dos amigos, de casa";"infelizmente, muitas delas
. problema eram as filas de espera para conseguirmos tirar fotografias com as o . . . . .

Avaliacao passavam dificuldades";"as professoras, as cozinheiras que faziam do dia

personagens incriveis do mundo da Disney"; "Também adorei ficar hospedada
num hotel da Disney"

destas criangas um dia melhor"

Evento inicial

Viagem a Paris

Ida para Mogambique

Evento mais noticiavel

Encantamento com a visita a Disney

Dificuldades das criancas

Observacoes

A entrevistada é explicadora da participante




Estrutura narrativa

HES53: A minha viagem favorita

HE54: Uma historia real

"A minha viagem favorita feita por mim, ou melhor, por nés, foi a viagem que

Resumo nds fizemos no maior navio cruzeiro do mundo, que se chama "Wonder of the | "Esta é uma histdria real e que aconteceu, mais ou menos, ha uns 9 anos atras"
seas™
Orientacao "Partimos do Porto, até Barcelona..." "A Jessica trabalhava numa fabrica..."

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Andamos sete dias em viagem pelo Mediterraneo...

"No percurso para o trabalho, quando faltava coisa de 5, 10 minutos do local
onde ela trabalhava, para numa faixa de pedestre onde tentava atravessar"

"As pessoas gque presenciaram esse acidente entretanto chamaram a

Resolucao "De Barcelona, voltémos ao Porto" .
ambuléncia
Coda "Um sonho realizado, muito divertido e que ficara para sempre na nossa "Ela teve muitos ferimentos graves no brago, na perna e em algumas partes do
mem@ria" corpo"
"Foi uma viagem linda, magnifica, espectacular", um sonho realizado, muito,
Avaliacao mas muito divertida e que ficara para sempre na nossa meméoria. Esta foi a "A pancada foi tdo forte que arremesou a Jessica para fora da estrada"

minha viagem de sonho"

Evento inicial

Partida do Porto

Ida para o trabalho

Evento mais noticiavel

participagao no "maior cruzeiro do mundo"

Atropelamento

Observacoes

Entrevista feita a mae da participante

Entrevista feita ao pai que conta a histéria de um acidente vivido pela mae da
aluna




Estrutura narrativa

HE55: Uma cadela chamada Farrusca

HE56: O gosto pela Matematica

Resumo

"Era uma vez uma cadela chamada Farrusca que tinha uma amiga gata que se
chamava Mimi."

"Hoje, vou-vos contar a histéria de quando e como desenvolvi o gosto pela
Matematica"

Orientacao

"A Mimi estava gravida "

"Durante o meu primeiro ciclo, apenas via a Matematica como uma ciéncia"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Mas quando foi a altura do parto, ela morreu e deixou os quatro filhotes"

"Mas quando comecei a frequentar a escola de Paranhos, a professora Elsa
surpreendeu-me, explicando que a Matematica é a verdadeira lingua universal"

"A Matematica também me deu, e continua a dar, alegria e sentido de

Resolucao "Os gatos comegaram a alimentar-se da cadela e sobreviveram." concretizagao, tanto antigamente a resolver exercicios em casa como hoje em
dia a resolver exercicios com os meus explicandos"
. . . ~ L. "Em conclusao, o gosto pela matematica fez com que desenvolvesse mais o
E cresceram muito felizes como se a cadela fosse a mae deles. Até a idade L . .
Coda dulta.” meu raciocicio logico, que, por sua vez, me ajuda a levar a vida de forma
adulta. ) ,
alegre, por me sentir capaz de ultrapassar qualquer obstaculo”
"Por norma, até costumo dizer que resolver um exercicio é como qualquer
L . ) . o - R tarefa que consigamos realizar sozinhos, i.e., ap6s a sua realizagdo sentimo-
Avaliacao A cadela como era muito amiga da Mimi, adoptou os filhinhos dela

Nnos mais capazes e experienciamos um aumento de confianga e auto-estima
para qualquer tipo de problema que possa surgir no nosso quotidiano”

Evento inicial

Gravidez da gata

Ida para aescola

Evento mais noticiavel

Amamentacao dos gatos pela cadela

Descoberta do gosto pela matematica

Observacoes

O entrevistado é explicador do aluno




Estrutura narrativa

HES57: Uma viagem com a minha escola

HE58: A minha primeira prova de 100 kms

Resumo

"A histdria que eu vou contar hoje foi de um momento em que eu me senti
muito feliz e realizada"

"Sou André Amorim, tenho 57 anos e sempre fiz desporto de alta competigao.
Comecei aos 8 anos, faziavela..."

Orientacao

"Entao, foi uma viagem que eu fiz com a minha escola a Roma"

"Vou-vos contar a minha primeira prova de 100kms"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Foi uma viagem super interessante..."

"Demoramos um ano a prepararmos a prova"

Resolucao "Consegui visitar sitios que eu via sempre na televisao, nos livros..." "Chegamos ja eram 20h a Portalegre, portanto, fizemos 100 kms"
"Foi uma experiéncia que eu nunca vou esquecer na vida. E que guardo sempre |, A o . o

Coda o Esta é uma das histérias da minha vida
na memoria
"Foi uma viagem super interessante porque foi a 12 vez que eu andei de aviao"; ) ) . ) .
" e . . ) Corremos, andamos, subimos, subimos"; "Era um espectaculo fantastico";
que eram sitios que eu gostava de ver"; "era um sitio que eu gostava muito de | ) e .

I - ) T o Uma aldeia fantastica, lindissima"; "Uma prova muito dura, como todas as
Avaliacao visitar, o Coliseu de Roma..."; "Fiquei super contente, porque consegui visitar

monumentos que eu queria visitar hd muito tempo, visitei com os meus
colegas e foi uma experiéncia que eu nunca mais vou esquecer na vida"

provas de 100kms"; "O que importa realgar é a resiliéncia, uma pessoa custou,
preparou, mas... uma boa preparagao”

Evento inicial

Viagem escolar a Roma

Préatica de desporto de alta de competigdo

Evento mais noticiavel

Peripécias durante a viagem

Primeira prova de 100 kms

Observacoes

O entrevistado é o pai do aluno




Estrutura narrativa

HE59: Um dia muito emotivo

HE60: A minha cadela e o meu cao

Resumo

"Ol4, sou 0 Valdemar... e hoje vim contar uma histéria sobre a minha cadela e o
meu cao, que mudaram a minha vida"

Orientacao

"A Carolina nasceu dia 11 de abril de 2013"

"No dia 15 de mar¢o de 2023, a minha cadela sofreu alguns danos e ficou
muito fraca"

Complicacao (ou acao
complicadora)

"Agarrou-se logo a maminha e, pronto, e parecia que tinha dentes...foi
doloroso"

"Ela infelizmente morreu”

Resolucao "isso fez com que tivesse a saude que tem hoje" "No dia 17 de marc¢o de 2023, adoptei um cao chamado Marley"
Coda "E uma mitda forte de quem me orgulho muito e que amo muito” "0 Marley foi muito bom na minha vida"
) . . . . ) ~ o " A minha méae sé tirou uma foto dela para eu me recordar";"Gosto muito dele";
Foi um dia muito emotivo, foi cheio de emocdes fortes"; "A primeira vez que L . . 3
L. . ) . . L . . "Ele é muito importante para mim"; "Gosto muito dele e é como se fosse
Avaliacao peguei nela, senti o cheirinho dela, ela cheirava a limdo"; "Veio cheia de forga,

muito macia"; "foi doloroso"

mesmo um membro da familia"; "Eu sou uma pesssoa que adora animais,
principalmente caes"

Evento inicial

Parto

Doenca da cadela

Evento mais noticiavel

Experiéncia da maternidade

Adocdo de um cao

Observacoes

A entrevistada é a mae e fala sobre o nascimento da aluna

O entrevistado é um colega de turma do aluno




Mecanismos discursivos de envolvimento nas Histérias Emocionais

Mecanismos discursivos de
envolvimento

Detalhe

HE1: Era um cao pequenino

Fidelidade

Construcao de uma atitude favoravel ao protagonista,
geralmente na fase "Orientacao”

Vivéncia familiar na infancia, envolvendo um cao de estimacgao: "...quando eu estava eu acho
que no 6° ano, eu e a minha familia tinhamos um cao pequeno, era um maltez"

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

Cumprimento/ incumprimento dos objetivos do narrador

A morte do cao e o sentimento de culpa/responsabilidade vivido pela narradora na infancia

* expressao desta pela
personagem

Expressdes emocionais positivas (cumprimento dos
objetivos) ou negativas (incumprimento)

"Eu senti-me culpada, para além de triste e devastada" (negativa)

Expectativa

Construcao da preocupacao com o que acontece ao
narrador (articula-se com a empatia)

"Nao tinhamos onde deixar o cdo..."; "deixdmos no meu avd, ele tem caes grandes"; "era uma
crianca, tinha um apego muito grande"

Dispositivos linguisticos

Adjetivacao (""Eu senti-me culpada, para além de triste e devastada"), intensificadores
("Porque é que eu insisti tanto?")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Acentuacao das vogais: "Deixdmos em casa do meu avO. Ele tem cées grAndes”

Recursos sonoros




Mecanismos discursivos de

HE2: O choque civilizacional

HE3: Alda a Ucrania

envolvimento
Vivéncia na infancia num contexto histérico conhecido: "Nasci em Luanda, em . . .
N . o . . Envolvimento em atividade de voluntariado em contexto de guerra atual:
Fidelidade Maio de 1969...Quando a transi¢ado para a independéncia se comegou a . . o .
“ . Chamo-me Teresa. Sou presidente e fundadora da associagéo Porto Solidario
agravar...
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A necessidade de abandonar a terra natal e os pais e de viajar para um pais
estranho

A atividade de voluntariado em contexto de guerra

* expressao desta pela
personagem

O narrador exprime a vividez das memorias das vivéncias emocionais que
passram por um espanto/choque (surpresa negativa); Muito focada na
mem@ria "Rcordo-me como se fosse hoje", "ficou-me gravado na memoria"

"Viagem muito complicada, muito longa...e dura" (negativa); "uma felizarda";
"senti-me bem por poder ajudar” (positiva)

Expectativa

"Quando a transi¢ao para a independéncia se comegou a agravar, 0S meus
pais acharam que eu e a minha irma deviamos vir para Portugal"

"Infelizmente, foi aida a Ucrania.."

Dispositivos linguisticos

Intensificadores ("s6 ha poucos anos" ;"nunca tinha visto"; "choque
civilizacional")

Adjetivos e intensificadores: "Esse foi 0 momento mais marcante de todo o
voluntariado"

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Paragem antes de referir aidade e acentuacgéo: "... poucas semanas antes de
completar _ SEIS anos.

Paragem e acentuacéo : "Infelizmente _foi _a IDA_ a Ucrania"

Recursos sonoros

Risos e passos de crianga em corrida; disparos e explosdes; musica de fundo;
a"Complicacéo" inicia com explosao mais forte; motor do carro a ligar;
musica; efeitos sonoros usados para ajudar a narrativa (risos de crianga, tiros,
motor) e também com intuito avaliador (risos de crianga - positivo; disparos -
negativo)

Mdsica alternando o ritmo e a melodia consoante a narrativa, explosdes para
assinalar o momento em que visitam o cendrio de guerra; adigao de efeitos
sonoros (explosdes) e musica para criar a sensagao de proximidade do ouvinte
aos eventos relatados




Mecanismos discursivos de

HE4: A final 4 do regional de 12 divisdao

HE5: Um susto muito grande

envolvimento
Fidelidade Vitéria desportiva em equipa: "o momento que me ficou na meméoria foi a final |Vivéncia da juventude, envolvendo perigo e aventura: "Eu devia ter uns 16, 17
4 do regional da 12 divisdo em que a minha equipa venceu" anos e foi uma aventura, um susto muito grande"
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A dificuldade da competicao/ A vitéria e o divertimento com os colegas de
equipa

A perda de controlo do cavalo / conseguir controla-lo

* expressao desta pela
personagem

"Sabiamos que no Domingo, a final (...) seria mais dificil" (negativa);
"Estavamos todos muito alegres"; "Foi muito comovente e fiquei muito feliz"
(positiva)

"eu, assustada, tentando segurar a rédea" (negativa) e "até que ela conseguiu
fazer com que o cavalo parasse" (positiva)

Expectativa

"Sabiamos que no Domingo, a final (...) seria mais dificil..."

"A gente resolver galopar..."

Dispositivos linguisticos

Repeticoes, adjetivos e intensificadores ("Foi muito comovente e fiquei muito
feliz")

Adjetivos ("eu, assustada, tentando segurar a rédea")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Paragem e acentuagao: "Sabiamos que _no Domingo_..."

Elevacao do tom e acentuagao da ultima vogal em"galopAr"

Recursos sonoros

Uso de efeitos sonoros (restaurante, piscina, aplausos) para auxliar a narrativa
e paravincar as emocoes (explosao de alegria, vozes, risos)

Mdusica a marcar o inicio da "Complicagao", criando expectativa; efeitos
sonoros para assinalar os acontecimentos e o perigo e medo associados (sons
de automdveis, buzinas, relinchar e galope do cavalo)




Mecanismos discursivos de

HEG6: A primeira vez que fui aos Aliados

HE7: Uma historia triste

envolvimento
Qualidade de adepta de um clube desportivo, vivéncia familiar: "a primeira vez
Fidelidade que fui aos Aliados...(...) torna ainda mais especial eu terido com 0os meus Vivéncia familiar, doenga da mae: "Uma situagao de vida de uma pessoa, que é
pais mas, principalmente, com o meu pai, que é a pessoa com quem emvejo |a minha mae..."
todos os jogos"
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A celebragao publica

Alincompreensao do comportamento da mae/o diagnostico

* expressao desta pela
personagem

"Foi bastante especial" (Positiva)

""Comecou a trabalhar muito cedo", "sentimo-nos impotentes"”, "E muito
ingrata, porque sdo anos de incompreensdo"; "uma situagao muito triste
(negativa)

Expectativa

"Acho que talvez seja a primeira vez que fui aos Aliados..."

"Verificdmos que, nos Ultimos anos, comegou a ter comportamentos
diferentes, comportamentos as vezes que eram inapropriados."

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores ("Foi bastante especial”)

Adjectivos e intensificadores ("E muito ingrata, porque sdo anos de
incompreensao")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Abrandamento do ritmo da narrativa e acentuagao de palavras como
"Guimaraes" e "trés da tarde"

Paragem, sublinhando a palavra "diferentes"

Recursos sonoros

Adigao de musica sublinha a alegria e a associagéo a vitdria do clube em
questao (Hino do FCP)

adicao de musica para vincar a tristeza e de efeitos sonoros para sublinhar o
sofrimento e medo (som de trovoada, eco de algumas palavras)




Mecanismos discursivos de
envolvimento

HE8: O jogo mais memoravel que fui ver ao estadio

HE9: Vozes monstruosas

Fidelidade

A qualidade de adepta de um clube de futebol: "Lembro-me especialmente do
jogo mais memoravel que fui ver ao estadio..."

Vivéncia de perigo na primeira infancia: "Eu sou uma pessoa reservada e com
ansiedade, julgo que este tragos sdo o resultado de uma experiéncia que tive
nainfancia. Teria 4 anos, era uma noite de verao e a vila estava em festa.."

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

Os detalhes do jogo e a vitéria

A crianca perde-se dos pais

* expressao desta pela
personagem

"0 porto marcou cedo mas infelizmente o Roma conseguiu empatar”
(negativa); "é uma das melhores lembrangas que tenho como adepta do Porto "
(positiva)

"Ali, vivia o esplendor da felicidade" (positiva); "medo do abandono"; "inundou-
me um choro compulsivo" (negativa)

Expectativa

"Ja perto do final do prolongamento, ha um penalti para o Porto..."

"Mas aquela noite foi diferente, toda a alegria se transformou em terror"

Dispositivos linguisticos

Adjetivos e itensificadores ( "o jogo mais memoravel"; "é uma das melhores
lembrancas que tenho como adepta do Porto ")

Figuras de estilo e adjetivos ("inundou-me um choro compulsivo")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacéo do tom de voz em "Ja perto do final do prolongamento..."

Mudanca de tom e de ritmo, com a inclusdo de uma pausa entre "aquela noite"
e "foi diferente”

Recursos sonoros

Musica sublinhando a alegria e a associagao a vitdria do clube em questao
(Hino de futebol)

Vozes da multidao e respiracao ofegante sublinham o medo sentido pela
crianga perdida; a musica que acompanha toda a narrativa cria um ambiente
lugubre




Mecanismos discursivos de
envolvimento

HE10: O meu padrinho do grupo académico

HE11: Um dos piores dias da minha vida

Fidelidade

O contexto académico: "Entao, ha umas semanas atras, eu pedi ao meu
treinador de vélei, um colega da faculdade, para ser o meu padrinho do GAF..."

Arelacao familiar com a pessoa falecida e caracterinesperado da noticia:
"Quando estava a chegar de férias e, no aeroporto, recebo uma chamada da
minha tia.."

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A preparagao do convite

O falecimento de um familiar

* expressao desta pela
personagem

"Uma pessoa hunca sabe como é que vai correr" ; Uma pessoa nao quer
desiludir" "E sempre uma incégnita" (negativo) e "Foi ali um momento muito
feliz" (Positivo)

"um dos piores dias da minha vida", "momento tragico", Um dia horrivel para
mim foi no dia da homenagem" (negativo)

Expectativa

"Acabei por encontrar um plano muito fofo..."

"Quando estava a chegar de férias e, no aeroporto, recebo uma chamada da
minha tia.."

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores para sublinhar o receio ("Uma pessoa nunca sabe
como é que vai correr") e a alegria ("Foi alium momento muito feliz")
associados a experiéncia

Adjetivos e intensificadores ("um dos piores dias da minha vida",
tragico")

momento

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevagcao do tom e acentuagao da vogal em "fOfo"

Elevagao do tom, acentuar de vogal em "tla" e diminui¢cdo do tom em "falecido"

Recursos sonoros

Sons de bola a bater, quando refere a bola de vélei; risos sublinham a
felicidade; musica ao longo da narrativa marca diferentes etapas da narrativa

musica de fundo e entoagao da voz acentuam a tristeza que perpassa a
narrativa; outros efeitos sonoros pouco claros, embora sejam referidos na
reflexdo (som ambiente aeroporto?)




Mecanismos discursivos de
envolvimento

HE13: Veio uma onda

HE14: Eu praticava ballet

Fidelidade

O medo de dgua sentido pela narradora desde a infancia: "Desde pequenina
que sempre tive algum medo de agua..."

O empenho da narradora no espectdculo e a ansiedade associada: "Eu
praticava ballet e foi com 13 anos que nds fizemos um espectaculo, o Quebra-
Nozes e os ensaios tinham sido muito a correr..."

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A sensac¢ao de afogamento

A preparacao e o insucesso na apresentacao

* expressao desta pela
personagem

"O mar ndo estava particularmente perigoso" (positivo), "Nesses segundos (...)
o tempo parou um bocadinho" ; "medo de me afogar" (negativo") ; adicao de

efeitos sonoros para sublinhar a sensacao de perigo

"tirdmos o que tinhamos com calma" (positivo); "ficdmos sem reacgao,
perplexos"; "ao mesmo tempo, senti medo" (negativo)

Expectativa

"Eu fui ao mar com um amigo meu..."

"Estavamos a vestir o seguinte e comeg¢amos a ouvir a nossa musica..."

Dispositivos linguisticos

Adjetivos e intensificadores (" O mar ndo estava particularmente perigoso";
"este meu amigo gosta muito de se aventurar..")

Discurso embebido e repeti¢cdes ( "Nao, nao pode ser") e adjetivos ( "ficamos
sem reacc¢ao, perplexos")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacao do tom e aceleragao do ritmo em "Eu fui ao mar com um amigo meu"

Acentuagao em "o seguinte" e abrandamento do ritmo em "e comegamos a
ouvir ... (paragem)... a nossa musica"

Recursos sonoros

Som das ondas, reldgio, bater do coragao, respiracéo acentuam a sensagao de
perigo e as emogdes associadas

Melodias associada a narrativa (Quebra-Nozes) e com excertos musicais
menos melodiosos sobrepostos, ilustrando diferentes fases da narrativa e
emocoes (quebra nozes durante a preparagao e até ao momento da resolugao;
musica menos melodiosa a partir desse momento, pretendendo ilustrar a
confusao e desanimo sentido)




Mecanismos discursivos de

HE15: Motrocross com o meu pai

HE16: Viuma cadelinha

envolvimento
Meméria de um episédio com o pai da narradora vivido na terra onde a O contexto familiar e a relagao afetiva revelada logo nas primeiras frases "ola
Fidelidade narradora nasceu: "Eu nasci e cresci em Mogambique, em Maputo, e eu Nina... que linda...Sempre tivemos animais aqui que encontramos na rua, mas
andava, fazia muito motocross com o meu pai" sempre quisemos adoptar um caozinho"
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O divertimento e o acidente

A experiéncia no canil, a reacgao da cadela, a integragao na familia

* expressao desta pela
personagem

"Ele teve uma queimadura de terceiro grau na perna” (negativo); "sentimento
de liberdade incrivel"; "é algo que eu nunca mais experienciei" (positivo); o tom
de voz alegre com que a histéria é contada, embora se trate de um acidente

"estava no escuro”,
(negativo); "foi a melhor coisa que nos aconteceu" (positivo)

um dos nossos caezinhos infelizmente faleceu"

Expectativa

"Houve uma vez que eu fui atrds com o meu pai..."; "Ele acelera de repente..."

"No meio de tantos animais carentes de amor, vejo uma cadelinha..."

Dispositivos linguisticos

Adjetivos e intensificadores ("sentimento de liberdade incrivel"; "é algo que eu
nunca mais experienciei")

Adjectivos, intensificadores ("foi a melhor coisa que nos aconteceu"),
diminutivos ("cadelinha")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevagcao do tom e do ritmo em "e ele acelera de repente”

Elevagcao do tom em "vejo uma cadelinha"

Recursos sonoros

Mdsica, latidos, som do brinquedo, miados usados para ilustrar a narrativa e
transmitir a alegria que se pretende comunicar




Mecanismos discursivos de

HE17: Quando descobri a doenca do meu pai

HE18: Exame de conducao

envolvimento
Fidelidade Vivéncia de doenga familiar: "O momento mais triste que eu tive foi quando Afrescura do acontecimento e o facto de se tratar de um exame comum mas
descobri a doenca do meu pai" importante: "Olha, posso-te contar um momento que aconteceu mesmo hoje"
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O diagnéstico

O exame e o0 seu resultado

* expressao desta pela
personagem

"o olhar do meu pai tao triste e tdo apavorado" (negativo) ; "tudo correu bem"
(positivo)

"De manhd, estava bastante ansiosa" (negativo) "Fiquei muito feliz e é um
momento para recordar" (positivo)

Expectativa

"Ele ligou-me porque ha uma semana atras tinha trincado a lingua..."

"Ja era a terceira vez que ia fazer o exame"

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores ("nunca tinha visto o olhar do meu pai tao triste e
tdo apavorado")

Adjectivos e intensificadores ("Na hora do exame também me senti um
bocadinho ansiosa mas depois durante o exame senti-me calma e fiz as coisas
devagarinho"; "Fiquei muito felize € um momento para recordar")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Acentuacao das vogais em "trincAdo"

Mudanga de tom e de ritmo em "ja era a terceira vez"

Recursos sonoros

Toque de um telemdvel, marcando momentos relacionados com a evolugao da
narrativa; tom de voz e musica sublinham a tristeza

Efeitos sonoros como ferramenta narrativa e emocional: manobras automaével
(despiste), gritos de alegria, bater do coracgao, suspiros, latidos; Musica:
melodia alegre, associada ao tema (refrao "i'm going home") no inicio e no final
para sublinhar a alegria manifestada pela narradora




Mecanismos discursivos de
envolvimento

HE19 :Répteis na sala de aula

HE20: Uma manchinha castanha

Fidelidade

O contexto escolar e associado a brincadeiras de infancia ao ar livre: "Entao,
era um éptimo dia de Verdo quando eu e os meus colegas decidimos ir brincar
para o campo..."

O envolvimento emocional do narrador na recordacao deste episddio da
infancia e arelagéo afetiva revelada com o gato ( 0 "Tareco"): “Quando tinha
cerca de 8 anos, tinha um gatinho que se chamava Tareco.."

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A brincadeira e 0 aparecimento do sardao

O desaparecimento do gato e o reencontro

* expressao desta pela
personagem

""Eu estava muito normal, a apreciar o momento" (positivo); "muito assustados
com o0 que estava a acontecer" (negativo); "Mas como eu senti pena dela e
como ndo sabia o que lhe dar de comer eu acabei por da-la de volta a natureza"
(positivo)

"Eu adorava o gatinho" (positiva); "eu fiqguei completamente desolado”
(negativa), "Peguei no gato ao colo e nunca mais o larguei” (positiva)

Expectativa

"Até que, de repente, durante uma aula, acho que era de Portugués..."

"Um dia o gato desapareceu"”

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos, intensificadores ("muito assustados com o que estava a
acontecer")

Adjectivos, intensificadores ("eu fiquei completamente desolado") e
diminutivos ("vi a particularidade do meu gatinho, a manchinha")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Abrandamento do ritmo e elevagao do tom em "até que de repente"; acentuar
das vogais na palavra "sardao"

Acentuacao e abrandamento do ritmo em "Um dia, o gato desapareceu"”

Recursos sonoros

Fundo musical ao longo da narrativa

risos, miados e grito do gato para marcar a narrativa; musica no inicio e no final
da histéria, funcionando como separador




Mecanismos discursivos de

HE21: Felicidade

HE24: Uma onda gigante

envolvimento
Fidelidade A relacao familiar com a entrevistadora, a quem se dirige diretamente: "A Enquadramento na vivéncia familiar: "Entao, estavamos no ano de 2020, em
Aldeia do teu av0. Fomos as trés por ali fora..." que eu estava de férias com a minha familia no Algarve "
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

Visita em familia a aldeia de infancia

O surgimento da onda

* expressao desta pela
personagem

"Foitdo bom" (positiva)

" s0 se ouvia berros, das criangas, principalmente, todas assustadas"”
(negativa)

Expectativa

"Depois, viemos embora por um sitio que nao sabiamos bem..."

"Eu e a Carol olhamos para o mar e vemos uma onda"

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores ("Foi tdo bom")

Repetigcdes ("mas, aos poucos e poucos, vinha, vinha, vinha...") adjectivos e
intensificadores (" s6 se ouvia berros, das criangas, principalmente, todas
assustadas")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacédo do tom em "eu queria vos mostrar aquele sitio"

Elevagao do tom em "nem um minuto passou”, abrandamento do ritmo, com
paragem entre 0s sujeitos ("eu e a Carol") e a agao ("olhdmos para o mar") ; de
novo elevagao do tom em "vemos uma onda"

Recursos sonoros

Fundo musical; efeitos sonoros (passaros)

Musica de fundo ao longo da narrativa, com diferentes melodias em fungao dos
eventos (ritmada no inicio, ambiente de suspense, perigo a partir do momento
em que a onda surge)




Mecanismos discursivos de

HE25: Salvamento de um surfista

HE26: Doenca cronica aos 21 anos

envolvimento
. N ) A doenca surgida na juventude, o detalhe colocado na descri¢do das
N O estatuto profissional do narrador: "Hoje viajei até a Foz do Douro e fui . L . . .
Fidelidade ) ) , circunstancias: "Em Janeiro de 2022, comecei a sentir uma forte dor na
conhecer o antigo mestre do Instituto de Socorros a naufragos..." ) .
barriga....
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O salvamento no mar bravo

A doencga e recuperacgao

* expressao desta pela
personagem

"O mar estava muito mau" (negativa); "Mas de resto salvei-os todos" (positiva)

"Uma dor forte na barriga"; "Foram dias onde me senti aborrecido"
(negativa);«"Fiquei bastante feliz" (positiva)

Expectativa

"Foi quando fui chamado para safar um surfista que veio ali abaixo"

"Comecei a sentir uma forte dor na barriga. Nao sabia o que era.."

Dispositivos linguisticos

Repetigoes ("O mar era tanto, tanto.."), metaforas ("o mar embrulhava"),
adjectivos, intensificadores (mas, de resto, vivos, apanhei-os todos")

Adjectivos ("Foram dias onde me senti aborrecido"), intensificadores ("Fiquei
bastante feliz")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacao do tom e aceleragao do ritmo

Elevacao do tom a partirem "E acabaram por descobrir" e acentuagcdo em
"Crohn"

Recursos sonoros

Efeitos sonoros (bater na porta; ondas) auxiliam a narrativa e o ambiente
emocional

Fundo musical




Mecanismos discursivos de
envolvimento

HE28: Acidente na equitacao

HE29: Ficar longe da familia

Fidelidade

Apresenta-se como praticante de equitagao: "Entao, eu praticava equitagao ha
cerca de seis anos..."

Partilha de dificuldades comuns a jovens estudantes: "Eu vivo no interior e
obviamente que l4 ndo ha assim tantas oportunidades de emprego para jovens
recém-licenciados"

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O acidente e o processo de recuperagao

O dilema vivido pela narradora

* expressao desta pela
personagem

"Acabei por ganhar algum receio" (negativo) "Tive uma recuperagao totalmente
boa e hoje vivo super bem com isso" (positiva)

"Eu e aminha irméa temos uma ligagao muito forte a nossa familia" (positiva);
"temos medo" (negativa)

Expectativa

"Estava a praticar obstaculos e cai..."

"Eu vivo no interior e obviamente que la ndo hd assim tantas oportunidades de
emprego..."

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores ("Acabei por ganhar algum receio")

Adjectivos e intensificadores ("Eu e a minha irma temos uma ligagdo muito
forte a nossa familia e temos medo")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Abrandamento do tempo antes de "cai"

Elevacao do tom e do ritmo

Recursos sonoros

Fundo musical

Fundo musical




Mecanismos discursivos de

HE30: Um acidente muito grande

HE31: Ser mae

envolvimento
O detalhe colocado na descri¢do do contexto rotineiro em que surgiu a noticia: - . L . . N .
N . ) ) . . ) O contexto familiar e a importancia do acontecimento: "Ser mae nunca foi um
Fidelidade Ha mais ou menos dois, trés anos, era um dia normal, por acaso, ia teruma o
. R sonho de infancia
aula de clarinete..:
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O falecimento subito de amigos num acidente

A maternidade

* expressao desta pela
personagem

"E um sitio pequeno e ndo se esperava que aquilo acontecesse assim, duas
pessoas tdo jovens e com tanto pela frente" (positiva); "Batemos fundo, eu,
completamente, todas as pessoas a volta" (negativo)

"Fiquei muito abalada, fiquei muito em baixo"; "Estava um bocado apreensiva
de eu voltar a tentar e voltar-me a acontecer o mesmo" (negativa); "sinto-me
uma mae feliz com o filho que tive" (positiva)

Expectativa

"Ha mais ou menos dois, trés anos, era um dia normal, por acaso, ia ter uma
aula de clarinete..."

"Tive muita dificuldade em engravidar, estava-se a tornar dificil..."

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores ("E um sitio pequeno e ndo se esperava que aquilo
acontecesse assim, duas pessoas tao jovens e com tanto pela frente")

Adjectivos e intensificadores ("Tive muita dificuldade em engravidar, estava-se
a tornar dificil"), repeti¢oes ("Fiquei muito abalada, fiquei muito em baixo")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Abrandamento do ritmo em "E recebo uma mensagem..." e acentuagao de
"acidente"

Elevagao do tom, com marcagao das palavras.

Recursos sonoros

Musica triste a partir do momento em que surge a informacao sobre o acidente
e vai aumentando a sua presenga até ao final

Musica de fundo ao longo da narrativa, com diferentes melodias em fung¢édo dos
evento




Mecanismos discursivos de

HE32: Conquista de uma bolsa Gulbenkian

HE33: Paixao pelos automoéveis

envolvimento
. L L O narrador apresenta-se e afirma a sua idiossincracia: "Ola, o meu nome é
N Aimportancia do evento e o detalhe colocado pelo narrador na descri¢ao do . . . . . L
Fidelidade . ] o . Miguel Sousa Pinto e gostaria de partilhar convosco uma das minhas paixdes.
processo: "A candidatura para a bolsa foi feita em Setembro... L e
Essa paixao sao os automoveis
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A conquista da bolsa

O dilema vivido pelo narrador

* expressao desta pela
personagem

""H4 muitos alunos que se candidatam a esta bolsa.." (negativa);
"Profundamente feliz, ndo ha outra forma de o descrever" (positiva)

""Eu desde muito cedo que tenho esta paixdo." (positiva); "foi uma altura da
minha vida em que nao liguei muito aos estudos" (negativo); "Obviamente que
eu optei pelo curso porque era isso que me ia dar..."; "Apesar disso, continuo
com esta paixao, com esta emogao e vou para onde for preciso para ir atras
dos automdveis" (positivo)

Expectativa

"Ha muitos alunos que se candidatam a esta bolsa.."; "Foi no dia 7 de outubro
que obtive a confirmacgao de que realmente tinha ganho a bolsa"

"Comecei a conduzir carro com 11 anos."

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores (""Profundamente feliz, nao ha outra forma de o
descrever")

Intensificadores ("foi uma altura da minha vida em que nao liguei muito aos
estudos" e repeti¢des ("espero que continue por muitos e muitos anos"")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacéo do tom e acentuagao das silabas em "Ha muitos alunos"

Aceleracao do ritmo em "Foi uma altura da minha vida" e abrandamento a
partir de "no ano"; elevacdo do tom em "no ano" e "para correr"

Recursos sonoros

Som de motor em aceleragao para ambientar a narrativa




Mecanismos discursivos de

HE34: 0 nascimento do Francisco

HE35: Erasmus em ltdlia

envolvimento
N . . . . O facto de se tratar de uma vivéncia memoravel enquanto estudante, "Quando
Fidelidade Uma conversa entre mae e filha sobre um acontecimento familiar . . . . .
eu tive oportunidade de ir de Erasmus para Italia durante o 12° ano
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A maternidade

A estadia e o regresso

* expressao desta pela
personagem

"Fiquei muito contente" (positivo)

"Foi das melhores realidades com as quais ja contactei diretamente"; "senti
que 4 as pessoas eram muito mais tranquilas, estava sempre tudo bem"
(positiva); "Tristeza foi mesmo o que eu senti quando tive que voltar para
Portugal e deixar toda uma realidade para tras" (negativa)

Expectativa

"Mudou radicalmente a minha vida em tudo"

"Quando eu tive oportunidade de ir de Erasmus para Italia durante 0 12° ano

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores ("Fiquei muito contente"; "Mudou radicalmente a
minha vida em tudo")

Adjectivos e intensificadores ("senti que |4 as pessoas eram muito mais
tranquilas, estava sempre tudo bem"; "Tristeza foi mesmo o que eu senti
quando tive que voltar para Portugal e deixar toda uma realidade para tras")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Aceleracao do ritmo e acentuagao em "tudo".

Paragem a seguir a "Italia" e abrandamento do ritmo.

Recursos sonoros

Sem efeitos sonoros mas o cao que se ouve a ladrar a dada altura é integrado
pela entrevistadora na histéria que o apresenta




Mecanismos discursivos de

HE36: Quando eu parti o braco

HE37: Uma cambalhota

envolvimento
Fidelidade Enquadramento na rotina da narradora como praticante desportiva "Eu jogava 'Memdria de infancia:" Quando era crianga, eu adorava campos de férias e
basquete e estava a treinar no meu jardim porque ia ter um jogo importante" entdo, quando as aulas acabavam..."
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O acidente e o processo de recuperagao

O acidente e o processo de recuperagao

* expressao desta pela
personagem

""Eu continuei no basquete mas a fazer certos movimentos doia-me e acho que
isso me impediu de melhorar na modalidade"; "foi muito dificil conjugar toda a
minha vida escolar com a fisioterapia" (negativa)

"Eu sempre fui uma menina muito radical, e até era chamada macaca pelos
meus amigos porque eu fazia tudo o que uma crianga tinha medo de fazer. Mas
eu nao tinha" (positiva); "o meu nariz nunca mais foi 0o mesmo e até tive alguns
problemas de auto-estima porque ele ficou um bocado deformado” (negativo)

Expectativa

"Eu jogava basquete e estava a treinar no meu jardim porque ia ter um jogo
importante"

"Um dia em que fomos a um parque de criancas para brincar, eu decidi que
queria fazer uma cambalhota num ferro, num ferro muito alto"

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores (" foi muito dificil conjugar toda a minha vida
escolar com a fisioterapia")

Adjectivos e intensificadores ("eu decidi que queria fazer uma cambalhota num
ferro, num ferro muito alto"; "o meu nariz nunca mais foi o mesmo e até tive
alguns problemas de auto-estima porque ele ficou um bocado deformado")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Paragem em "entao" e brandamento do ritmo e paragem entre os verbos
"escorreguei" e "cai"

Abrandamento do ritmo e elevacao do tom; acentuagao em "ferro"

Recursos sonoros

Musica de fundo ao longo da narrativa

Criangas a brincar, sirene de uma ambulancia marcam momentos narrativos




Mecanismos discursivos de

HE38: O dia em que fui atropelada

HE39: O dia da festa dos tabuleiros em Tomar

envolvimento
Enquadramento no quotidiano familiar: "Esta hist6ria aconteceu hd dois anos, A narradora manifestar que a narrativa descreve a concretizagao de um desejo
Fidelidade mais ou menos, quando eu estava em casa e a minha méae pediu-me para euir 'seu: "Entdo é assim: ja ha muito tempo que eu andava a falar que gostava
sair parair ao supermercado" muito de ir a festa dos Tabuleiros, a Tomar"
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O atropelamento e o trauma associado

A caminhada e o rompimento da chinela

* expressao desta pela
personagem

"Esta foi uma das experiéncias mais traumaticas da minha vida, que pode
parecer um bocado insignificante, mas na verdade marcou-me muito, porque
foi uma coisa mesmo... que eu nao estava a espera e foi assustadora"
(negativa)

"Aquelas que sao as mais confortaveis, que levo sempre nas férias" (positiva);
"comecei a sentir alguma coisa nos pés estranho" (negativa); Mas, pronto
fiquei contente (positiva)

Expectativa

"E eu estava a passar quando um carro se aproxima de mim..."

"Chegados a Tomar, com um calor, hum, daqueles, teriamos que caminhar a
volta de cinco kms..."

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos e intensificadores ("Perto de minha casa, tem uma
passadeira muito comprida e é muito perigosa porque é muito comprida e as
vezes 0s carros nao te véem e demoras muito tempo a passar"; "esta foi uma
das experiéncias mais traumaticas da minha vida, que pode parecer um
bocado insignificante, mas na verdade marcou-me muito, porque foi uma
coisa mesmo... que eu nao estava a espera e foi assustadora")

Adjectivos, intensificadores ("Aquelas que sdo as mais confortdveis, que levo
sempre nas férias"; "comecei a sentir alguma coisa nos pés estranho") e
repeticdes ("Deixdmos passar, deixdmos passar...")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacao do tom em "E eu estava a passar" seguido de paragem a seguir a
"quando" e "um carro"...

Elevagao do tom e acentuagao das vogais em "calor" e elevagao de novo em "a
volta de 5 kms"

Recursos sonoros

Mdsica, travagem de automovel

Mdsica de fundo ao longo da narrativa; som de passadas e vozes de multidao




Mecanismos discursivos de

HE41: Acidente na aula de ginastica

HE43: Novo emprego

envolvimento
Ly . . O detalhe na apresentacgao e percurso de vida: "Sou o Rui Pedro, tenho 42
Fidelidade O contexto da rotina escolar: "Estava a fazer ginastica na escola..." i ;
anos...Ja sou casado vai fazer 21 anos"
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O acidente e processo de recuperagao

Os acontecimentos na vida familiar e profissional

* expressao desta pela
personagem

"Foi mesmo assustador" (negativa); "Foi uma coisa muito simples, eu acho,
olhando agora para tras, acho que nao foi nada de extraordinario" (positiva)

"Esta a funcionar tudo direitinho. Estou a receber um bom salario" (positiva)

Expectativa

"Levei com uma amiga em cima e parti a perna e o pé"

Em relacao ao "novo emprego" mencionado pelo entrevistador no inicio,
alimentada pelo facto de o entrevistado nao responder de imediato a questao
colocada, optando por comegcar por narrar o seu percurso de vida

Dispositivos linguisticos

Adjectivos, intensificadores ("Foi mesmo assustador"), repeti¢des ("eu ndo
podia fazer absolutamente nada, eu mal conseguia andar, eu hao conseguia ir
acasade banho, eu ndo conseguia...") e diminutivos (""Acho que é assim uma
histéria um bocadinho triste")

O uso de adjectivos, intensificadores ("Esta a funcionar tudo direitinho. Estou a
receber um bom saldrio"); repeti¢des ("Ja sou casado. Ja sou casado")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevagao do tom em "Na altura nao tinha muita consciéncia do que estava a
acontecer"

Elevacao dotom em "E agora..."

Recursos sonoros

Mdsica

Misica




Mecanismos discursivos de

HE44: Uma historia de superacao

HE45: Quando eu fui campeao nacional

envolvimento
Apresentagao e contextualizagao do acontecimento na pratica desportiva:
Fidelidade Contextualizagao no desporto escolar: "Estamos na Escola de Comércio do "Ol3, sou 0 Joao Nascimento, tenho 18 anos e o proposito da historia foi
Porto, no interturmas do Lagarteiro, e Jodo Ascensdo comega no banco..." quando eu fui campedo nacional da minha categoria.... Foi 24 de junho,
estdvamos a fazer um torneio, em Leiria..."
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O jogo

O combate e a vitdria

* expressao desta pela
personagem

"Ele joga bem" (positiva); "s6 que é um bocado trapalhdo" (negativa); "Acabou
como melhor marcador" (positiva)

"Sofri lesdes graves" (negativo) ;"tentei fazer o meu maximo", "consegui assim

ser campeao aos 14 anos" (positiva)

Expectativa

"Ele assume o protagonismo"

"...quando eu fui campeao nacional da minha categoria"

Dispositivos linguisticos

Adjectivos e intensificadores ("Ele joga bem, s6 que é um bocado trapalhdo")

O uso de adjectivos (""Sofri lesdes graves") e intensificadores ("ele estava
muito cansado")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacao do tom a acentuacao em "assume"

Aceleracdo em "Eu vi que a plateia estava toda para ele" e acentuacdo em
"nervoso”

Recursos sonoros

Musica selecioada cria um ambiente de expectativa; as palmas no final da
narrativa estimulam o envolvimento emocional

Mdusica ambiental marca momentos narrativos; gongo




Mecanismos discursivos de

HE46: Relatos sobrenaturais

HE48: Uma menina chamada Sofia

envolvimento
Fidelidade O contexto da relacdo familiar: "Quando era pequeno, a minha mae estava Doenga na infancia: "Havia uma menina chamada Sofia, cheia de vida e
internada no hospital..." energia"
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O episo6dio na morgue

Adoenca e arecuperacao

* expressao desta pela
personagem

"...para passar de uma maneira mais facil ia pela morgue" (positivo); "J4 estava
alterado" (negativo)

"uma menina chamada Sofia, cheia de vida e energia" (positiva); "uma febre
grave deixou-a paralizada" (negativa); ""Cada pequeno movimento do seu
brago era uma vitéria" (positiva")

Expectativa

"Mas houve um certo dia... ja era tarde..."

"Aos seus doze meses, uma febre grave deixou-a paralizada do brago direito"

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos, intensificadores ("Ficava la até muito tarde e para passar
de uma maneira mais facil ia pela morgue")

O uso de adjectivos, intensificadores, contrastes ("A pequena Sofia passou por
muitos tratamentos")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacao do tom em "Mas houve um certo dia..." e descida e abrandamento em
"ja eratarde"

Elevagcao de tom em "Aos seus doze meses"

Recursos sonoros

Mdsica a sublinhar o suspense associado a narrativa; apito

Mdsica




Mecanismos discursivos de
envolvimento

HE49: A histéria de Alex

HE50: Quando eu aprendi a andar de bicicleta

Fidelidade

A condicao de exilado: "Bom dia, estou aqui com o meu colega Alex Nicolau.

Ele é um exilado da Russia..."

Avivéncia na infancia de um acontecimento que é uma etapa importante nessa
fase davida: "Eu vou contar uma histéria da minha infancia que foi quando eu
aprendi a andar de bicicleta"

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

Aprender a andar de bicicleta "sem rodinhas"

* expressao desta pela
personagem

Estds um pouco desequilibrado" (negativo)

"Ao inicio eu estava com muito medo" (negativa); ""Fiquei muito feliz porque eu
s6 andava de bicicleta com rodinhas" (positiva)

Expectativa

"Até que houve uma vez em que eu disse assim "oh, pai nao me largues"

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos, intensificadores ("Estds um pouco desequilibrado")

O uso de adjectivos, intensificadores ("Ao inicio eu estava com muito medo";
""Fiquei muito feliz porque eu s6 andava de bicicleta com rodinhas"), discurso
embebido ("Houve uma vez em que eu disse assim "oh, pai ndo me largues") e
repeticdes ("eu dizia que ndo, que nado, porque tinha medo")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevagao do tom em "Na Russia..." € paragem entre "plantacao” e "de
cannabis"

Elevagcao do tom e do volume em "Oh pai, ndo me largues"

Recursos sonoros

Mdsica




Mecanismos discursivos de

HE51: A minhaviagem de sonho

HE52 ": Uma aventura Unica

envolvimento
O contexto ao mesmo tempo familar e excecional: "Finalmente, 0s meus pais . . o
. L ) ) . . . . A atividade de voluntariado: "Em 2013, com 22 anos, comecei a viver uma
Fidelidade decidiram marcar cinco dias na bela cidade de Paris e visitar a Disneyland L . . .
Paris" aventura unica. Fui fazer voluntariado em Mogambique..."
aris
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

Visita a Disney

Convivéncia com a realidade das criangas locais

* expressao desta pela
personagem

"Na Disney, tudo era magia" (positiva); "O problema eram as filas de espera"
(negativa); "Para mim, foi uma viagem incrivel" (positiva)

"...comecei a viver uma aventura Gnica" (positiva); "8 meses longe da familia,
dos amigos, de casa"; "infelizmente, muitas delas passavam dificuldades"
(negativa); "as professoras, as cozinheiras que faziam do dia destas crian¢as
um dia melhor"; " alegria foi sempre uma emog¢ao que me acompanhou em
Africa" (positiva)

Expectativa

"Finalmente, os meus pais decidiram marcar cinco dias na bela cidade de Paris
e visitar a Disneyland Paris"

"Calhou-me a sala do 3° ano, com 23 alunos e consequentemente 23 desafios"

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos, intensificadores ("Para mim, foi uma viagem incrivel e fui
com as pessoas mais importantes da minha vida")

O uso de adjectivos e intensificadores ("Em 2013, com 22 anos, comecei a
viver uma aventura tnica")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacédo do tom em "Na Disney" e marcagéo das silabas em "tudo era magia"

Elevacao do tom em "Calhou-me a sala do 3° ano", seguida de abrandamento
do ritmo com marcacgao de cada unidade de informativa

Recursos sonoros

Mdsica, gaivotas, vento, foguetes

Avido, criangas a brincar




Mecanismos discursivos de

HE53: A minha viagem favorita

HE54: Uma historia real

envolvimento
Enquadramento na relagao familiar de um evento excecional: "A minha viagem
Fidelidade favorita feita por mim, ou melhor, por nés, foi a viagem que nés fizemos no O contexto familiar e quotidiano: "A Jessica trabalhava numa fabrica..."
maior navio cruzeiro do mundo, que se chama "Wonder of the seas""
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

Aviagem

O atropelamento

* expressao desta pela
personagem

"a viagem que nds fizemos no maior navio cruzeiro do mundo")"; "Um sonho
realizado, muito divertido e que ficara para sempre na nossa memoria"
(positiva)

"A pancada foi to forte ";"Ela teve muitos ferimentos graves" (negativa)

Expectativa

"Andamos sete dias em viagem pelo Mediterraneo..."

"...para numa faixa de pedestre onde tentava atravessar"

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos e intensificadores (" a viagem que nés fizemos no maior
navio cruzeiro do mundo")

O uso de adjectivos e intensificadores (""A pancada foi téo forte ";"Ela teve
muitos ferimentos graves")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacao do tom em "SETE dias..."

Abrandamento do ritmo na descri¢do do acidente e elevagdo do tom em
palavras como "pancada", "forte" e "bra¢o"

Recursos sonoros

sons de agua, motores aviao; musica no final

Travagem brusca, ambulancia




Mecanismos discursivos de
envolvimento

HES55: Uma cadela chamada Farrusca

HE56: O gosto pela Matematica

Fidelidade

Arelacao afetiva com animais no contexto familiar: "Era uma vez uma cadela
chamada Farrusca que tinha uma amiga gata que se chamava Mimi."

Uma memdria da infancia/juventude em contexo escolar: "Durante o meu
primeiro ciclo, apenas via a Matematica como uma ciéncia"

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

A morte da gata e a adocao dos filhotes pela cadela

Arevelacao feita pela professora

* expressao desta pela
personagem

""Mas quando foi a altura do parto, ela morreu e deixou os quatro filhotes
(negativa); ""Os gatos comegaram a alimentar-se da cadela e sobreviveram.";
"E cresceram muito felizes como se a cadela fosse a mae deles" (positiva)

"0 gosto pela matematica fez com que desenvolvesse mais o meu raciocicio
légico, que, por sua vez, me ajuda a levar a vida de forma alegre" (positiva)

Expectativa

"A Mimi estava gravida "

"Mas quando comecei a frequentar a escola de Paranhos, a professora Elsa
surpreendeu-me..."

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos, intensificadores e comparacéo (""E cresceram muito
felizes como se a cadela fosse a mae deles")

O uso de adjectivos e intensificadores ("o gosto pela matematica fezcom que
desenvolvesse mais o meu raciocicio légico, que, por sua vez, me ajuda a levar
avida de forma alegre")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Paragem a seguir a "parto" e abrandamento do tempo em "ela morreu e deixou
os quatro filhotes"

Recursos sonoros

Latidos, miados/ Melodia triste/alegre em fungdo do momento da narrativa

Mdsica




Mecanismos discursivos de
envolvimento

HE57: Uma viagem com a minha escola

HES58: A minha primeira prova de 100 kms

Fidelidade

Contexto da viagem escolar: "Entao, foi uma viagem que eu fizcom a minha
escolaa Roma"

A apresentagao do narrador como desportista desde a infancia: "Sou André
Amorim, tenho 57 anos e sempre fiz desporto de alta competi¢cdo. Comecei
aos 8anos..."

Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

Aviagem

Aprova

* expressao desta pela
personagem

"Foi uma viagem super interessante..." (positiva)

"Uma prova muito dura” (negativa); "Era um espectéculo fantastico”; "Uma
aldeia fantastica, lindissima" (positiva)

Expectativa

"A histdria que eu vou contar hoje foi de um momento em que eu me senti
muito feliz e realizada"

"Demoramos um ano a prepararmos a prova"

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos e intensificadores (""Foi uma viagem super interessante...")

O uso de adjectivos e intensificadores ("Uma prova muito dura"), repeti¢cdes
("Corremos, andamos, subimos, subimos")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Elevacao do tom em "Foi uma viagem" e acentuagao em "super”

Elevacédo do tom em "demoramos"

Recursos sonoros

Mdsica

Misica




Mecanismos discursivos de

HE59: Um dia muito emotivo

HE60: A minha cadela e o meu cao

envolvimento
L ) ) . ) Experiéncia afetiva com animais de estimagéo: "Ol4, sou o Valdemar... e hoje
N A experiéncia pessoal da maternidade: "A Carolina nasceu dia 11 de abril de . o . -
Fidelidade 2013" vim contar uma histdria sobre a minha cadela e 0 meu cdo, que mudaram a
minha vida"
Empatia

* eventos que provocam a
emocao (narrativos)

O nascimento

A morte de um animal de estimacao e a adop¢ao de outro

* expressao desta pela
personagem

"Foi doloroso" (negativa); "Veio cheia de for¢ca, muito macia" (positiva)

"a minha cadela sofreu alguns danos e ficou muito fraca" (negativa); "Ele é
muito importante para mim" (positiva)

Expectativa

"A Carolina nasceu dia 11 de abrilde 2013"

"No dia 15 de mar¢o de 2023, a minha cadela sofreu alguns danos e ficou
muito fraca"

Dispositivos linguisticos

O uso de adjectivos, intensificadores ("Foi doloroso"; "Veio cheia de forga,
muito macia") e diminutivos (""A primeira vez que peguei nela, senti o cheirinho
dela")

O uso de adjectivos, intensificadores ("a minha cadela sofreu alguns danos e
ficou muito fraca"; "Ele € muito importante para mim") e comparagao ("E como
se fosse um membro da familia")

Marcadores prosddicos na
transicao entre a
"Orientacao" e a
"Complicacao"”

Aceleracao em "Agarrou-se logo..." e acentuagao em "doloroso"

Acentuacado em "infelizmente"

Recursos sonoros

Mdsica; bebé a palrar/chorar

latidos




Uso dos recursos sonoros

Uso dos recursos sonoros

HE2: O choque civilizacional

HE3: Alda a Ucrania

Efeitos narrativos

"Todos os_sons incluidos na gravagdo tém um propdsito: O primeiro introduz a histdria

(criangas a brincar e a correr no pavimento) (...) O terceiro som é um indicador narrativo para
os ouvintes. O motor de arranque dé inicio a viagem de carro que espantou o narrador.”

Comunicacao emocional

"Os trés sons suprarreferidos atribuem vivacidade a agao, mas a musica, que acompanha a
entrevista do inicio ao fim, nao tem necessariamente a mesma fungao. A melodia ajuda a
unificar o audio e a criar o ambiente nostalgico que o orador invoca."

"Através da gravagao auditiva, conseguimos compreender, de modo préximo, a
experiéncia da entrevistada, que é contada diretamente a partir da suavoz."

Partilha/envolvimento

"Desta forma, as emocodes sdo aprofundadas e somos transportados para a
propria histéria"; "A adicao de musicas/audios pretende acentuar justamente a

emocional proximidade e identificagcdo do ouvinte com o acontecimento, assim como o0s
sentimentos ressaltados por Teresa"
Comparagao com outros "O som transmite uma sensacao de proximidade ao ouvinte que o papel tem mais dificuldade
media em comunicar ao leitor"

Avaliacao da experiéncia




Uso dos recursos sonoros

HE4: Afinal 4 do regional de 12 divisao

HE5: Um susto muito grande

Efeitos narrativos

“0.som neste projeto separa partes da introdugao e da histoéria...”

Comunicacao emocional

"...0 dudio ajudou na expressao das emogdes por formar um conjunto
de trés elementos essenciais, avoz, 0 som e a musica"

"...assim como a intensifica, reforcando as emocdes da narradora."; "A versao final da gravagao

editada me ajudou a perceber melhor as sensacdes e emogdes sentidas pela pessoa entrevistada.

Partilha/envolvimento

"0 som ajudou a puxar o ouvinte para dentro da histéria e a envolver-se

"Ao ouvir o dudio, podemos sentir a tensao e medo envolvidos no episédio contado gragas as

emocional mais profundamente nela." entonacdes, ritmos e sons organizados em conjunto, criando o ambiente pretendido."
. oL . L "A oralidade desta histdria se adequa mais ao formato audio, na minha opinido por induzir a
Nesta historia, o que se adaptou mais ao formato audio foram os . . . L .
. . . _ ., . |imaginacao de quem a escuta. Em texto, a transmissao das emogdes, de modo a evocar lembrancgas e

momentos onde se realgavam agdes e/ou emogoes. Seria uma historia . . B . . . Lo N L N )

. . . . | traduzi-las em manifestagcoes emocionais e fisicas ao publico, ndo seria igual a como o som é capaz de

Comparagao com outros percecionada de forma diferente, se fosse registada em video ou texto, B . o
i . ~ ) fazer. E emvideo, as imagens tendem a ser o foco principal do telespectador, enquanto o som se torna
media pelo facto de o texto ndo passar tanto a emocao e de o video, por

estarmos a verimagem, cingir mais a interpretacao, devido ao estimulo
visual."

complementar a estas imagens. Deste modo, a histdria apresentada em video levaria o dudio para uma
posicao secundaria, ndo alcangado o objetivo pretendido de produzir impressoes visuais individuais a
partir da mente de cada um que entra em contacto com a narragao"

Avaliacao da experiéncia

"Neste projeto, senti alguma dificuldade na edi¢ao do 4udio, na adigdo
de sons e musica, por se tratar de um programa novo e ainda me estar
a adaptar a ele. O resultado poderia ter ficado um pouco mais
elaborado no que diz respeito a adi¢ao de sons, contudo foi dificil
encontrar sons que correspondessem as situagao e emogoes
retratadas pelo entrevistado."

"0 presente projeto permitiu uma experiéncia muito interessante que me levou a refletir sobre o poder
do som sobre nossas percegoes a respeito das emog¢des humanas. Me proporcionou refletir sobre a
composigao de um audio editado com o objetivo de transmitir e produzir sensagdes e sentimentos de
um narrador para um publico e praticar o uso de ferramentas como Audacity."




Uso dos recursos sonoros

HEG6: A primeira vez que fui aos Aliados

HE7: Uma histoéria triste

Efeitos narrativos

"Neste caso, como ja referi, as emogdes demonstradas sdo complicadas, por isso, em relagéo
aos sons e musicas acrescentadas, quis apenas pontuar o que achei mais significativo de
maneira a ndo “abafar” o conteudo da histéria"

Comunicacao emocional

"Para associar a esta entrevista, decidi escolher uma musica caracteristica do
clube: uma musica que, apesar de até ser mais recente que a lembranca em si,
revela o mesmo sentimento do dudio: um amor inigualdvel ao Futebol Clube do

Porto"

” o« ” «

" decidi repetir certas palavras que considerei chave: “mae, “diferentes”, “perceber”, “muito

dificil”, “incompreensao” e “impotentes”. Achei que o facto de esta repeticao por vezes se
sobrepor ao resto do dudio, apenas intensificaria a frustragao evocada pelo narrador. Em
algumas das repetigoes diminui a velocidade de reprodugao do dudio (como se fosse um eco)
para distinguir realmente o efeito dessas palavras. Para além desta repetigao, acrescentei
musica e sons, que, tal como as palavras, surgem também em momentos especificos. Quanto
amusica, esta aparece quando se ouve a palavra “tristes”. Quis dar destaque a esta palavra
usando musica, pois esta é o elemento mais importante por tras da histéria. Em relagao aos
sons, usei 0 som de uma trovoada quando se ouvem as expressdes “mundo do trabalho”,
“deteriorar” e “deméncia”. Escolhi uma trovoada visto esta simbolizar impoténcia e/ou medo,
coisas que podem ser associadas a histoérias deste tipo”

Partilha/envolvimento
emocional

Comparagao com outros
media

Avaliacao da experiéncia

"Este formato permitiu-me trabalhar aspetos com 0s quais nunca tinha trabalhado antes e
descobrir novas formas de contar uma histéria, de comunicar uma emogéao."




Uso dos recursos sonoros

HES8: O jogo mais memoravel que fui ver ao estadio

HE9: Vozes monstruosas

Efeitos narrativos

“Veja-se que o adensar do ritmo da musica coincide com o adensar da histéria"

Comunicacao emocional

"...consegui comunicar as emogdes da minha entrevistada ,com_ o dudio e a jungdo da
musica que também permitiu de dar mais emocgéo."

"A expressao dos sentimentos da entrevistada espelha-se nas variagdes do seu tom de
voz. A musica, criteriosamente selecionada, contribui também para este efeito
expressivo. "

Partilha/envolvimento

"Para a edi¢ao do dudio da entrevista decidi juntar a respetiva musica de abertura de
um jogo da UEFA Champions, para quem estivesse a ouvir a entrevista sentisse aquela

"a adicdo de sons (as.vozes da multidao e a respiracao ofegante) permite ao ouvinte
envolver-se na dimensdo da pessoa entrevistada, como se também ele tivesse

emocional - o . . . .
€mogao como se ‘tivesse a ver ao vivo e a cores um jogo vivenciado aquele momento
"Estando o trauma da pessoa entrevistada relacionado com uma pandplia de sons e
"Quanto ao som acho que também seria favoravel registar-lo em video para que movimentos, com uma amalgama de sensagoes fortes num tao intenso momento de
c . conseguissemos ver visualmente a emogao de uma adepta. Mas o0 som também desespero, parece-me que a histéria se adequa mais ao formato audio. Caso a histéria
omparaﬁf:dti::m outros adapta-se em audio porque é como se tivesse a relatar um jogo vibrante. Em formato  |fosse apenas escrita, perderia a capacidade de tocar de forma tao imersiva no leitor,

de texto: teriamos que adicionar uma pontuagao impactante ao texto do audio, para
que o leitor senti-se também emog¢des como a minha entrevistada sentiu."

pois a propria experiéncia da pessoa entrevistada envolve sons. O video poderia
também ter sido uma boa opcao de registo. A adigcao de imagens poderia ter ajudado
na constru¢ao de uma narrativa emotiva."

Avaliacao da experiéncia

"Na minha opiniao, o que correu menos bem talvez foi a edigao do audio, por talvez ndo
estar muito confortavel com o software de edigcao . Acho que podia ter feito melhor mas
para uma primeira vez estou minimamente satisfeita"

"Considero que o resultado final do meu projeto é satisfatorio e que a histéria se
compreende, comunicando as emogoes sentidas": "Reconheco, no entanto, que
poderia ter adicionado e trabalhado mais os sons, de modo a obter um resultado ainda
mais imersivo"




Uso dos recursos sonoros

HE10: O meu padrinho do grupo académico

HE11: Um dos piores dias da minha vida

Efeitos narrativos

"Penso que o audio é perceptivel e que as mudancas e adi¢des feitas permitiram
melhorar a histéria..."

Comunicacao emocional

"E 0 dudio acabou por ajudar, sem duavida, a expressar melhor estes sentimentos"

"A emogao comunicada é tristeza e isso € bastante visivel ndo s6 no teor da historia,
mas principalmente no tom de voz dela"; "Acho que o conjunto da voz, musica e som
permite comunicar de forma eficaz o sentimento pretendido”

Partilha/envolvimento

emocional
"Penso que se em vez do audio fizéssemos um texto irlamos perder o lado pessoal da
histéria, esta tornar-se-ia mais impessoal e séria mais dificil para as pessoas
"Caso fosse registado em texto, nao transmitia tanta felicidade ou tanto receio como o |perceberem o impacto deste acontecimento na vida da entrevistada. Caso fosse feito
Comparagao comoutros |som conseguiu produzir e se fosse em video teria alguma mais-valia por se ver a um video seriam acrescentadas as expressdes faciais que permitem uma
media expressao facial dela, mas penso que o som acaba por fazer um bom trabalho nesse  \compreensdo mais facil e direta do que é dito, mas levaria a que as pessoas ndo

aspeto”

prestasse tanta atencao a voz. Por estes motivos, considero que o dudio é o formato
adequado porque consegue passar a emoc¢ao de uma forma direta, sem haver
distracées."

Avaliacao da experiéncia

"Eu penso que a tarefa proposta foi realizada de um modo bastante positivo, visto que
a histéria foi compreensiva e a maneira como a pessoa se expressou foi, em termos
narrativos, com algumas expressoes de felicidade, como “este foi um momento muito
feliz...” e outras... eh... (...) Quanto ao som: penso que este cumpriu a sua funcao..."

"Quanto a realizagao do trabalho, o mais facil foi a gravagao porque possuo um grande
avontade com a entrevistada e o mais dificil foi a escolha da musica e dos sons a
adicionar para melhorar a histéria e criar uma maior envolvéncia."




Uso dos recursos sonoros

HE13: Veio umaonda

HE14: Eu praticava ballet

Efeitos narrativos

"...também o siléncio poderia ter complementado e maximizado esta valéncia. Num
trabalho de maior duragao, teria sido importante na delimitagcao de seccoes e
enquanto espaco de assimilagao e reflexdo apés momentos mais densos ou fortes."

"Néao senti necessidade de adicionar outros sons, dada a simplicidade da historia e dos
elementos mencionados e dado até que a propria musica é a base do acontecimento
que deu origem as emogdes expressas — poderia mesmo complicar a passagem da
mensagem e confundir 0s ouvintes"

Comunicacao emocional

"Retratando-se um episddio, no fundo, sobre ballet, fez-me sentido adicionar musicas
classicas para completar o ambiente e ajudar na transmissao das emogdes, segundo
ritmos mais ou menos fortes, pesados ou dindmicos"; ". O fervor com que é dita,
principalmente a parte final, ndo seria tao legivel, ja que o tom da voz e a musica que
foi selecionada para a acompanhar ajudaram bastante nesse processo"

Partilha/envolvimento

"Acho que as musicas classicas, algumas realmente do bailado em questao,
conferiram veracidade e vivacidade a narrativa acabando, deste modo, por facilitar o

emocional . .
sentimento de empatia
"Para quem nao esta por dentro deste tipo de ambientes de espetaculos, com certeza
. " L , . . que a imagem ajudaria na compreensao do que é dito, visto tratar-se de um episodio
O som auxiliou bastante na transmissao da mensagem. E um meio muito adequado . e . . o .
. . . . o muito especifico" (...) ". Por outro lado, registar a historia em texto, por muitas
Comparacao comoutros |para este tratamento, pois acrescenta as mudas palavras escritas sem restringir a sua L ) ) . . . N 3
i ) . . i o descri¢oes que se fizessem, acredito que nao traria a emocao de forma tdo genuina. O
media interpretacdo a uma certa imagem (algo em que o video pode peca). Contribui para

uma audicao sensivel que potencia uma experiéncia empatica Unica."

fervor com que é dita, principalmente a parte final, nao seria tao legivel, ja que o tom da
voz e a musica que foi selecionada para a acompanhar ajudaram bastante nesse
processo."

Avaliacao da experiéncia

"O maior desafio foi o cumprimento do limite de tempo. Reconhego que o resultado
final teria beneficiado de mais pausas (algumas mais longas)"; "A narrativa daudio
tornou-se algo que tenho grande interesse em explorar."




Uso dos recursos sonoros

HE16: Vi uma cadelinha

HE17: Quando descobri a doenca do meu pai

Efeitos narrativos

“os sons adicionadas na referida pega de dudio, como por exemplo a
musica, o ladrar, o som do brinquedo, remetem-nos para a histéria que
alnés aborda"

"Foi utilizada a.voz da mulher, 0 som do toque de um telemdével (...) Cada parcela, ao longo do
exercicio, revelou um papel fundamental na construgao desta narrativa."

Comunicacao emocional

"Em rela¢do ao som, acho que este cumpriu a sua funcgao, visto que a
narradora relata a histéria alegremente revelando assim a felicidade
que ainda hoje sente ao estar com a sua amiga de quatro patas"

"A musica auxilia no criar de um lago emocional com a narrativa e auxilia na criagao de um mais
impactante efeito no ouvinte, potenciando as emogoes e ideias que sao transmitidas."

Partilha/envolvimento

"Avoz é a protagonista, é aquela que nos apela ao ouvir atento de uma histéria que nos leva a uma
empatia pela fragilidade e sinceridade emocional da mulher. Todos os acontecimentos narrados e as
proprias reagdes audiveis da entrevistada (o hesitar, o tremer da voz, a mudanga de tom) levam o

emocional ouvinte a sentir algo semelhante, mas nunca igual, ao que ouvem"; "O som do toque do telemdvel,
utilizado para simular as chamadas narradas, desperta a atengao do ouvinte para o que sera dito de
seguida, criando um efeito de “suspense” e de intriga pelo que acontecerad"
", em comparagao com o texto, tal efeito nao seria possivel. Ja se fosse,
. por exemplo, em video, seriam adicionados elementos visuais que no
Comparagao com outros o . .
di audio nao é possivel de o fazer, no entanto, em termos sonoros, muitas
media

vezes nao se da tanto foco e, como tal, nao se emerge de uma forma
tdo intensa na histéria contada como no 4udio"

Avaliacao da experiéncia

"Acho que ha aqui uma... ou seja, choca um bocado duas... duas
realidades, que é a tristeza e a alegria, porque o audio esta tudo muito
alegre, e ela esta a falar depois de... nota-se até avoz dela air um
bocado abaixo, falar do caozinho que faleceu, e a musica esta muito
alegre e assim... pronto. Mas, de resto, acho que... acho que era isso
que eu queria... queria vos transmitir, um bocado uma histéria que nao
tem final ainda mas é uma histéria feliz, pronto."

"Neste exercicio, o0 som revelou-se um elemento desafiante, mas essencial para a criagcéo de toda uma
“atmosfera” que direciona o pensamento e o sentimento do ouvinte para a criagao de uma empatia
perante a situacao exposta. " (...) o projeto foi uma oportunidade de explorar as potencialidades do
audio no transmitir de ideias e de emogdes e no promover da empatia com terceiros. O resultado deste
exercicio reflete as suas exigéncias: um planear cuidado, um contacto sensivel com uma vivéncia
emocionalmente traumaética ou impactante e uma edicéo de diversos elementos dudio”




Uso dos recursos sonoros

HE18: Exame de conducao

HE19 :Répteis na sala de aula

Efeitos narrativos

Comunicacao emocional

"Neste trabalho, penso que foram retratadas as emoc¢des do entrevistado face
a histéria que este contava, recorrendo a ajuda do som e da musica para tornar
a narrativa mais real e proximo do ouvinte, sendo esta conjuncao de 3
elementos essenciais (som, musica e voz) uma mais-valia para a compreensao
das emocgdes"

"acho que foi um exercicio interessante e que acentuou a importancia da colocagdo davoze
edicao sonora na transmissao de emogdes através de dudio.”

Partilha/envolvimento

"O_som ajudou a tornar as emog0es mais reais e, de certa forma, proporcionar
a quem esta a ouvir sentir aquela emogao, criando uma envolvéncia na histéria

emocional .
ao ouvinte
"Se a historia tivesse sido registada em texto ou video, penso que nao tinham
. sido transmitidas tantas emogdes e o ouvinte ndo se teria sentido tao envolvido
Comparagao com outros ] . . , ) )
di na narrativa, pelo facto de, no video, por ser mais um estimulo visual, dar mais
media

énfase ao que estamos a ver e tornar a interpretagao mais restrita e de o texto
nao passar tanto as emocgoes"

Avaliacao da experiéncia

"Senti algumas dificuldades na edigao do dudio, nomeadamente em identificar
0s momentos apropriados em que surgiriam a musica e o som. O resultado
poderia ter ficado um pouco melhor, com uma maior diversidade de sons, no
entanto, a pesquisa por sons e musica tornou-se dificil pelo facto de haver
pouca oferta de sons adequados. "

"...foi uma proposta interessante, que me motivou a pesquisar mais sobre a importancia do
som e, também, sobre a edigao do mesmo, neste caso com a ajuda do Adobe Audition, além
de me permitir refletir sobre a transmissao das emogdes através da voz e do som, em geral. Por
outro lado, encontrei algumas dificuldades no processo de gravagao e edi¢ao, devido, talvez, a
inexperiéncia de trabalhar com o programa de edicao, assim como o trabalho de gravagao da
voz e colocagao da musica de fundo, o que exigiu trabalho e pesquisa, no sentido de alcangar
da melhor forma, o objetivo pretendido."




Uso dos recursos sonoros

HE20: Uma manchinha castanha

HE21: Felicidade

Efeitos narrativos

Comunicacao emocional

"Fez transparecer, ao longo da gravacao, emocoes de tristeza, surpresa e alegria."

"Acredito que a voz animada e 0 riso sao os elementos mais
importantes de felicidade que o dudio transmite"

Partilha/envolvimento

"...somente apés a edi¢cdo do conjunto formado pela voz, musica e som, no Audacity, é possivel
assimilar todo o ambiente da narrativa. "

"...preferi colocar uma musica de ritmo calmo para transportar os
ouvintes para um cenario de aldeia, por exemplo. Ainda adicionei o

emocional som de péssaros no fundo, por serem animais do campo e assim
conseguir alimentar mais a atmosfera pretendida"
"A meu ver, esta histéria adequa-se bem ao formato audio, sendo que alguns aspetos relevantes se
perderiam se esta histéria fosse registada em video ou em texto. O suporte de video conferiria a
. componente visual que os outros ndo poderiam, no entanto acabaria por distrair o ouvinte da histéria e
Comparac¢ao com outros ~ N i ) )
di das emocdes a serem transmitidas. Impedindo, assim, que o mesmo se envolvesse emocionalmente
media

na historia. O texto, por sua vez, dificultaria a compreensao das emogoes, no sentido em que nao da
espaco a qualquer tipo de entoagao, musica ou som."

Avaliacao da experiéncia

"Arealizagao de uma narrativa audio, que contivesse um momento emocional, levou-me a refletir
sobre a possibilidade de percecionar emogdes primarias (alegria, medo, tristeza, raiva, surpresa,
repulsa) a partir de um suporte dudio. Estudei de que forma a edigao de uma gravacao, isto é, a
selegao dos momentos essenciais e a adicao de musica e de outros sons, pode afetar o modo como as
tais emog0Oes sao compreendidas pelo ouvinte. Apesar de este ser o meu primeiro projeto de audio,
estou relativamente satisfeita com o produto final. (...) Consegui, portanto, apds a realizagao deste
trabalho, perceber melhor as emogdes sentidas pelo narrador."

Penso que a qualidade do dudio nao é a melhor, mas também nao é
desagradavel. Como possivel melhoria, coloquei o telemével em cima
de uma almofada com o objetivo de abafar o ruido do fundo. Contudo,
gostei de o resultado, pois transmitiu o sentimento desejado, além de
ter sido um trabalho prazeroso de fazer




Uso dos recursos sonoros

HE26: Doenca crénica aos 21 anos

HE28: Acidente na equitacao

Efeitos narrativos

Comunicacao emocional

"Penso que as emogdes foram bem captadas e expressadas pelo entrevistado"

"...consegui perceber e interpretar as emogdes do outro, tendo ajudado
o facto da entrevista ser acompanhada por uma musica que transmite
as mesmas emogdes."

Partilha/envolvimento

"0 fato de termos que selecionar uma musica de fundo também foi
interessante, e eu optei por escolher uma melodia que transmitisse um

emocional pouco de nostalgia, o sentimento que predominou durante a
conversa."

"Caso este trabalho fosse em formato de video seria possivel captar a expressao da cara e a linguagem
corporal juntamente com outro tipo de registos audiovisuais como comprovativos da narrativa. Como

. referi anteriormente, penso que, apesar do video ter algumas vantagens, o formato audio permitiu que

Comparac¢ao com outros ) i ] i
di 0 entrevistado se sentisse mais confortavel e menos exposto. Caso este trabalho fosse em formato de
media

texto penso que nao teria 0 mesmo impacto. Na minha opinido ndo somos capazes de nos relacionar
tao facilmente sem vermos ou ouvirmos a pessoa que esta a partilhar a sua experiéncia,
especialmente numa narrativa tdo curta."

Avaliacao da experiéncia

"Arealizacao deste trabalho nas ilhas de radio teve vantagens e
desvantagens, uma vez que o equipamento é muito bom para quem se
estd a iniciar neste curso, mas o facto de ter apenas um microfone
pode atrapalhar na realizagao de trabalhos como entrevistas. Por fim,
este foi um trabalho que gostei de fazer e editar, uma vez que consegui
perceber e interpretar as emogdes do outro, tendo ajudado o facto da
entrevista ser acompanhada por uma musica que transmite as
mesmas emocoes."




Uso dos recursos sonoros

HE29: Ficar longe da familia

HE31: Ser mae

Efeitos narrativos

Comunicacao emocional

“Eu senti que sim, que se adaptava. Porque em certos momentos a musica parece que
transmite também um vazio, como quase um vazio sentimental, que remetia para o
sentimento da... neste caso, da narradora da historia...”

"...a minha mae acabou por se sentir muito mais confortavel e assim falou de uma
forma muito mais real e verdadeira conseguindo transparecer as suas emogoes para
mim e para quem ouve esta gravagdo. Assim, a histdria esta bastante percetivel e a
emogcao transparece para o ouvinte (...) a histdria necessitava de pelo menos dois
diferentes tipos de musicas a acompanhar a narrativa. Numa primeira parte, a musica
necessaria deveria refletir algo mais triste aquando da referéncia ao aborto. Na parte
final, quando a minha mae faz um balanco de todo o processo ap6s conseguir
engravidar a musica inserida é remete para algo mais animado e feliz. "

Partilha/envolvimento
emocional

Comparagao com outros
media

Avaliacao da experiéncia

"A minha maior dificuldade foi a parte da edigdo do dudio, visto que nao tenho muita
experiéncia nesse campo. (...) Porfim, acho que o resultado foi bom, sendo o
principal objetivo deste trabalho, a empatia e a ligacao estabelecida entre mime a
minha mae durante a gravagao"




Uso dos recursos sonoros

HE33: Paixao pelos automoveis

HE34: O nascimento do Francisco

HE36: Quando eu parti o braco

Efeitos narrativos

Comunicacao emocional

"0 entrevistado comecgou por relatar os acontecimentos de
uma forma mais comedida, ndo transparecendo tanto as suas
emocdes através da sua voz, como eu pretendia e, por isso, foi
importante tornar a entrevista numa conversa, que gerou um
conforto e um divertimento, ao recordar uma altura tao
importante da suavida (...) O som, aliado a tudo isto, cumpriu
afungao de transmitir a emocao da historia, e é interessante o
facto de quase ser possivel ao ouvinte “ver” imagens através do

som

"Eu pude ver isso: nos olhos da minha mae, que
brilhavam quando me contava a histéria, na entoagao,
na calma e felicidade com que estava a contar"

Partilha/envolvimento
emocional

Comparacao com outros
media

"...é interessante o facto de quase ser possivel ao ouvinte “ver”
imagens através do som, sendo que o formato de video poderia
adicionar, por exemplo, gravagoes originais do momento ou, no
caso da falta destas, até uma encenacao visual da histéria"

Avaliacao da experiéncia

"Como reflexao final, penso que o trabalho se torna ndo sé
numa histéria cativante de se ouvir, como também num
momento em que o narrador e 0 ouvinte podem sentir-se
compreendidos, ao identificarem-se com a histéria"

"Foi uma entrevista bastante positiva no que toca... a
transparéncia da empatia no relatar de um evento e...
sem dlvida, estou muito contente com o resultado”

"Sendo que éramos duas pessoas a gravar, penso que o
Unico ponto negativo que posso apontar é ailha de
radio ter apenas um microfone. No entanto, foi possivel
adaptarmo-nos e fazermos funcionar. Por fim, fiquei
bastante contente com o resultado, pois acredito que
alcangou as expectativas esperadas."




Quadro-resumo: vivéncias empaticas ao longo do processo de producao

Praticas empaticas Descricao

Imaginar e considerar o comportamento e as
Empatia psicologica
audiéncia)

Compreensao das
emogoes

Capacidade de compreender as emogdes do outro

Empatia projetiva Capacidade de se imaginar na posi¢ao do outro

Empatia estética

Capacidade de partilhar o estado emocional do

Empatia afetiva . .
outro (sentindo emogoes congruentes)

emocodes do outro (possiveis narradores e futura

Capacidade de se transportar para outra situacao

Fases do processo

Pré-producao, pds-producao e
divulgacao

Producdo e divulgagao

Producéo e divulgagao

Emissao

Producéo e divulgagao

Especificacao

A empatia psicoldgica é a manifestacao exclusiva na fase de pré-
producao, na medida em que se trata de um momento no qual o
participante imagina o comportamentos futuro do narrador, na medida
em que a entrevista ainda nao aconteceu; Também acontece na fase de
pos-producao, na qual o participante imagina as possiveis reacoes do
narrador e da audiéncia as suas opgoes de edicao e na fase de
divulgacao, em retrospectiva, quando recorda as decisoes e as
confronta com as reag6es da audiéncia a narrativa

E durante a entrevista que o participante pode de facto compreender a
emocao expressa pelo narrador; esta manifestagdo empatica também
pode ocorrer no didlogo entre os colegas na fase de divulgagao

Também a projegao na posi¢ao do outro envolve a interagao direta, pelo
que pode verificar-se durante a produgao ou no dialogo final, na fase de
divulgacao

Esta pratica ocorre apenas na fase de emissao quando os ouvintes sao
transportados através da imaginagao para a situagao vivida pelo
narrador ou, para a experiéncia dos ouvintes, no caso do produtor da
narrativa; assim, quando os ouvintes, referindo-se a narrativa, afirmam,
por exemplo, ter compreendido as emogdes ou ter-se colocado no lugar
do narrador, enquadra-se nesta categoria

Tal como com a compreensao das emocgoes, a empatia afetiva pode
ocorrer durante a entrevista e no didlogo final entre os colegas;
manifesta-se através da expressao de emogoes congruentes com o
estado emocional do narrador ou de um colega, por exemplo, através
manifestagao de preocupag¢ao com o seu bem-estar)



Fase: pré-producao

Praticas empaticas

Empatia psicoldgica

Apos as indicagdes para realizar este trabalho eu decidi entrevistar uma colega fanatica por futebol. Sabendo o
clube dela entao decidi perguntar-lhe qual é a lembranca que ela tem do seu clube (HEG)

Para este exercicio sobre emogao, eu e a minha colega decidimos abordar como tema o Futebol. E uma emocéo
gue nos une, nao so a nds, na nossa amizade, mas também une as pessoas como um todo (...) Conhecendo a
personalidade da pessoa que entrevistei sabia que seria uma resposta emocionante e captaria logo a esséncia do
trabalho através de uma emocao profunda. Nao sabia, no entanto, se seria um momento alegre de talvez lembrar
uma mem@ria de um titulo, se seria um momento de tristeza depois de perder um jogo importante ou seria algo
relacionado com o receio do que viria no futuro do clube. (HE8)

O objectivo deste trabalho era a criagdo de uma narrativa audio que captasse um momento emocional da vida da
pessoa entrevistada. Paraisso entrevistei uma amiga minha, com a qual tenho confianca, e pedi-lhe que me
contasse um momento marcante na suavida (HE11)

Para este trabalho decidi abordar a minha avo, por ser uma pessoa importante na minha vida. De todos os
sentimentos, optei pela “Felicidade”, por acreditar que seria mais facil para a minha avé contar uma historia feliz
do que triste ou assustadora, e por ser um sentimento facil de simpatizar (HE21)

A minha ideia inicial era retratar a tristeza. Dirigi-me ao ISN (Cantareira, Foz do Douro) com essa missdo: encontrar
alguém que pudesse contar-me uma histéria tragica de uma maneira emotiva (HE25)

Estas perguntas serviram de base para a entrevista, mas deixei que a conversa decorresse de forma livre e que
fosse em diferentes direcdes, caso o entrevistado assim o entendesse (HE26)

Para a realizacao desta narrativa, entrevistei a M., aluna do primeiro ano de ciéncias da comunicagao, sobre um
momento emocionante da sua vida, 0 momento em que teve um acidente enquanto praticava hipismo. Achei este
projeto muito interessante, porém tive algumas dificuldades para descobrir qual seria o tema que iria querer
abordar, uma vez que um momento emocionante pode ser subjetivo, dependendo do ponto de vista de cada
pessoa (HE28)

Quando soube que tinha que realizar este trabalho pensei logo nesta histéria. Sendo a empatia a base deste
projeto, ndo poderia haver ligagdo mais forte do que a de uma mae e de um fitho (HE31)

Inicialmente, quando fiz o convite a minha mae tive algum receio de que nao quisesse fazer esta gravacgao até
porque nao é um assunto que seja muito falado entre nés (HE31)

Além disso, é relevante destacar a minha escolha de uma amiga pessoal para desempenhar o papel de
entrevistada, pois isso acabou por contribuir para o desenvolvimento e fluidez da conversa. (HE36)

Porque, la estd, cada um tem a sua perspetiva, a histdria era minha, ou seja, eu é que ia contar a histodria, eu queria
dar a minha perspetiva. Mas, também, o Carlos é um envergonhado ... a entrevistar, ele ndo ia queria saber da
coisa (HE44)




Fase: producao

Praticas empaticas

Compreensao das emocoes

As atividades realizadas na frente de guerra, em Lviv, acarretam emocdes nas vitimas, que logo se refletem no estado
de espirito da entrevistada (HE3)

De um modo geral, foi um trabalho enriquecedor e interessante, percebi aimportancia da empatia e do ouvir o outro
numa entrevista, e o quanto é importante o papel do entrevistador na condugao de uma histdria, tomando uma atitude
compreensiva e sem juizos de valor face a quem se esta a disponibilizar a contar a sua histéria (HE4)

Depois de eu ter dito a pergunta, senti logo que ela estava confortavel com o tema e dedicada a contar um dos seus
momentos importantes . Podemos perceber que ela queria também transmitir a emocao que ela viveu durante aquele
jogo (HE8)

Procurei ndo tomar perspetiva, reconhecendo as emogoes na outra pessoa e imaginando toda a angustia da situagao
que comigo partilhou (HE9)

porque ela dizia que era um amigo e que nao o queria desiludir, portanto, consigo compreender aqui algum receio da
parte dela, é normal, consigo ter empatia, nesse aspeto (...) E, por fim, uma felicidade notdria que a fez...eh...
demonstrar, pelo que ela diz no fim... de ser um momento muito feliz, como disse anteriormente.(HE10)

A emocao comunicada é tristeza e isso é bastante visivel ndo s6 no teor da histéria, mas principalmente no tom de voz
dela (HE11)

No decurso do depoimento foram logo 6bvias as secc¢des a incluir e a cortar. Para isto contribuiram: a atencao a
continuidade (foram excluidos segmentos de muitas pausas e hesitacao e privilegiados momentos de discurso
ininterrupto); a autocritica e juizo constante da entrevistada face as suas proprias palavras (fonte primaria para o meu
juizo pessoal). A atencao a estes detalhes contribuiu em grande medida para a maior fluidez e carater intuitivo da
concretizacao do projeto (HE13)

Esta torna-se cada vez mais intensa a partir do momento que, do camarim e ainda em preparativos, a entrevistada
ouve a musica da coreografia, até ao momento em que, ja no palco, percebe que efetivamente ndao chegou atempo e
esta apenas um rapaz a dancar sozinho. Aqui, durante um grande periodo de reflexdo e confusao interior, surgem
outras emocdes que ja tinham sido de certa forma introduzidas na discussao, no camarim, sobre se a musica seria
realmente a tal ou ndo. Por isto, mesmo que mais subtilmente, estdo também presentes a tristeza, o medo e a raiva
(HE14)

Em termos narrativos, creio que a histdria contada pela I. € compreensivel e que, maioritariamente, demonstra a
emocao primaria de alegria, apesar de em certos momentos refletir sentimentos como a tristeza, quando se refere ao
seu outro cao que faleceu, ou repulsa, quando aborda as condi¢coes do Canil Municipal do Porto (HE16)

Todas as emocgoes e pensamentos que a entrevistada, corajosamente, nos transmite no relatar da sua experiéncia sao
algo onde cada vez mais familias se refletem: um misto de incerteza pelo futuro, de tristeza pela possivel realidade da
morte e raiva por um destino que se revela injusto para a entrevistada (HE17)




Fase: producao

Praticas empaticas

Compreensao das emocoes

Por ser alguém tao consciente e acompanhar na perfeicdo o mundo que o rodeia, Joaquim Augusto da Costa-um
senhor que gosta de dizer o seu nome completo - mostrou-se quase envergonhado quando se deparou com o
microfone que coloquei a sua frente (...) Quando conversdvamos os dois, o seu discurso era bastante mais fluido. Esta
foi definitivamente uma dificuldade que encontrei. (HE25)

A histoéria que mais o marcou nao foi uma histdria triste. O Mestre Joaquim acabou por transmitir uma outra emogao: o
medo (HE25)

Deste modo, a minha mae acabou por se sentir muito mais confortavel e assim falou de uma forma muito mais real e
verdadeira conseguindo transparecer as suas emog¢oes para mim (HE31)

Esta entrevista deu para entender o impacto que o nascimento do meu irmao teve na vida da minha mae (HE34)

Eu pude ver isso: nos olhos da minha mae, que brilhavam quando me contava a histéria, na entoagao, na calmae
felicidade com que estava a contar... 0 sorriso, ao longo do... ao longo deste... deste revisitar de uma memoria antiga,
e mutio feliz... que também deu para ver, pelo olhar, pelos gestos, que a minha méae parecia que estava a revisitar
aquele momento na cabeca dela (HE34)




Fase: producao

Praticas empaticas

Empatia projetiva

Considero ter-me posto, em parte, na posi¢ao da entrevistada, admirando e compreendendo a coragem exigida. (HE3)

Durante a entrevista, foi possivel colocar-me no lugar do entrevistado pois esta é uma historia que inspira empatia e
compreensao nos que a ouvem (HE7)

penso que a forma como a historia foi contada torna facil de nos colocarmos no lugar da entrevistada e de
compreendermos o sentimento dela em relagao aquela histéria (HE11)

O tema tratado é algo com que me identifico, pelo que ndao me foi dificil colocar no lugar do entrevistado (HE13)

Quanto ao sentido fundamental deste trabalho, considero que gerei empatia com a pessoa que ouvia. Imaginava na
minha cabecga o que me contava e sentia-me dentro da historia. O facto de também eu ter praticado ballet e ter
participado em varios espetaculos ao longo da minha vida, ajudou certamente a essa empatia e a colocacgao no lugar
do outro, ndo tendo feito qualquer juizo de valor. (HE14)

Por fim, abordando a minha experiéncia pessoal, creio que a historia narrada pela Inés me fez “entrar” namesmae
assim compreender os sentimentos demonstrados (HE16)

Ao longo de toda a histoéria, foi-me possivel colocar no lugar do entrevistado, perceber os seus sentimentos e de que
forma aquilo o afetou no momento que ocorreu. (HE18)

0 projeto permitiu colocar-me no lugar do entrevistado. (HE20)

A parte desta historia em que senti que me imaginei, automaticamente, no lugar do entrevistado, foi a escolha entre os
automoveis e a universidade. Imaginar a tomada de decisao de uma escolha dessas, nao é facil (HE33)

Ao longo de toda a historia, foi-me possivel colocar no lugar do entrevistado, perceber os seus sentimentos e de que
forma aquilo o afetou no momento que ocorreu (HE18)




Fase: producao

Praticas empaticas
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Fase: pds- producao

Praticas empaticas

Empatia psicoldgica

Mas este dinamismo sonoro so existe porque a entrevista foi registada em formato dudio, no qual o foco da pega sao a
voz do narrador e a sua narrativa. O som transmite uma sensacao de proximidade ao ouvinte que o papel tem mais
dificuldade em comunicar ao leitor (HE2)

O segundo som contrasta com o primeiro. A inocéncia infantil é abafada, de uma forma literal, pelo som da violéncia.
Os tiros exemplificam aquilo que o entrevistado designa por uma situacao que “se comecgou a agravar” e simbolizam a
Guerra Civil Angolana. O terceiro som é um indicador narrativo para os ouvintes. O motor de arranque da inicio a
viagem de carro que espantou o narrador. Os trés sons suprarreferidos atribuem vivacidade a agao, mas a musica, que
acompanha a entrevista do inicio ao fim, nao tem necessariamente a mesma funcao. A melodia ajuda a unificar o
audio e a criar o ambiente nostalgico que o orador invoca (HE2)

No entanto, a surpresa nao esta continuamente presente na gravagao e so € clara na parte final do relato. Se pudesse
refazer a entrevista, gostaria que a emocgao fosse mais evidente no audio. (HE2)

A histdria, captada em formato audio, poderia revelar uma diferente interpretacao quando escrita, por exemplo.
Através da gravacao auditiva, conseguimos compreender, de modo proximo, a experiéncia da entrevistada, que é
contada diretamente a partir da sua voz. Desta forma, as emocdes sao aprofundadas e somos transportados para a
proépria histdria. A adicao de musicas/audios pretende acentuar justamente a proximidade e identificagcdo do ouvinte
com o acontecimento, assim como os sentimentos ressaltados por Teresa. Esta situacao, decorrida num local
geografico distante, torna-se cada vez mais proxima de nds. Sentimos as adversidades no nosso dia a dia e
visualizamos o desespero frequente de varias familias. (HE3)

Num primeiro momento, perceciona-se a tristeza, fruto das dificuldades vividas nos paises beligerantes e do esforgo
necessario para la chegar (...) Por fim, para além das aprendizagens positivas na vida da fundadora, é transparecida
uma certaraiva, que evidencia a necessidade de todos trabalharmos para a causa. Um desabafo que se converte num
apelo (HE3)

Trata-se de uma historia forte, que sensibiliza qualquer ouvinte. (HE3)

O som ajudou a puxar o ouvinte para dentro da histéria e a envolver-se mais profundamente nela. Nesta historia, o que
se adaptou mais ao formato dudio foram os momentos onde se realgavam agoes e/ou emogoes (HE4)

Ao ouvir 0 dudio, podemos sentir a tensao e medo envolvidos no episddio contado gragas as entonagdes, ritmos e sons
organizados em conjunto, criando 0 ambiente pretendido. O som neste projeto separa partes da introdugao e da
histoéria, assim como a intensifica, reforcando as emogdes da narradora (HE5)

O presente projeto permitiu uma experiéncia muito interessante que me levou a refletir sobre o poder do som sobre
nossas percegdes a respeito das emogdes humanas. Me proporcionou refletir sobre a composi¢cao de um audio
editado com o objetivo de transmitir e produzir sensagdes e sentimentos de um narrador para um publico e praticar o
uso de ferramentas como Audacity. A oralidade desta histdria se adequa mais ao formato audio, na minha opiniao por
induzir a imaginacao de quem a escuta (HE5)




Fase: pds- producao

Praticas empaticas

Empatia psicoldgica

Para a edigao do audio da entrevista decidi juntar a respectiva musica de abertura de um jogo da UEFA Champions
,para quem estivesse a ouvir a entrevista senti-se aquela emog¢do como se tivesse a ver ao vivo e a cores um jogo (HE8)

Estando o trauma da pessoa entrevistada relacionado com uma pandplia de sons e movimentos, com uma amalgama
de sensacgdes fortes num tao intenso momento de desespero, parece-me que a histéria se adequa mais ao formato
audio. (HE9)

Foram feitos alguns cortes e acrescentada musica e sons que contribuissem para criar o ambiente pretendido. Penso
que o audio é perceptivel e que as mudancas e adi¢des feitas permitiram melhorar a histéria e passar melhor a
emocao. Penso que se em vez do dudio fizéssemos um texto irlamos perder o lado pessoal da historia, esta tornar-se-
ia mais impessoal e séria mais dificil para as pessoas perceberem o impacto deste acontecimento navida da
entrevistada. (HE11)

O mais dificil foi a escolha da musica e dos sons a adicionar para melhorar a histdria e criar uma maior envolvéncia.
(HE11)

registar a histdéria em texto, por muitas descri¢coes que se fizessem, acredito que nao traria a emocao de forma tao
genuina. O fervor com que é dita, principalmente a parte final, ndo seria tao legivel, ja que o tom da voz e a musica que
foi selecionada para a acompanhar ajudaram bastante nesse processo (HE14)

Neste exercicio, o som revelou-se um elemento desafiante, mas essencial para a criacao de toda uma “atmosfera”
que direciona o pensamento e o sentimento do ouvinte para a criagcao de uma empatia perante a situacao exposta
(HE17)

Avoz é a protagonista, é aquela que nos apela ao ouvir atento de uma histdria que nos leva a uma empatia pela
fragilidade e sinceridade emocional da mulher. Todos os acontecimentos narrados e as proprias reacoes audiveis da
entrevistada (o hesitar, o tremer davoz, a mudanca de tom) levam o ouvinte a sentir algo semelhante, mas nunca igual,
ao que ouvem. (HE17)

O som do toque do telemovel, utilizado para simular as chamadas narradas, desperta a atengao do ouvinte para o que
sera dito de seguida, criando um efeito de “suspense” e de intriga pelo que acontecera. Isso leva a um focar maior e,
por consequéncia, a uma mais forte reagao emocional e afetiva ao que a entrevistada descobre nessas chamadas.
(HE17)

recorrendo a ajuda do som e da musica para tornar a narrativa mais real e proximo do ouvinte (...) O som ajudou a
tornar as emocoes mais reais e, de certa forma, proporcionar a quem esta a ouvir, sentir aquela emocao, criando uma
envolvéncia na historia ao ouvinte (HE18)




Fase: pds- producao

Praticas empaticas

Empatia psicoldgica

Em conclusao, o dudio proporcionou uma melhor compreensao das emogoes sentidas e tornou a experiéncia de quem
0 ouve mais completa pela forma como se relacionam os 3 elementos (voz, som e musica) (HE18)

Arealizacdo de uma narrativa audio, que contivesse um momento emocional, levou-me a refletir sobre a possibilidade
de percecionar emog0es primarias (alegria, medo, tristeza, raiva, surpresa, repulsa) a partir de um suporte audio.
Estudei de que forma a edigao de uma gravagao, isto é, a sele¢cao dos momentos essenciais e a adicdo de musica e de
outros sons, pode afetar o modo como as tais emocgdes sdo compreendidas pelo ouvinte (HE20)

A meu ver, esta histdria adequa-se bem ao formato audio, sendo que alguns aspetos relevantes se perderiam se esta
histdria fosse registada em video ou em texto (HE20)

Preferi colocar uma musica de ritmo calmo para transportar os ouvintes para um cenario de aldeia, por exemplo. Ainda
adicionei o som de passaros no fundo, por serem animais do campo e assim conseguir alimentar mais a atmosfera
pretendida (HE21)

Penso que as emocoes foram bem captadas e expressadas pelo entrevistado, juntamente com uma linha cronoldgica
bem tracada (HE26)

O fato de termos que selecionar uma musica de fundo também foi interessante, e eu optei por escolher uma melodia
que transmitisse um pouco de nostalgia, o sentimento que predominou durante a conversa (HE28)

Este foi um trabalho que gostei de fazer e editar, uma vez que consegui perceber e interpretar as emogoes do outro,
tendo ajudado o facto da entrevista ser acompanhada por uma musica que transmite as mesmas emocodes (HE28)

Eu senti que sim, que se adaptava. Porque em certos momentos a musica parece que transmite assim também um
vazio, como quase um vazio sentimental, que remetia para o sentimento da... neste caso, da narradora da histéria
(HE29)

A minha maior dificuldade foi a parte da edi¢ao do audio, visto que ndo tenho muita experiéncia nesse campo. Mesmo
assim, a histdria necessitava de pelo menos dois diferentes tipos de musicas a acompanhar a narrativa. Numa
primeira parte, a musica necessaria deveria refletir algo mais triste aquando da referéncia ao aborto. Na parte final,
quando a minha mae faz um balanco de todo o processo apds conseguir engravidar a musica inserida é remete para
algo mais animado e feliz. (HE31)




Fase: pds- producao

Praticas empaticas

Empatia psicoldgica

Como reflexdo final, penso que o trabalho se torna ndo s6 numa histéria cativante de se ouvir, como também num
momento em que o narrador e o ouvinte podem sentir-se compreendidos, ao identificarem-se com a histéria (HE33)

O som, aliado a tudo isto, cumpriu a fungao de transmitir a emogao da histéria, e é interessante o facto de quase ser
possivel ao ouvinte “ver” imagens através do som (HE33)

Compreensao das emocgoes

Aversao final da gravacao editada me ajudou a perceber melhor as sensacdes e emocoes sentidas pela pessoa
entrevistada (HE5)

As emoco0es retratadas sao a tristeza (emocgao primaria), frustracao e impoténcia (emocdes secundarias). Sao
emocoes, em grande parte, dificeis de gerir e acho que isso é percetivel no dudio (HE7)

Todas as emocgoes e pensamentos que a entrevistada, corajosamente, nos transmite no relatar da sua experiéncia sao
algo onde cada vez mais familias se refletem: um misto de incerteza pelo futuro, de tristeza pela possivel realidade da
morte e raiva por um destino que se revela injusto para a entrevistada. (HE17)

Consegui, portanto, ap0s a realizacao deste trabalho, perceber melhor as emogoes sentidas pelo narrador (HE20)

O processo de criagao do exercicio “Histdria Emocional” foi muito interessante, nao so pelas aprendizagens, como
também por ter ficado a conhecer um pouco da histéria de uma parte da vida de uma pessoa de uma maneira que nos
remete para 4. E quase como se estivéssemos a ver um filme passar na nossa cabeca, através dos nossos ouvidos
(HE33)




Fase: divulgacao

Praticas empaticas

Empatia psicologica

Acho que as impressdes dos meus colegas correspondem aquilo que tentei transmitir. Tentei ser fiel a narradora, o
mais possivel (HE7)

No meu caso, quando estava a entrevistar, eu achava que o sentimento que prevalecia era, sem duvida, a alegria, mas
depois, ao editar, ao ouvir a gravacao mais do que uma vez, consegui perceber algum medo e... e anseios, que antes
nao, nao estava a sentir tanto. E o facto de ter voltado a ouvir e ter prestado atencao ao tom para fazer os cortes, acho
que me deu essa percecao de que nao foi s6 alegria o sentimento a ser transmitido. (HE10)

Na generalidade da histéria, € uma historia feliz, dai também ter... ter acrescentado la aquele som, aquele audio, audio
de fundo... Eu acho que sé aqui hd uma coisa... ha aqui uma coisa que é: no momento em que ela depois fala do... do
pai, que faleceu-lhe um céao, e este cao é um bocado... ndo é bem substituicdo, mas... da-lhe uma certa alegria...
depois da tristeza que teve. Acho que ha aqui uma... ou seja, choca um bocado duas... duas realidades, que é a
tristeza e a alegria, porque o audio esta tudo muito alegre, e ela esta a falar depois de... nota-se até avoz delaairum
bocado abaixo, falar do caozinho que faleceu, e a musica esta muito alegre e assim... pronto. Mas, de resto, acho
que... acho que era isso que eu queria... queria vos transmitir, um bocado uma histéria que ndo tem final ainda mas é
uma historia feliz, pronto (HE16)

Entao, sim, a tristeza foi a emogao que se procurou transmitir. A questao ética, de ter feito a edigao do audio, tentei
preservar o maximo a integridade da pessoa entrevistada, tentando cortar ao maximo todos os momentos em que
houve... mais emoc¢do. Houve momentos em que a entrevistada parou para... chorar um bocado, estava emocionada.
Entao, tive de cortar essas partes, decidir que partes é que mostravam a emogao sem comprometer a entrevistada
(HE17)

A questao ética, de ter feito a edicao do audio, tentei preservar o maximo a integridade da pessoa entrevistada,
tentando cortar ao maximo todos 0s momentos em que houve... mais emocao. Houve momentos em que a
entrevistada parou para... chorar um bocado, estava emocionada. Entao, tive de cortar essas partes, decidir que
partes é que mostravam a emogao sem comprometer a entrevistada. Entao, sim, também houve essa questao
ética.(HE17)

Eu acho que as impressodes estdo de acordo ao que eu quis transmitir. A minha ideia com esta gravacao era trazer a
felicidade e a nostalgia. A pessoa que esta a falar € aminha avé e ela conta a experiéncia dela na aldeia, que foi um
passeio comigo e com a minha prima, e que nds passamosalguns momentos na aldeia e eu transmiti isso com a
musica, com os passarinhos que se ouve ao fundo. E acho que os meus colegas captaram essa referéncia(HE26)

eu, pronto, tentei retratar exatamente como é que ele se estava a sentir naguele momento, antes de descobrir o que
tinha, também durante o momento em que esteve la também no hospital e depois, claro, no dia em que saiu e ainda
conseguiu ir ao nosso espetaculo (HE26)




Fase: divulgacao

Praticas empaticas

Empatia psicologica

Também como ele esta tao a vontade com tudo, eu acho que nem foi... ndo me questionei muito sobre isso. Se calhar,
se fosse um topico, ou alguém que fosse mais sensivel em relacao a doenca, ou se fosse uma... Por exemplo, esta
doenca dele esta completamente controlada, mas se fosse outro tipo de doenca, eu acho que, se calhar, sim, meia
debater mais com... sim, com a questao ética. Mas, neste caso, nao muito, ndo. (HE26)

Pronto, eu coloquei também a musica e o som do cao para tentar adequar ao maximo a histéria que estava a ser
relatada. E, em termos de sentimentos para além da tristeza, alguma nostalgia, mas também algum entusiasmo no
inicio, enquanto a histéria é bonita, pelo menos, quando encontrou o animal, sente-se ali... pelo menos, eu tentei que
isso fosse transmitido, o entusiasmo. Para passar do entusiasmo a tristeza, para haver essa mudanga a meio da
histéria (HE27)

Eu tentei transmitir mesmo a nostalgia dos tempos em que ela praticava o desporto e o que é que ela sentiu no
momento da lesao. E também o tal receio de depois voltar e ndo conseguir evoluir, ou voltar a ter o acidente, porque é
um desporto que isso pode acontecer a qualquer momento. Nao é uma coisa que ela controle a 100% aquele
momento, por isso, era mesmo a nostalgia e o receio que eu queria transmitir (HE28)

E referente auma colega minha, pronto, que ela referiu um sentimento de saudade, que vai estar v longe da familia, um
sentimento também de tristeza, e também um pouco de indefinicao sobre o que vai ser o futuro da sua relagdo com
essa pessoa. Por isso, pronto, tentei passar essa mensagem através do audio (HE29)

Né&o da para perceber as emocgoes dele. Acho que ele levou um bocado na brincadeira (sobre HE49)

eu queria que ele transmitisse a tristeza, mas acho que ele néo... estava feliz, portanto (HE49)

Acho que assim... ao ouvir acho que ela ficaria feliz de as pessoas... tipo... acho que, se as pessoas ouvissem,
falando.... Acho que deixaria ela mais alegre, depois de tudo o que aconteceu (HE54)

Eu achei que eles iam ficar tristes. Que, no caso, esse era o sentido... 0 sentimento de tristeza. (HE54)




Fase: divulgacao

Praticas empaticas

Compreensao das emogdes

Eu, como pessoa que entrevistou, senti no inicio até, como linguagem corporal e pelo tom de voz, que pode nao ter
ficado tao percetivel... que, no inicio, até estava a haver um receio de dizer... de contar a histéria toda, de todo o
contexto de como é que havia de ser feito o pedido... por isso, sim, houve esse receio, essa ansia, esse... digamos,
medo... mas acho que depois, no fim, culminou no sentimento de alegria, portanto, eu acho que o que foi dito é... era
mesmo o que era para ter sido transmitido: primeiro uma fase de ansia e depois no fim o que compensa, esta alegria
de o pedido ter sido aceite e... e bem sucedido.(HE10)

Entao, houve aqui um fator... tristeza pelo medo, a morte, raiva... por...ter calhado logo com a pessoa que era mais
préxima a ela, que era o pai, no caso.... E, no final, ha uma alegria, que no fundo também tem uma tristeza por tras,
porque apesar de tudo ter ficado bem, vai haver sempre consequéncias que hao de lembrar a familia a situagao por
que passaram. (HE17)

Eu acho que os colegas conseguiram compreender exatamente a emogao que procurou-se transmitir com a histéria. E
uma histéria do real, € uma pessoa que viveu em primeira mao a experiéncia (HE17)

Claro que temos aqui opinides diferentes, algumas pessoas disseram que era mais dificil porem-se no lugar dele,
outros disseram que acharam mais facil do que, se calhar, a pessoa anterior por ser uma pessoa mais nova. Ou se
calhar até algumas pessoas ja tém pessoas na familia ou amigos que ‘tiveram em situagdes parecidas, que, se calhar,
podem identificar-se mais. Mas, sim, gostei das opinides dos colegas (HE26)

Ele também as vezes tem dificuldade nestas gravagoes, ele nem queria muito fazer (risos)... fazer este trabalho
comigo. Mas eu acho que ele conseguiu resumir e explicar bem os acontecimentos e também o que é que ele estava a
sentir durante... durante as diferentes fases do tratamento e da... e do internamento e das dores, etc. Eu acho que ele
conseguiu... até que ndo fosse pela voz, eu acho que ele conseguiu dizer “senti-me assim, senti-me assim” e eu acho
que isso também ajuda as pessoas a perceberem. Se ndo é pela voz, ou pela expressado da cara, que aqui nem sequer
ha video, eu acho que, ao dizer verbalmente, ajuda a perceber como é que ele se sentia, ao longo de todo o processo.
(HE26)

Ah, acho que ela gostou, acho que ela percebeu também... percebeu que conseguiu transmitir aquilo que nos
gueriamos, a emogao que nos queriamos. Por isso, acho que ela também gostou (HE28)

Porque ela ficava rindo. Ela ndo conseguia contar porque ela... Ela teve ataque de riso (HE54)

Acho que existe um entendimento da escolha, de abordagem de cada um. Cada um teve a sua prépria maneira de
olhar o exercicio e de criar a propria edicao. E até do proprio entrevistado. Existe toda uma escolha, todo um processo
por tras, que acho que da... da para perceber, mais ou menos, como o outro é. Acho que da para conhecermo-nos
melhor, desse modo (Eduarda)




Fase: divulgacao

Praticas empaticas

Empatia estética

se reconheci alguma emocdao: sim, principalmente, claro, a tristeza, mesmo pelo facto de... e exprimiu mesmo a
tristeza por palavras, ao dizer... disse, creio eu, para ai duas vezes, que era uma situagao muito triste e.... e avoz com
que o dizia era... ou seja, estava na linha do que estava a dizer, pronto (sobre HE7)

Eu, além da tristeza, também reconheci algum nervosismo no inicio, quando a pessoa estava a contextualizar um
bocadinho a histdria com a sua mae e a forma como depois a pessoa teve mesmo de ser encaminhada para um
médico para ser diagnosticada. E efetivamente consegui imaginar a propria pessoa a contar a historia, se calhar um
pouco cabisbaixa, também pelo tom de voz, que era mais baixo e, por um lado, mais fragil, digamos assim (sobre HE7)

Eu acho que a pessoa que foi entrevistada também deve ter sentido alguma raiva, porque houve uma descricao de
como passaram anos a tentar procurar respostas e a ciéncia e a medicina falharam, entre aspas, falharam a familia,
em ajudar a reconhecer o problema antecipadamente... E que... sim, a raiva também esta la presente. Mas, no fundo, a
tristeza é que é a emocao principal (sobre HE7)

Eu acho que me consegui sentir, também eu, triste ao ouvir, ndo sé a historia, mas também o tom com que a pessoa
estava a referir... a relatar a historia. E creio que consegui-me pér no lado de quem estava a narrar. Acho que nao foi
muito dificil de nos colocarmos no lado da pessoa em questao (sobre HE7)

e também acho que no fim consegui perceber o que é que a outra pessoa sentia, por toda a envolvéncia,
principalmente da contextualizacao, o facto de a pessoa ter dado o contexto foi importante também para perceber a
histéria em si. E acho que foi também por isso que me consegui colocar no lugar do... do narrador (sobre HE7)

pelo tom da pessoa entrevistada, deu para ver, pelo menos, fiquei com a perce¢ao de que estdvamos a falar... ou seja
que a emocao era a alegria. Porque... deu-me essa sensacao de entusiasmo (sobre HE10)

Eu acho que uma das emocades principais foi o medo... uma ansia. Porque foi narrado como a entrevistada... esteve
naquela ansia de poder desiludir a pessoa a quem ia pedir para ser padrinho... e entdo havia aquela mistura de medo e
de ansiedade. Acho que foi também uma das emocoes principais. Mas no final houve a alegria de a situacao se ter
resolvido (sobre HE10)

Da para identificar alegria, que parece ser a principal emocao da histéria e, no inicio, uma certa frustragao e tristeza,
ao ver todos aqueles animais no canil (HE16)




Fase: divulgacao

Praticas empaticas

Empatia estética

acho que consegui perceber a pessoa e entender, no inicio, alguma frustragao, também, como a Ana disse, mas no fim
todo o entusiasmo de ter um novo animal (sobre HE16)

acho que a forma como eu entendi a histéria também se deveu muito ao audio. Muito... muito cativante e alegre, toda a
histéria... e também percebi... obviamente que ja tinha percebido o tema antes, mas o facto de haver outros tipos de
audios que foram colocados relacionados aos animais também acho que fez todo o sentido para enquadrar melhor as
pessoas na histdria e no sentimento que esta queria passar (HE16)

Acho que é mais uma histdria triste. E eu acho que até ouvindo aqui algumas histdrias que ja... que ouvimos hoje, da
para perceber que a tristeza... eu acho que é facil de entender, mesmo s a ser ouvida, é facil de compreender a
tristeza e até faz-nos que muitas vezes facilmente consigamo-nos por no lugar da outra pessoa. Pelo menos, foi o que
eu senti também nesta historia. E pronto, e acho que foi um bocadinho... E a misica de fundo também ajuda, ou seja,
ainda nos poe... nos ficamos tristes s6 de ouvir, mas a musica ainda intensifica mais essa... essa emocao(sobre HE17)

pelo que eu consegui perceber, € uma historia triste, e que, pronto, realmente, transmitiu essa tristeza... (sobre HE17)

Acho que é um pouco dificil sentir isso, porque nés nunca vivemos na altura em que a senhora viveu, ndo é, e da forma
como a senhora viveu, também. Entao, é um bocado mais dificil... Se fosse uma pessoa mais jovem, se calhar, era
mais facil para nés. (sobre HE 21)

Eu compreendi a histéria. Pelo que me pareceu, parecia alguém mais velho, E a emocéo... ndo é bem uma emocao,
mas eu senti muito a nostalgia da senhora, por parte da senhora (sobre HE21)

Transmitiu serenidade, eu acho. (sobre HE21)

Eu nao consigo dizer exatamente a emogao que ele sentiu, porque, la estd, nds nunca nos conseguimos meter no
papel dele a 100%, porque deve de ser um choque descobrirmos que temos aquela doencga, depois também a dor, e 0
facto de ter ficado internado bastante tempo. Mas, no final, o ele ter aceite que tinha esta condi¢ao e que tem que viver
com esta condi¢ao e que tem que ter alguns cuidados que as outras pessoas que ndo vivem com esta condigao [nao]
tém que ter (sobre HE26)

Eu acho que, para além da tristeza, na voz também se reparou, a meio, na felicidade quando ele fala que conseguiu ir a
gala... e eu acho que esta gravacao transmitiu os dois sentimentos muito bem (sobre HE26)




Fase: divulgacao

Praticas empaticas

Empatia estética

Eu acho que desta vez ja foi mais facil de nos pormos no lugar do outro, mais nesta histéria do que na outra. Acho que
amusica também ‘teve de acordo. Eu senti-me triste, senti-me... ndo gosto da palavra “pena”, mas pensei “se eu
‘tivesse no lugar daquela pessoa, estaria bastante mal” e... e foi isso que senti (HE26)

Os sons, amusica e... acho que foi 0 som do cao que ndo se ouvia muito bem, mas também transmitiu e deu a
atmosfera certa a histdéria. Acho que foi uma histéria muito bem contada e que eu senti muita empatia, porque eu
também ja vivi uma situagao parecida e entdo consegui colocar-me no lugar da outra pessoa (HE27)

Acho que esta é uma histdria triste e eu acho que se percebe muito bem o sentimento que a pessoa que esta a contar
quer transmitir. Os sons, a musica e... acho que foi 0 som do cdo que ndo se ouvia muito bem, mas também transmitiu
e deu a atmosfera certa a historia. Acho que foi uma histéria muito bem contada e que eu senti muita empatia, porque
eu também ja vivi uma situagao parecida e entdo consegui colocar-me no lugar da outra pessoa (sobre HE27)

Eu acho que da parte de alguém que tem animais, nao sei se toda a gente que tem sentiu isso, mas é sempre uma
histéria muto triste, porque nds apegamo-nos sempre muito aos bichinhos e quando descobrimos que ndo ha mais
nada a fazer, que nds nao podemos fazer mais nada, deve ser a pior sensa¢ao do mundo e... Eu ndo sei, eu nunca senti
isso, mas claro que é um medo que eu tenho, sabendo que eu tenho um animal que também ja esta... ja esta a atingir
alguma idade. (sobre HE27)

Eu acho que também o sentimento de perda, é magoa, mas também acho que a parte da saudade, porque também
relembra os bons momentos e 0s anos que teve ainda com... com o animal de estimagao, ndo é? E acho que a musica
e 0s sons estavam muito adequados, acho que ajudou a transmitir esse sentimento (sobre HE27)

Eu compreendi a histdria, até porque, eu nunca pratiquei equitacao, mas pratiquei danca durante muitos anos,
durante 13 anos, e também me lesionei. Entao, apds a lesao, nunca volta a ser a mesma coisa e nds sentimos que
nunca vamos conseguir evoluir da forma que poderiamos, se nao tivéssemos tido essa lesao. Portanto, eu consegui
relacionar-me um pouco com a histdéria da menina e consegui perceber também as emocoes, de tristeza e também de
desilusao (sobre HE28)

Eu ia dizer que eu também me conseguia relacionar com a histéria porque eu também ha pouco tempo parti o pé (...)
foi pior realmente, mas eu percebo o que é que ela estava a sentir, de ndo poder fazer tantas coisas sozinha, ndao
conseguir andar, ser uma rotina mesmo chata. E acho que deu para perceber bem como é que ela se sentia, também
falou do medo... de quando realmente partiu a perna e o pé na escola. E da tristeza por ndo conseguir fazer as coisas
que costumava fazer. Acho que deu para perceber bem como é que ela se sentia. (sobre HE41)

Eu percebi porque eu também perdi a minha avé em 2023 e pronto, é basicamente 0 mesmo, a gente fica retraida, a
gente nao fala muito, a gente chora, nao é, expressa a nossa emogao e eu percebi, pronto, que ela ao contar isto foi
veridico (sobre HE47)




Fase: divulgacao

Praticas empaticas

Empatia estética

E ela ao contar, ela estava triste, mas ao mesmo tempo via-se que tinha uma ligagao enorme com o avo dela (sobre HE
47)

Eu acho que a histéria foi de uma emocéao alegre. Eu percebi que a histdria... que ela foi uma surpresa quando ela
chegou la... E... acho que ela gostou muito da sua viagem (sobre HE51)

nesta historia, senti muitas emocgodes, muitos sentimentos, especialmente de alegria e um bocadinho de tristeza,
porque s6 poderiam tomar banho uma vez por semana (sobre HE52)

Ah, eu também senti que a historia era de alegria e de tristeza, quando ela disse que os uniformes chegavam rasgados,
que também... que as criangas nao tinham pais... Essa parte era triste. S6 que... acho que a parte feliz foi quando ela
os foi ajudar. (sobre HE52)

Eu também achei que a histdria € um pouco de alegria e triste, porque ela conseguiu ajudar as pessoas que
precisavam e que, também, teve pena das criangas, mas pelo menos conseguiu ajuda-las. E teve o empenho de se
esforgar (sobre HE52)

Eu acho mais triste que alegre. A Unica parte alegre foi a Ultima, quando ajudaram os meninos (HE52)

Eu acho que a histdria foi de alegria. Foi um sonho deles, ou da mae dela. (Sobre HE53)

Eu acho que esta histéria... este dudio que ela fez ao seu pai acho que este dudio... foi triste, porque disse que o
motociclista, ou como eles dizem L& no Brasil, foi atropelado e que magoou algumas partes do corpo e que... e acho
que foi triste porque também bateu la num veiculo (sobre HE54)

O sentimento que eu senti foi a tristeza... e tipo porque a Marta ia muito cedo para a creche. Eu, quando era para a
crecheia para ai as 8, 9.E a Marta acordava as 6 da manha (Sobre HE54)

Entao eu entendo o motivo porque é que ela quis contar essa historia. Porque uma parte é triste e uma parte alegre. E
também porque, quando o gato morre, 0s gatos, os filhotes, eles ndo conseguem se alimentar, e eles acabam
morrendo (sobre HE55)

Eu senti tristeza, e também alegria, por causa da gata ter morrido, mas alegria por causa que a cadela ficou com os
gatos, como se ela fosse a mae deles. E eu... ndo sabia que o cio dava leite aos gatos.... Pensava que 0s caes nao
davam leite para os gatos (sobre HE55)




Fase: divulgacao

Praticas empaticas

Empatia estética

Eu figuei muito triste pela senhora, por ela ter perdido o animal. Eu tenho um animal e tipo, se eu perdesse ele, eu
ficaria muito triste. Entdo eu entendo o motivo porque é que ela quis contar essa histéria. Porque uma parte é triste e
uma parte alegre. E também porque, quando o gato morre, 0s gatos, os filhotes, eles ndo conseguem se alimentar, e
eles acabam morrendo. (Sobre HE 55)

Eu senti tristeza porque a gata morreu. Senti alegria porque os filhotes conseguiram... ficaram vivos. E também fiquei
surpresa porque a cadela da leite aos gatinhos (sobre HE55)

Eu achei que a historia é triste, porque a gata morreu. E surpreendeu-me muito que uma cadela desse leite aos
gatinhos (sobre HE 55)

Eu percebi que a emocao da historia era de felicidade (sobre HE57)

Eu acho que a histdria foi muito bonita e que foi sobre a felicidade. Eu gostei muito. (sobre HE57)

Eu percebi o sentimento de tristeza pelo avd, mas acho que a musica transmitia-me mais para o medo (sobre HE47)

Empatia projetiva

Claro que temos aqui opinioes diferentes, algumas pessoas disseram que era mais dificil porem-se no lugar dele,
outros disseram que acharam mais facil do que, se calhar, a pessoa anterior por ser uma pessoa mais nova. Ou se
calhar até algumas pessoas ja tém pessoas na familia ou amigos que tiveram em situacoes parecidas, que, se calhar,
podem identificar-se mais. Mas, sim, gostei das opinioes dos colegas (HE21)
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Introducéao

Este manual tem como principais destinatarios professores, professores bibliotecarios e
outros educadores que pretendam trabalhar com os seus alunos o desenvolvimento da
empatia digital no quadro da Educacéo para os Media. Foi preparado durante o projeto de
doutoramento “Cultivando a empatia digital: o potencial da produgdo de narrativas audio”,
resultando das conclusdes da avaliagdo da intervencdo educativa conduzida ao longo da
investigagdo. O projeto decorreu no &ambito do Programa Doutoral em Media Digitais,
assegurado pela Universidade do Porto, em parceria com a Universidade Nova de Lisboa e
com a Universidade de Lisboa, e foi financiado pela Fundagéo para a Ciéncia e Tecnologia.

A investigagcado conduzida enquadra-se no reconhecimento da importdncia da empatia
para o bem-estar pessoal e para a prevengdo do comportamento antissocial e ha constatagcéo
das dificuldades que os ambientes digitais colocam ao seu desenvolvimento. Definida como
a compreensao e partilha do estado emocional de outrem, a capacidade empatica é
multidimensional, envolvendo componentes cognitivas e afetivas que se desenvolvem em
interdependéncia, sobretudo até ao final da adolescéncia, tendendo a estabilizar na idade
adulta. Nesta medida, o facto de a tecnologia digital impregnar crescentemente o quotidiano
das criancas e jovens torna necessario que a empatia digital seja estimulada, na sua
multidimensionalidade, ao longo do percurso escolar. Com esse objetivo, foi preparada e
avaliada uma intervencao educativa, cujas conclusdes deram origem ao programa contido
neste documento.

O programa educativo aqui proposto foi testado nos anos letivos 2022/23 e 2023/24, em
trés instituicbes educativas de diferentes niveis de ensino: o Agrupamento de Escolas Eugénio
de Andrade, a Escola de Comércio do Porto e a Faculdade de Letras da Universidade do Porto.
Foram envolvidos estudantes na faixa etaria dos 10 aos 24 anos.

O programa propoée a articulagéo entre a aquisicdo de diferentes competéncias técnicas
e cognitivas e a experimentagdo de praticas empaticas distintas e complementares,
cognitivas e afetivas, ao longo das varias fases de um processo de produgcdo mediatica
(Friesem, 2016). Trata-se de uma abordagem inspirada no modelo de aprendizagem baseada
na experiéncia (Kolb,1984), que preconiza o desenvolvimento da empatia como literacia, em
paralelo com outras competéncias digitais e mediaticas, no &mbito da Educacgéao para os
Media. Baseia-se no modelo “Histéria Emocional” (McHugh, 2014), como estratégia para
abordar tematicas emocionais em sala de aula, associada ao processo de aprendizagem das
técnicas basicas de producao audio. Esta opcao sustenta-se na investigacao que aponta para
o potencial do recurso a estimulos auditivos e a narrativa audio para a promocéao da conexao
emocional e da empatia.

A proposta educativa inclui atividades de grupo, em sala de aula, com orientagao do
educador e atividades individuais que podem ser realizadas na ou fora da escola, de forma
auténoma, em colaboragdo com colegas e/ou com apoio dos educadores.

O manual divide-se em duas partes, correspondendo aos dois médulos do programa.
Inclui a descrigao das diferentes atividades, dos seus objetivos e recursos necessarios. Esta
organizado sequencialmente, num processo estruturado e cumulativo de aprendizagem.
Algumas atividades podem, ndo obstante, ser promovidas separadamente, quando se
pretenda promover uma experiéncia especifica com os alunos. Pretende-se assim que este
manual constitua uma ferramenta de apoio, permitindo a reproducdo do programa nha
globalidade ou parcialmente, em funcao da disponibilidade e objetivos especificos, ou que
simplesmente sirva de inspiracéo para que educadores imaginem as suas proprias estratégias
para estimularem o didlogo sobre emogdes na sala de aula, promoverem a empatia e
encorajarem a apropriagdo das ferramentas digitais e mediaticas para a producédo de
conteudos significativos, de forma responsavel e humanista.



Maédulo | — EMPATIA, SOM E EMOGOES: O TRIANGULO MAGICO

OBJETIVOS:

e Promover a reflexdo e consciencializagdo sobre o significado e importancia da
empatia

e Sensibilizar para a relacado da empatia com os ambientes digitais

e Introduzir o tema das emocdes basicas e as dificuldades no seu reconhecimento

e Destacar o papel da prosddia e da musica na comunicagdo emocional

e Desconstruirideias pré-concebidas sobre empatia e reconhecimento de emocdes

e Compreender a maior ou menor recetividade dos alunos a estes tépicos

e Explorar ferramentas a utilizar nos modulos seguintes, como empatia, emocoes
basicas, meios sonoros, escuta atenta

TEMPO: A duracao das atividades previstas neste médulo pode ser bastante variavel,
dependendo do grau de aprofundamento de cada exercicio, sendo possivel resumir todas as
atividades em 100 minutos (excluindo a atividade 5) até desenvolvé-las ao longo de cinco
sessOes com a mesma duragao.

Atividade 1. Empatia

Com esta atividade pretende-se promover uma compreensao partilhada e experiencial
sobre o significado da empatia e a sua importancia.

Consistindo na capacidade de compreender e partilhar o estado emocional do outro, a
empatia € multidimensional, inclui uma componente cognitiva (compreender) e outra afetiva
(partilhar).

Esta definicdo pode ser apresentada aos alunos no final da primeira atividade, que
comega com uma reflexdo dos participantes acerca do conceito e do significado que lhe
atribuem (resposta a pergunta “Em que é que pensas quando ouves a palavra empatia?”) e um
“confronto” natural, através da criagcdo coletiva de uma nuvem de palavras, com as
perspetivas dos colegas, criando aqui uma primeira oportunidade de dialogo sobre possiveis
diferentes perspetivas em torno do conceito.

Na etapa seguinte, sugerimos a visualizagdo de um video (ou um recurso que possa ser
visto/ouvido coletivamente, com um conteldo acessivel e que promova o debate sobre o
conceito de empatia). As sugestdes apresentadas neste programa incluem dois videos, que
podem ser selecionados para diferentes faixas etarias. O primeiro consiste numa animacgéo
de uma conferéncia de Brené Brown, na qual sdo exploradas, com humor, as diferengas entre
empatia e simpatia. O segundo, mais adequado para os alunos mais novos, € um programa da
Rua Sésamo, no qual Mark Rufallo tenta explicar a Murray, através de exemplos praticos, o que
€ empatia. Este exemplo permite, entre outras abordagens, a exploragado de uma dimenséao
importante da empatia que € o facto de ela se manifestar também com emogdes positivas,
distinguindo-se da compaixao.

Apds o visionamento do video é promovido o didlogo sobre de que forma é que as visoes
de empatia partilhadas correspondem as perspetivas individuais e se, de alguma forma,
suscitaram a reflexdo. E entéo proposta a definicdo de empatia adotada neste programa.

Estabelecido o significado de empatia e a importancia de considerarmos a sua
multidimensionalidade, é explorada a sua relevancia, o que pode ser feito com recurso a uma



nova nuvem de palavras, seguida de didlogo sobre as diferentes ideias partilhadas e a
importancia da empatia nas suas vidas. Pode ser aprofundado lugar da empatia em diferentes
profissbes (por exemplo, para o jornalismo, no caso dos estudantes de ciéncias da
comunicagdo, ou para o marketing, no caso dos estudantes nessa area) e genericamente para
0 bem-estar pessoal e social.

ETAPAS:

1. Apresentar os objetivos e a metodologia da sesséo

2. Producgéo coletiva de uma nuvem de palavras com base na pergunta “Em que é que
pensas quando ouves a palavra empatia?”

3. Ovisionamento da nuvem de palavras permite aos participantes o confronto das suas
opgoes com as dos colegas e o didlogo sobre as varias percegoes relacionadas com o
significado do conceito

4. Visionamento de video sobre o significado de empatia

5. Dialogo sobre o video e de que forma a perspetiva que tinham sobre empatia foi
confirmada/alterada

6. Producao coletiva de nova nuvem de palavras sobre o tema “Porque é que a empatia
€ importante?”

7. Dialogo sobre a importancia da empatia nas vivéncias dos participantes

RECURSOS:

e Slides de apoio
e Mentimeter (nuvens de palavras):
e Videos
Ensino secundario e universitario:
"“What is empathy?"
Ensino basico:
"Rua Sésamo e Mark Rufallo: o que é a empatia?"
e Computador, projetor e colunas
e Telemdveis ou computador dos alunos para participarem na nuvem de palavras



Atividade 2. Empatia e ambientes digitais

Com esta atividade pretende-se sensibilizar os participantes para as oportunidades e
obstaculos colocados pelos media digitais ao desenvolvimento da empatia.

Abordando o tema de uma forma ludica, é pedido aos participantes que identifiquem o
tipo de oportunidade ou obstaculo retratado numa série de cartoons humoristicos
distribuidos em papel ou projetados.

As imagens ilustram oportunidades como a maior acessibilidade proporcionada pela
tecnologia digital, a possibilidade que oferece se estabelecermos novos e mais diversificados
relacionamentos sociais e oferecer novas mais e também mais diversificadas oportunidades
e modalidades de expresséao.

[lustram também obstaculos como a redugao de pistas ndo verbais e emocionais, o
aumento da possibilidade de distorgcdo das mensagens e de mal-entendidos, o excesso de
informacao e o risco de dependéncia e isolamento.

Nesta atividade, os cartoons e solugbes podem ser projetados ou distribuidos em papel
a cadaumdos alunos, com as imagens e as legendas em folhas separadas, sendo pedido aos
alunos que associem as imagens as legendas corretas.

Com base nasrespostas é promovido o debate, sendo pedido aos participantes que partilhem
a sua perspetiva, se se reconhecem em cada situacao identificada, bem como sobre outras
oportunidades e obstaculos que os cartoons apresentados nao ilustrem.

Pode ainda ser produzido um mural coletivo sobre o tema com os cartoons e outros conteudos
adicionais como desenhos preparados pelos alunos (nomeadamente com 0s mais novos) que
¢é afixado na sala de aula ao longo do programa.

ETAPAS:

1. Projecao ou distribuicao de cartoons humoristicos alusivos em relagdo aos quais é
pedido aos participantes que identifiguem a "oportunidade” ou “obstaculo” retratado;

2. Se distribuidos em papel, podem ser também distribuidas cartdes com as solugdes,

sendo pedido que um/a aluno/a apresenta o cartoon e outro/a que considera ter a

“solucdo” se manifeste;

Debate em torno das ideias partilhadas nos cartoons e respetivas solugdes

4. Producéo e afixagdo do mural.

w

RECURSOS:

e Slides de apoio

e (Cartoons e legendas em papel

e Cartolinas, cola e canetas coloridas
e Computador, projetor e colunas



Atividade 3. A prosoddia

Com esta atividade pretende-se:

a) chamar a atengao dos participantes para o caracter identitario da voz
b) introduzir o conceito de prosddia
c) sensibilizar para a riqueza deste instrumento de comunicagéo

A atividade inicia com um jogo, no qual sdo ouvidas frases ou expressdes nao verbais,
sendo pedido aos alunos que identifiquem a quem pertence a voz escutada. Os estimulos
orais escolhidos devem ser populares na faixa etaria em causa (por exemplo, o grito de
Ronaldo ou a célebre reprimenda de Greta Thunberg na assembleia-geral da ONU).

O jogo consiste numa oportunidade para se notar:

a) como cada uma das vozes ouvidas é Unica;
b) o facto de ser possivel imprimir diferentes entoagdes ao que é dito.

Em primeiro lugar, é assinalado o facto de a nossa voz ser singular e poder ser
imediatamente reconhecida pelas pessoas que nos conhecem. E esse reconhecimento, por
si s, aproxima-nos uns dos outros.

E notado também, para além de as pessoas terem vozes diferentes, ha também
momentos em que imprimem diferentes intengcdes aquilo que dizem, usando uma diferente
intensidade, ritmo, dicgdo. A titulo de exemplo, pode ser pedido aos alunos para sugerirem
diferentes entoagdes para uma frase a escolha', mostrando como pode ter significados
diferentes consoante a entoacéao.

Por ultimo, é fundamental considerarmos o papel do ndo verbal na voz: um suspiro, uma
gargalhada, a propria respiragcdo, podem transmitir muito significado. Se for associado um
suspiro ou uma gargalhada a frase proposta, sera que o seu significado se altera?

A partir deste exercicio, é possivel concluir como a prosédia nos ajuda a
compreendermos melhor como é que as pessoas a nossa volta se sentem,
independentemente até de percebermos aquilo que é dito, e refletir sobre como isso pode ser
importante quando interagimos na internet.

ETAPAS:

Audicéo e reconhecimento de expressdes orais

Apresentacdo da “solucado”, projetando a imagem da pessoa em causa
Repeticdo da sequéncia tantas vezes quanto o nimero de exemplos (3 ou 4)
Experimentacao da repeticado de frases com diferentes entoagdes e propdsitos
Dialogo sobre o significado da experiéncia

agprowbd=

RECURSOS:

e Slides de apoio
e Computador, projetor e colunas

" Por exemplo, “Gosto tanto de peixe cozido!”



Atividade 4. Reconhecimento de emocoes

Com esta atividade pretende-se:

a) introduzir de forma ludica o tema das emocoes basicas

b) fomentar a compreensao da variabilidade de expressdes e a sua complexa relacao
com as emocgoes;

c) sensibilizar os participantes para o papel da prosddia e da muUsica na comunicagéao
emocional.

Uma vez que a empatia consiste na compreenséo e partilha precisamente das emoc¢des
do outro, sabermos o que sao as emogoes e como € possivel reconhecé-las é fundamental.

A atividade comecga com a referéncia a Teoria das Emocgoes Basicas (Ekman, 1992),
explicando-se brevemente que ha um conjunto de emocgdes elementares, que se acredita
serem inatas, ao passo que as emogoes mais complexas, chamadas secundarias, ja estarao
mais dependentes da socializagdo e da cultura. Acrescenta-se que Paul Ekman, o autor da
teoria, estabeleceu que é possivelidentificar as emogdes basicas através de microexpressoes
faciais que seriam universais.

Sao projetados entdo emojis que sdo habitualmente usados, exemplificativos de cada
uma das seis emocdes basicas - alegria, tristeza, medo, raiva, repulsa e surpresa — e abordado
o significado de cada uma delas.

E acrescentado que devemos, no entanto, ter algum cuidado. As microexpressdes faciais
sdo demasiado rapidas para que, no dia-a-dia, possamos confiar nelas, além de que nem
sempre as expressoes faciais sdo faceis de decifrar, até porque ha varios fatores que podem

influencia-las, culturais, educativos, pessoais, fisicos, etc. Esta assercdo é sustentada
projetando imagens com expressdes enigmaticas (por exemplo, a Gioconda).

Conclui-se que nao podemos assim repousar apenas nas expressdes faciais para
identificar o estado emocional das pessoas com quem nos relacionamos no dia-a-dia. Mas
ha outros sinais, como os fornecidos pela voz, que podem ajudar-nos.

A partir deste enquadramento, é proposta a realizagdo de um quiz sobre reconhecimento
de emocdes, considerando as seis emogdes basicas. E explicado que ele consiste na
visualizacdo de fotografias e videos com expressdes faciais e na audicdo de frases,
pseudofrases e trechos musicais e na identificacdo da emocao. E explicado que ha uma
resposta certa no sentido em que os estimulos constam de bases de dados validadas em
contexto experimental, no qual um numero significativo de sujeitos em ambiente de teste
reconheceu essa mesma emoc¢ao na expressao facial, oral ou musical em causa.

Apds cada uma das questdes, é projetada a solugcdo e, no final de cada quiz, os
“vencedores” (no modelo Kahoot). O debate sobre as diferentes classificacbes &
espontaneamente suscitado pelas “solugdes” ao longo do jogo.

No final, esses exemplos permitem estimular o didlogo sobre o cuidado que devemos ter
na classificagdo do estado emocional do outro e do papel que a informacgéo obtida através do
ouvido pode ter. Pode ser abordada a subjetividade das percegoes, as emogdes mais dificeis
de identificar e porqué, as diferengas culturais na expressdo da emogao e as diferencas na
identificagcdo de emocgdes através da imagem e da voz.

A inclusao de excertos musicais no jogo permite também abordar o papel da musica na
comunicagao emocional.



ETAPAS:

1. Introducao da teoria das emocgdes basicas

2. Projecao de emojis exemplificando cada uma das seis emogodes basicas

3. Problematizagao dos riscos associados ao reconhecimento das emogoes através das
expressodes faciais

4. Realizagdo do quiz

5. Dialogo sobre os resultados

RECURSOS:

e Slides de apoio

e Kahoot (quizzes)

e Bases de dados de estimulos visuais (expressoes faciais) e auditivos (frases,
pseudofrases e trechos musicais)

e Computador, projetor e colunas



Atividade 5. Escuta empatica

Com esta atividade pretende-se:

a) Sensibilizar os alunos para a importancia da escuta atenta no dialogo com o outro
b) treinar atécnica de perguntar e ouvir a resposta

c) fomentar a vontade entre os colegas para abordar temas emocionais

d) estimular a conexao emocional na turma

e) promover a reflexao sobre a experiéncia de ouvir o outro

E estabelecido didlogo com os alunos sobre a importancia e as dificuldades da escuta atenta,
baseado num pequeno guido sobre como praticar a escuta empatica (Pavlovi¢ et al., 2023).

Os dois exercicios incluidos nesta atividade estimulam o treino da escuta atenta, sendo uma
preparacgao para a produgao da narrativa daudio no médulo seguinte.

“Perguntas empaticas”

Cada aluno/a recorta uma pergunta a escolha de uma lista para fazer a um colega,
tentando ouvir a resposta com atengdo e imaginar-se no lugar do outro, num exercicio de
empatia.

O “interruptor de escuta”

Este exercicio pode ser realizado parcialmente fora da escola. Cada aluno/a pede a um
familiar ou amigo que lhe conte uma histdria relacionada com as emocdes basicas,
imaginando que tem o equivalente a um interruptor de luz na cabecga, o “interruptor de
escuta”. Ao liga-lo, o/a aluno/a ouve com empatia, concentrando-se totalmente na pessoa e
na sua histéria. O/a aluno/a descreve entao a experiéncia tal como a viveu por escrito para
nao se esquecer e poder partilhar oralmente com os colegas a experiéncia no regresso as
aulas.

RECURSOS:

e (Guiao de escuta empatica

e Lista de perguntas empaticas
e Ficha“Ointerruptor de escuta”
e Computador e projetor



Médulo Il — PRODUCAO DA HISTORIA EMOCIONAL

OBJETIVOS:

e Produgéao de narrativas audio com conteudo emocional
e Desenvolvimento de literacias digitais e mediaticas
e Experimentacédo de praticas empaticas

TEMPO: a duracdo deste médulo nao deve ser inferior a um més, considerando as diferentes
fases, o facto de poder envolver pessoas e atividades externas a escola e a necessaria reflexado
ao longo do processo.

Atividade 1. Introducao

Nesta sessdo, os alunos sdo convidados a produzir uma narrativa audio com conteudo
emocional, uma “Histdria Emocional”, de acordo com os passos seguintes:

1. gravar uma entrevista com uma pessoa a escolha, na qual esta conte uma histéria
pessoal, que envolva pelo menos uma das emocoes basicas abordadas;

2. selecionar os momentos mais importantes de forma que a histdria e a emocao
envolvidas sejam compreendidas pelos ouvintes, sendo que a duragao final nado deve
ultrapassar os dois minutos;

3. adicionar musica e efeitos sonoros para sublinhar a emocgéo e ajudar a contar a
historia.

Pode ser entrevistada uma pessoa fora do circulo préximo dos alunos, mas também pode

tratar-se de um colega de turma ou de um familiar.

Os alunos recebem um guido que inclui, para além das instrugdes, textos de apoio sobre
gravacao de entrevistas e sobre escuta empatica, exemplos de narrativas audio e enderecos de
bases de dados de sons e musica de acesso livre.

ETAPAS:
1. Apresentacgdo da proposta e distribuigcdo do guido
2. Esclarecimento de duvidas
3. Audicao de narrativas audio exemplificativas
RECURSOS:

e Slides de apoio

e Copias do guiao para distribuir
e Narrativas audio

e Computador, projetor e colunas



Atividade 2. Pré-producao

Nesta atividade, os alunos preparam a fase de produgao, selecionando e contactando a
pessoa a entrevistar e considerando também o uso da tecnologia, nomeadamente
experimentando-a e aprendendo a utiliza-la (aceder e analisar).

Praticam também empatia ao imaginar o comportamento dos possiveis narradores e
outros intervenientes no processo, bem como areacao e pensamentos da audiéncia (empatia
coghnitiva).

Esta fase inclui aredagdo de um guido da entrevista, que pode ser muito simples ou mais
elaborado, dependendo do objetivo do/a aluno/a e do seu grau de conhecimento sobre a
narrativa que ird ouvir. Pode ainda ser construido em articulagdo com o entrevistado, quando
preparam a entrevista, estabelecendo a histéria que sera narrada e de que forma.

Se a entrevista se realizar em contexto escolar, a propria instituicdo pode assegurar as
condigoes necessarias, por exemplo, disponibilizando o estudio de gravagao ou gravadores
audio. Quando a entrevista se realiza fora da escola, podera ser equacionado o uso de
telemodveis dos alunos ou familiares, nomeadamente no caso dos alunos mais novos. O
equipamento a utilizar devera ser previamente experimentado e testado pelos alunos.

A entrevista também pode ser realizada online, sendo nesse caso usado apenas o registo
audio.

ETAPAS:

1. Selecao da pessoa a entrevistar

2. Reserva do equipamento necessario

3. Agendamento da entrevista
Nesta fase, deve ser explicado ao entrevistado qual o objetivo da entrevista e de
que forma ela sera usada e assegurada a confidencialidade

4. Preparacao do guido da entrevista, que pode conter apenas uma pergunta ou
varias, dependendo da forma como o entrevistador a planificar, com base na
informacao de que dispbe sobre o narrador, a histdria que ird ser narrada e na suas
proprias preferéncias na condugédo da entrevista.

RECURSOS:

e (Guido daentrevista
e Computador, ligagcéo internet



Atividade 3. Producao

Durante a fase de produgdo, os alunos conduzem e gravam a entrevista, usando o
equipamento e as competéncias aprendidas para criar uma narrativa audio, um produto
mediatico.

Na condugdo da entrevista, procuram levar em consideragao aquilo que aprenderam
sobre escuta empatica. A entrevista constitui assim uma oportunidade para os alunos
dedicarem a maxima atencao ao narrador, imaginarem-se no seu lugar e compreenderem e
partilharem as suas emocgdes, experimentando assim empatia cognitiva e afetiva.

Esta é a fase em que o grau de imprevisibilidade, € maior, sendo por isso a mais exigente
em termos emocionais.

ETAPAS:

1. Preparacéao do local da entrevista de forma a garantir que € um local confortavel e
reservado; se a entrevista se realizar online, verificar a ligacdo e o funcionamento
do microfone

2. Acolhimento da pessoa a entrevistar, explicando o procedimento que sera seguido
Por exemplo, a entrevista pode ser gravada sem interrupgdes ou com pausas, por
exemplo, entre questdes ou etapas da narrativa; isto deve ser acordado entre
entrevistador e entrevistado antes do inicio da gravacéo.

5. Teste do equipamento: gravar um pequeno excerto para verificar se esta a gravar;
verificar se ndo ha ruido de fundo perturbador

6. Gravacao da entrevista

7. Confirmacao de que a entrevista ficou registada

RECURSOS:

e (Guiao daentrevista
e Gravador audio, telemdvel ou computador com ligacao internet



Atividade 4. Edicao

Nesta fase, os alunos editam a entrevista gravada na atividade anterior, cortando excertos que
nao sejam relevantes para a compreensao da histdria ou das emocdes associadas. Por exemplo,
as perguntas feitas pelo entrevistador, se ndo forem essenciais para a compreensao daquilo que
€ dito pelo narrador, ou descri¢cdes de acdes que possam ser substituidas por efeitos sonoros.

Podem acrescentar excertos musicais para criar o ambiente pretendido, alterar o ritmo,
sublinhar uma declaracdo ou emogao a que se queira dar relevo, separar capitulos da histéria ou
criar uma pausa. O objetivo sera obter o maximo efeito narrativo.

Também podem ser adicionados outros sons, que contribuam para contar a histéria. Por
exemplo, o som de uma bola a ser chutada dispensa narragao. O ideal é a gravagao original (para
uma maior autenticidade) mas também ha sons de acesso livre online.

A edicdo do conjunto formado pela voz, musica e som é uma etapa fundamental. E a
oportunidade de perceber como se relacionam os trés elementos e entender a importancia do
tempo. Por exemplo, é importante escolher onde colocar a musica e quando ela deve terminar,
de forma a garantir que cumpre o seu papel (sublinhar a emoc¢éao ou chamar a atengdo para um
pormenor narrativo, por exemplo) e que nao se torna apenas decorativa.

A atividade envolve o exercicio de diferentes literacias digitais e mediaticas, desde aceder e
avaliar recursos (como pesquisar e usar conteudos audio de acesso livre na internet; aprender a
usar equipamento de producdo e edicdo) e a usa-los criativamente para atingir objetivos,
avaliando criticamente o resultado.

A medida que experimentam diferentes possibilidades de edi¢cdo, também praticam empatia
cognitiva, aprofundando a compreensao das emocoes transmitidas pelo narrador e imaginando
a forma como as mensagens verbais (aquilo que é dito) e ndo verbais (a prosddia, a musica e os
efeitos sonoros) poderao ser interpretadas pela audiéncia.

Nesta fase é importante a orientacdo do/a professor/a, sobretudo se os alunos estiverem a
aprender a trabalhar com a ferramenta de edicdo e a navegar na internet. E uma oportunidade de
aprenderem a trabalhar com estas ferramentas de uma forma proativa, apropriando-se delas
como ferramentas ao servigo da sua criatividade.

ETAPAS:
1. Audicao atenta da gravacao
2. Ponderacéao de possiveis cortes e adicdo de sons
3. Pesquisa e selecao de efeitos sonoros e trechos musicais
4. Experimentacdo de diferentes alternativas
5. Edigédo
RECURSOS:

e Registo dudio da entrevista
e Computador com ligagao internet
e Sites de musica e sons sem direitos autorais



Atividade 5. Divulgacao

Nesta atividade final, os alunos divulgam a sua narrativa, ouvindo-a em conjunto com 0s
colegas em sala de aula (fisica ou virtual). E aqui que, neste ambito, participam na
comunidade, partilhando o resultado do seu trabalho e refletindo sobre a forma como é
percebido pela audiéncia.

E o momento em que todos os participantes experimentam uma vivéncia de empatia
estética, ao serem transportados para a situagao narrada.

Apds a audigcado, cada narrativa é comentada pelos colegas, que revelam se a
compreenderam, que emocdes identificaram e sentiram ao ouvi-la. O/A aluno/a que a
produziu ouve os colegas e partilha depois a sua reflexao, revelando até que ponto a reacéao
dos colegas correspondeu a sua expectativa e recordando as decisdes tomadas ao longo do
processo.

Esta fase permite assim praticas empaticas diferenciadas, cognitivas e afetivas. Enquanto
membro da audiéncia, as narrativas dos colegas sao ouvidas atentamente, sendo feito o
esforgo de compreensao da histéria e das emocgdes presentes e de contribuir com os seus
comentdrios para validar as narrativas produzidas pelos colegas. O/A produtor/a, por seu
turno, esta atento as reacoes da audiéncia, refletindo sobre elas, compreendendo-as e
procurando articula-las com a sua prépria perspetiva.

No final, os alunos fazem uma apreciacao do programa, podendo referir, por exemplo, se
a experiéncia teve reflexos no relacionamento com os colegas, se aprenderam algo que
considerem valioso e de que que forma pensam usar esse conhecimento no futuro.

As narrativas podem ser divulgadas nas redes da escola, desde que com autorizacdo da
pessoa entrevistada e do aluno/a que a produziu.

ETAPAS:
1. Audicao da narrativa editada
2. Comentarios da audiéncia
3. Reacéao do produtor da narrativa
4. Repeticdo do processo para cada narrativa
5. Balanco global da experiéncia
RECURSOS:

e Registo dudio da narrativa
e Computador, projetor e colunas



Sitios e recursos

Sitios de musica e sons de utilizagao livre

Free Music Archive: https://freemusicarchive.orghttp://www.openmusicarchive.org

Free Sound: https://freesound.org/browse/

Comunidades musicais listadas pela Creative Commons:
https://creativecommons.org/about/program-areas/arts-culture/arts-culture-
resources/music-communities/
https://sound-effects.bbcrewind.co.uk/
https://freesound.org/browse/

Edicao e distribuigdo audio
Audacity : https://www.audacityteam.org/download/windows/
Manual:https://ensinolivre.pt/wp-

content/uploads/Introducao%20a0%20Audacity_Criacao%20de%20Podcasts.pdf
Soundcloud: https://soundcloud.com/

Bases de dados de expressodes faciais e estimulos auditivos

Paul Ekman Group: https://www.paulekman.com/

The Karolinska Directed Emotional Faces: https://www.kdef.se/

Frases e pseudofrases em lingua portuguesa (Castro & Lima, 2010): EmoProsodyPort
https://hdl.handle.net/21.11129/0000-000D-F937-D

Trechos musicais (Arriaga et al., 2010): https://osf.io/4x6sw/

Jogos e atividades interativas

Kahoot: https://kahoot.it/
Mentimeter: https://www.mentimeter.com

Videos sobre empatia

“What is empathy?": https://youtu.be/u7sli2A4PDQ?feature=shared9 (verséo legendada
em portugués disponivel online)

"Rua Sésamo e Mark Rufallo: o que é a empatia?" https://youtu.be/B7XSKDNdRxI (verséo
traduzida e legendada no ambito desta investigagéo disponivel nesta ligagao)

Atividades educativas

Histéria Emocional: https://siobhanmchugh.org/2020/09/25/emotional-histories-
getting-started-on-audio-storytelling/
Empathy Lab: https://empathylab.uk/
Binaural Nodar, etnografia sonora: https://www.binauralmedia.org/news/podcast


https://kahoot.it/

Perguntas empaticas

Estas perguntas foram pensadas para nos ajudar a conhecermos melhor as pessoas que
nos rodeiam, permitindo gerar conversas ricas e cheias de empatia. Vamos escolher e
recortar uma pergunta para a fazermos a um/a colega? Durante o dialogo, tenta

realmente OUVIR as respostas. Tenta imaginar-te no lugar do teu ou da tua colega.

Podes contar-me uma experiéncia que tenhas achado desafiante e como é que

lidaste com ela?

Ha alguma personagem de um livro ou de um filme em relacdo a qual sintas empatia?

Quem é e porqué?

Adaptado a partir de uma atividade proposta em https://www.empathylab.uk/



Liga o teu interruptor de escutal!

Durante as préximas semanas, pede a um/a colega, amigo/a ou familiar que pense em algo
que lhe tenha acontecido e que o/a tenha emocionado/a. Ndo precisa ser um grande
acontecimento, pode ser uma experiéncia banal, mas que se relacione com uma emoc¢ao das
6 emocoes basicas (alegria, tristeza, medo, raiva e repulsa). Pede-lhe que te conte essa
histdria.

Quando ouvires a histdria, pensa na imagem de um interruptor de luz e imagina que tens um
“interruptor de escuta” na cabeca. Liga-lo significara que ouviras a histéria com empatia.
Tenta ouvir a 100%, concentrando-te totalmente na pessoa que esta a tua frente e naquilo que
ela partilha contigo. Quando terminar de contar o que lhe aconteceu, verifica se entendeste
como a pessoa se sentiu: “Entao sentiste... porque...?”

Em seguida, troquem de lugares e vé se a outra pessoa também consegue ligar o interruptor
de escuta.

Quando ambos tiverem experimentado, explorem como foi ser ouvido: como é que se
sentiram ao serem ouvidos com atencdo? A outra pessoa entendeu os teus sentimentos?
Como é que sabes isso? Com que frequéncia ouves as pessoas desta forma? Poderias fazé-lo
mais vezes? Que problemas achas que poderiam ser resolvidos se as pessoas usassem mais
os interruptores de escuta?

Partilha neste espaco as tuas ideias:

Adaptado a partir de uma atividade proposta em https://www.empathylab.uk/




Escuta empatica

Como fazer?

1. Cria um ambiente onde a pessoa entrevistada se sinta confortavel para conversar e
exprimir--se livremente.

2. Dedica-lhe toda a tua atencdo, mantendo contacto visual. Mostra-te presente e curioso/a,
com intencdo de escutar pacientemente o que ele ou ela tem a dizer, mesmo que nao
concordes com o que €é dito.

3. Reconhece as emocgdes manifestadas e tenta perceber os sentimentos que a pessoa
entrevistada procura exprimir. Concentra-te totalmente naquilo que esta a ser dito e sentido,
reduzindo o mais possivel as tuas intervencdes. E importante mostrar aceitagcdo - o que nao
significa necessariamente concordancia -, por exemplo, acenando a cabega ou usando
expressoes como “compreendo” sem o/a interromper.

4. O siléncio é essencial para a escuta empatica. Embora, por vezes, possa parecer estranho
e desconfortavel, fornece espaco - para ouvinte e orador refletirem sobre os seus processos
internos e contemplarem os seus dilemas.

5. Espera antes de falares. Se, apds contar algo, a pessoa entrevistada te perguntar, poderas
dar a tua opinido. Caso contrario, é preferivel simplesmente ouvires e ofereceres
reformulagdes. Podes pensar em ti como um espelho. Repete nas tuas proprias palavras os
pensamentos e sentimentos da pessoa entrevistada tal como os percebeste e pergunta-lhe
se compreendeste bem. Nao facgas juizos de valor. Mantém um espirito tolerante e respeitoso
€ ndo minimizes o problema expresso pela pessoa entrevistada.

6. No final, pergunta a pessoa se ela tem algo mais que queira acrescentar. Agradece-lhe pela
confianga que depositou em ti.

(adaptado de Pavlovi¢ et al, 2023)
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