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EDITORIAL

ms

A escola constitui um contexto diversificado de desenvolvimento e de aprendizagem.
neste espaco multidimensional e multicultural que acontecem as interagGes continuas e
complexas, a construcdo de lagos afetivos e a preparacdo para a vida futura na sociedade, a

partir das atividades programadas e realizadas dentro ou fora da sala de aula.

Sobretudo, nas sociedades modernas e em vias de desenvolvimento, a escola emerge
como uma instituicdo fundamental para o individuo bem como para a evolugdo da prépria
sociedade. Considera-se a escola como um microssistema da sociedade, que reflete as
transformacdes atuais dessa sociedade mas também lida com os diferentes desafios de um
mundo globalizado. Uma de suas tarefas mais importantes, embora dificil de ser implementada,
é preparar tanto alunos como professores e pais e demais atores da comunidade educativa para
viverem e superarem as dificuldades desse mundo em rapidas mudancas e que ao mesmo

tempo contribui para o processo de desenvolvimento do aluno nas diferentes dimensdes.

Face a importancia e complexidade deste contexto de aprendizagem, de relagdo e de
desenvolvimento, organizamos este numero tematico com contributos abrangentes e
diversificados que pensamos possam contribuir para a discussdo neste tema. De forma sintética

apresentam-se os objetivos e alguns resultados desses trabalhos.

Assim, os dois primeiros textos centram-se em duas questdes importantes do
desenvolvimento, o cognitivo na adultez emergente e no desenvolvimento dos valores e das
crencas. No primeiro artigo apresentam-se dois estudos realizados na Universidade da Madeira,
em 2010 e 2016, sobre o desenvolvimento epistemoldgico e a identificacdo de varidveis
associadas dos estudantes do ensino superior. No seguinte artigo coloca-se a enfase no papel
das mdes na construgao dos valores em criangas segundo a Teoria de Universais em Valores

Humanos de Schwartz.

O terceiro artigo propde-se apresentar um estudo, sobre a influéncia do suporte familiar
e das atitudes face a aprendizagem da lingua materna no rendimento escolar a Lingua
Portuguesa. Os resultados deste estudo sugerem que o Suporte Familiar exerceu um efeito
positivo sobre o rendimento a Lingua Portuguesa, assim como influenciou a relagdo de predicdo
entre a atitude e o rendimento face a Lingua Portuguesa. O seguinte artigo intitulado “Atencdo
Psicoldgica de criangas com problemas escolares” tem como objetivo explicar a aplicacdo de

procedimentos de avaliacdo e treino baseados nas técnicas de modificacdo do comportamento,

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 6


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

para ajudar a criangas com problemas de insucesso escolar. As autoras do quinto artigo, a partir
da literatura, procuram refletir sobre a Perturbacdo do Défice de Atencdo e Hiperatividade
(PDAH) e sua relagdo com o rendimento neuropsicoldgico, o diagndstico e a intervengao em

contexto escolar.

Gabriela Aymes e seus colegas apresentam um artigo, cujo objetivo é identificar e analisar
os elementos constitutivos das representacGes sociais da sobredotacdo e do talento, de um

grupo de alunos do ensino secundario com altas capacidades intelectuais.

O grupo de textos que apresentamos de seguida organiza-se em torno do tema da
criatividade. Mercedes Ferrando e seus colegas procuram analisar a relacdo entre a inteligéncia
criativa sintética de Sternberg (1985) e o desempenho académico de 264 estudantes da regido
de Murcia (Espanha), com o objetivo de avaliar a inteligéncia criativa e sintética. Os resultados
indicaram que o valor preditivo da criatividade sobre o desempenho académico é superior nos

alunos da educacdo primaria por comparacao com os do ensino secundaria.

Carla Leite e colaboradores procuram analisar as competéncias criativas e as
representacdes de clima criativo na sala de aula, de 164 alunos do 22 e 42 ano do 19 ciclo do
Ensino Basico, considerando o ano de escolaridade e género. Os resultados deste estudo
sugerem que alunos do 42 ano mostraram melhor desempenho na maioria das competéncias
criativas e percecionam mais autonomia em sala de aula. Quanto ao género, ndo houve
diferencas na realizacdo criativa, percecionando as raparigas mais positivamente algumas

dimensdes do clima em sala de aula.

Ana Antunes e Raquel Oliveira apresentam os resultados da eficacia do programa de
desenvolvimento da criatividade SuperCriativos, implementado numa escola do 19 ciclo do
Ensino Basico Portugués, na Regido Autdonoma da Madeira. Os resultados revelaram um efeito
de interagdo entre o grupo e o momento, favoravel aos alunos do grupo experimental no pds-
teste, para os parametros de flexibilidade, elaboragdo, originalidade, abstracdo de titulos,

resisténcia ao fechamento e vigor criativo.

Nivea Braga e Denise Fleith apresentam um trabalho de revisdo da literatura, sobre a
producdo cientifica no tema da relacdo entre criatividade e educagdo superior. Os resultados
apontaram para uma predominancia de estudos sobre o perfil do professor criativo, a perce¢do
do professor acerca do que seria um aluno criativo e condig¢des institucionais que inibem ou
favorecem a criatividade na educacao superior. Asdrubal Sobrinho e Stela Sanmartin procuram

analisar a relevancia das emocdes para o processo criativo em alunos do ensino superior.
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A literatura produzida tem sugerido que as competéncias sociais e emocionais, podem ter
um impacto importante no sucesso académico e na adaptacdo pessoal e social. Neste sentido,
apresentam-se, de seguida, um grupo de textos neste tema. Assim, o trabalho de Natalie Santos
e colegas tem como objetivo perceber se os habitos de leitura estdo ou nao relacionados com o
desenvolvimento destas habilidades. Este estudo indica que os grandes leitores possuem maior
compreensdo emocional e mais competéncias na resolucdo de problemas sociais. Maria Dolores
Sierra e colaboradores apresentam um estudo, cujo objetivo foi analisar a relacdo entre as
emocdes positivas e a inteligéncia emocional em criangas com alta capacidade intelectual. Os
resultados da analise de regressao linear indicaram que a inteligéncia emocional é uma varidvel
dependente das emocOes positivas, sendo a alegria e a serenidade as mais significativas. De
acordo com os autores, estes resultados sugerem que na pratica se trabalhem em primeiro lugar

as emocdes positivas e depois a inteligéncia emocional.

Por ultimo, neste grupo de textos, Alda Portugal e Marcelo Melim apresentam um estudo
cujo objetivo foi avaliar a eficacia do programa de competéncias soioemocionais, junto de 86
criangas dos 7 aos 11 anos. Os resultados indicaram a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre o primeiro e o segundo momento de avaliacdo em todas as dimensées
analisadas (comportamentos emocionais, situacdes emocionais, expressdo emocional). Foram

verificadas ainda diferengas em funcdo do ano de escolaridade, sexo e existéncia de irmaos.

O estudo proposto por Adriana Santos e colegas pretende identificar e comparar os niveis
de stress e de burnout em professores da zona Norte de Portugal nos anos de 2013 e de 2017.
Os resultados sugerem que, apesar da pressdo associada a cada fonte de stress ter diminuido,
os indicadores de burnout aumentaram, revelando a necessidade de melhor estudar estes

fendmenos no sentido de os prevenir ou tratar.

O estudo de Africa Borges e Manuela Rodriguez- Dorta centra-se no tema das boas
praticas docentes na educagdo basica. Os indicadores de boas praticas de ensino foram
considerados a partir de entrevistas e observagdo. Os resultados indicaram que os professores
apresentavam boas praticas de ensino relacionadas com instruir, orientar e motivar os seus
alunos ao longo de seu processo de aprendizagem, assim como também eram capazes de

promover e avaliar estas praticas.

O ultimo grupo de artigos centra-se na apresentacdo de estudos sobre a validagdo de
diferentes instrumentos para a pratica psicoldgica e psicopedagogica. Assim, Adelinda Candeias

e colaboradores apresentam um instrumento de avaliagdo das atitudes face a matematica para
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criangas e jovens do 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico Portugués. Rita Lobo e Ana Paula Figueira
apresentam a Bateria SICOLE-R, que é uma bateria de avaliagdo dos processos cognitivos
envolvidos na leitura, computadorizada, para criancas dos 7 aos 12 anos, e que avalia 10
processos cognitivos envolvidos na leitura, concretamente: processamento sintdtico,
processamento morfolégico, processamento ortografico, acesso ao léxico, velocidade de
processamento, compreensdo de textos, consciéncia fonoldgica, conhecimento alfabético,

percecdo fonética da fala, memoria de trabalho.

Sofia Vieira e colaboradores apresentam o Inventory of Parent and Peer Attachment
(IPPA), que avalia as representacdes de vinculagdo dos pré-adolescentes aos pais e pares.
Feliciano Veiga e Anténio Leite apresentam o estudo psicométrico da “Escala de Autoconceito
de Adolescentes — Versdo Reduzida” a 30 itens (EAA-VR30). Jennire Vargas e colaboradores
apresentam os resultados da validacdo da Escala brasileira de Estratégias Autoprejudiciais de
Boruchovitch & Ganda (2013) numa amostra de 700 alunos do ensino superior de uma
universidade publica portuguesa. Por ultimo, Nuno Rodrigues e colaboradores apresentam os
resultados da andlise fatorial confirmatdria da Escala de orientacdo para objetivos de
VandeWalle em estudantes do ensino superior no contexto do seu primeiro processo de

socializa¢do organizacional.

A diversidade de temas foi a nossa aposta para este numero tematico sobre o
“desenvolvimento, aprendizagem e rela¢éo em contexto escolar”. Acreditamos que estes artigos
podem ser um importante contributo para a caracterizacdo das praticas pedagdgicas e de
avaliacdo psicoldgica e psicopedagdgica no contexto escolar, bem como para a investigacao
cientifica na drea. Para além dos autores portugueses destacamos autores de Espanha, do

Meéxico e do Brasil.

Por ultimo resta-nos agradecer a colaboragao de todos os autores dos textos agora

publicados.

As Coordenadoras do nimero tematico:

Lucia C. Miranda?’ %; Gléria Franco 3; Maria Jo3o Beja''3

! Universidade da Madeira
2 CIEd
3cip
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DESENVOLVIMENTO COGNITIVO NA ADULTEZ EMERGENTE.

UM ESTUDO NA UNIVERSIDADE DA MADEIRA

Fabia Sousa*
Maria Jodo Beja>®

Gléria Franco”’>

Resumo

Este estudo visa contribuir para a discussdo do desenvolvimento epistemoldgico na adultez
emergente. Consiste na descricgdo do desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes do
ensino superior e na identificacdo de variaveis associadas. Neste sentido, sdo apresentados dois
estudos realizados na Universidade da Madeira, em 2010 e 2016, com 295 estudantes no estudo
1 e 232 estudantes no estudo 2, do 12 e 22 ciclo de diferentes areas de formacdo académica.
Nos resultados nao se verificou a progressdao desenvolvimental esperada em termos de um
pensamento absolutista para um pensamento mais relativista, mas sim um aumento do
absolutismo conforme se avanga na formacdo académica. Em ambos os estudos, os resultados
mostraram que o desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes varia em funcdo de variaveis
sociais e académicas.

Palavras-chave: Desenvolvimento epistemoldgico; Adultez emergente; Ensino Superior.

4 Universidade da Madeira, Departamento de Psicologia, maria.joao.beja@staff.uma.pt
5> Centro de Investigacdo em Psicologia (CIP), Universidade Auténoma de Lisboa
6 Universidade da Madeira, Departamento de Psicologia, maria.joao.beja@staff.uma.pt

7 Centro de Investigacdo em Psicologia (CIP), Universidade Auténoma de Lisboa
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Introdugao

O ensino superior é frequentado maioritariamente por jovens que se enquadram, do
ponto de vista do desenvolvimento, na designada etapa adultez emergente (Arnett, 2010). A
adultez emergente é uma etapa do desenvolvimento que se situa entre a adolescéncia e a idade
adulta e podemos situa-la em termos de idade entre os 18 e os 25 anos, sendo que atualmente
pode se prolongar até aos 30 anos. Em termos desenvolvimentais implica multiplas questdes
exploratdrias, experiéncias e tarefas nos mais diversos dominios: identitdrio, afetivo,
profissional e ideoldgico. Neste sentido, a adultez emergente tem especificidades prdprias e
distintas das outras fases do desenvolvimento e é um periodo de vida em que ocorrem
importantes mudancas desenvolvimentais, todas elas relacionadas entre si, entre as quais se
destacam: a) do ponto de vista psicoldgico, a resolucdo de determinadas tarefas,
nomeadamente, a consolidacdo da autonomia, a autossuficiéncia, o processo de
separacdo/individuacdo; b) do ponto de vista relacional, grandes mudancas na relagdo com os
pais, amigos, namorado/a e contexto de ensino/laboral que implicam ganhos e perdas; c) do
ponto de vista epistemoldgico/cognitivo, uma progressio de um nivel de pensamento

absolutista, para um nivel de pensamento mais relativista, mais complexo (Arnett, 2010).

As investigacGes ligadas as neurociéncias tém contribuido para explicar o
desenvolvimento cognitivo do adulto emergente, ao evidenciar mudancgas na estrutura e nas
fungdes do cérebro durante este periodo (Taber-Thomas & Koraly Pérez-Edgar, 2014). O neuro
desenvolvimento durante a adultez emergente envolve mudancgas proeminentes nas areas de
associacdo do cortex e no sistema fronto-limbico envolvidos nos processos de atencdo,
recompensa e processos sociais que permitem e potenciam o assumir de papéis e fungdes da
vida adulta (Taber-Thomas & Koraly Pérez-Edgar, 2014). Importa referir que o desenvolvimento
cognitivo do adulto emergente surge no ambito do pensamento pds-formal, sendo que foram
as teorias e modelos do desenvolvimento epistemoldgico que permitiram compreender as
mudancas que ocorrem ao nivel do pensamento ao longo do ensino superior. O
desenvolvimento epistemolégico refere-se as mudangas que ocorrem nas crengas pessoais
sobre o conhecimento e o processo de conhecer (Figueiredo, Pinheiro, & Huet, 2015). Segundo
Hofer e Pintrich (2002), o desenvolvimento epistemoldgico integra-se num dominio mais amplo
designado por epistemologia pessoal (personal epistemology). Isto significa que cada individuo
tem uma concepg¢do pessoal, uma crenca pessoal (epistemological belief), acerca do
conhecimento. A epistemologia pessoal pode ser abordada de duas formas: 1) como um sistema

de crencas sobre o conhecimento, que sdo mais ou menos independentes em funcdo do
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dominio, sem que estejam estruturadas de um modo coerente (Schommer, 1990; Schommer &
Walker, 1997); ou 2) através de modelos estruturais que propdem uma sequéncia
desenvolvimental (Perry, 1970; 1981; 1999; King & Kitchener, 1994, 2002; Baxter-Magolda,

1992, 2002, 2004), sendo nesta ultima que nos iremos debrucar.

Deste modo, inseridos no desenvolvimento epistemoldgico existem varios modelos
conceptuais que explicam o desenvolvimento cognitivo pds-formal, entre os quais se destacam
os modelos que assumem uma perspectiva desenvolvimental, enfatizando as mudancas
cognitivas dos individuos num longo periodo de tempo. Nos estudos aqui apresentados, optou-
se por seguir uma perspectiva desenvolvimental do fendmeno em estudo, ressalvando-se no
entanto que “a questdo do desenvolvimento epistemoldgico ndo se limita a uma leitura
desenvolvimental, apesar desta ser a mais produtiva e frutifera, quer em termos teéricos quer

ao nivel da investigacdo” (Faria, 2008, p. 78).

Modelos de desenvolvimento cognitivo

De acordo com os modelos que assumem uma perspectiva desenvolvimental do
conhecimento, o pensamento evolui de forma sequencial de niveis menos estruturados para
niveis mais estruturados e elaborados (Medeiros, 2007). O desenvolvimento cognitivo é visto
como uma sequéncia de estadios irreversiveis, envolvendo mudancas no processo pelo qual os

individuos percebem e raciocinam sobre o seu mundo (Hood & Ferreira, 1983).

Entre estes modelos destacam-se, devido aos seus contributos e influéncia na
investigacdo contemporanea, o Modelo de Desenvolvimento Intelectual e Etico (Perry, 1970;
1981; 1999). Segundo Perry (1970, 1981), o estudante do ensino superior, em termos cognitivos,
progride de um modo de pensamento absoluto (dualista, de tipo dicotémico: certo/errado,
verdadeiro/falso) para um pensamento que se vai tornando progressivamente relativista, ou
seja, que integra multiplos pontos de vista e diferentes visdes do mundo, até chegar ao nivel do

compromisso no relativismo (assumir compromissos na relatividade do conhecimento).

O esquema de desenvolvimento intelectual e ético é composto por nove posi¢cdes
sequenciais, sendo que as primeiras cinco referem-se aos padrées desenvolvimentais do
pensamento dos estudantes sobre a natureza do conhecimento e as restantes quatro dizem

respeito ao desenvolvimento ético dos estudantes do ensino superior. As nove posicoes estdo
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divididas em trés® e/ou quatro niveis/categorias também eles sequenciais: Dualismo,
Relativismo e Compromisso no Relativismo. Note-se que “o termo posicao foi deliberadamente
escolhido por Perry em vez de estadio por varias razoes: (1) posi¢cdo ndo pressupée um periodo
de duragdo como o termo estadio, (2) pode ser concebida como um ponto central em vez de

um estadio fixo e (3) acentua a ideia de ponto de vista pessoal” (Faria, 2008, p. 81).

Perry (1970, 1981) concebe o desenvolvimento epistemolégico como um processo
desenvolvimental ldgico e coerente, em que cada posi¢do assenta na posicao anterior e é cada
vez mais complexa do que a anterior. Para que o individuo possa transitar de uma posicdo para
outra tem de encontrar problemas, dilemas que provoquem um conflito cognitivo e que exige
que os individuos acomodem ou mudem a sua forma de pensar para uma mais adequada (Hood

& Ferreira, 1983).

Deste modo, o modelo de desenvolvimento intelectual e ético inicia-se com o nivel do
dualismo. Este é composto pelas trés primeiras posi¢cdes: dualismo basico (posicdo 1),
multiplicidade pré-legitima (posicdo 2) e multiplicidade subordinada (posicdo 3). Os estudantes
gue se encontram no nivel do dualismo encaram o conhecimento como uma verdade absoluta,
ou seja, existem sempre respostas certas e absolutas para todas as questdes, sendo que todo o
conhecimento transmitido pelo professor é tido como unico e certo. O papel do aluno resume-
se a tirar notas, memorizar conceitos-chave e passar nos exames. Segue-se o nivel do
relativismo, que é composto pelas seguintes posicoes: multiplicidade correlacionada (posicdo
4a) ou relativismo subordinado (posicdo 4b), relativismo difuso (posicdo 5) e compromisso
antecipado ou previsdo do compromisso (posicdo 6). Note-se, que quando os estudantes
transitam da terceira para a quarta posi¢gdo podem fazer percursos epistemoldgicos por uma de
duas formas diferentes: a multiplicidade correlacionada (4a), ou o relativismo subordinado ou
pseudo-relativismo (4b). Os estudantes que se encontram no nivel relativista reconhecem a
diversidade e a incerteza do conhecimento, admitindo que qualquer perspectiva é valida e que
cada individuo tem direito a sua opinido. O professor é visto como alguém que tem uma opinido,
uma perspectiva, sendo que esta é baseada em factos. O ultimo nivel, compromisso no
relativismo, é constituido pelas seguintes posicdes: Realizacdo de um primeiro compromisso

(posicdo 7), Implicagcbes do Compromisso (posicdo 8) e Desenvolvimento de Compromissos

8 “Na literatura sobre o modelo de Perry podemos encontrar as nove posi¢des organizadas em trés ou
quatro categorias sem ficar claro qual o critério que sustenta uma ou outra organizagdo. Na organizagdo
em trés categorias a multiplicidade é suprimida, sendo que a posigao trés é integrada no dualismo e a
posicdo quatro no relativismo” (Faria, 2008, p. 81).
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(posicdo 9). Este nivel caracteriza-se pelo foco na responsabilidade, envolvimento e construcéo
de compromissos. O estudante comega a assumir 0s seus compromissos e a tomar as suas
proprias decisGes, assumindo responsabilidade prépria pelas suas escolhas. Esta posicdo
envolve dimensdes éticas, dado que é com base nos seus valores e ética pessoal que o individuo

vai sustentar os seus compromissos.

Portanto, ao longo da formacdo académica ndo é apenas a quantidade e os
conhecimentos que o individuo tem que mudam, mas também, e essencialmente, a forma de
conhecer e pensar. Importa referir que apesar da literatura cientifica da drea considerar que as
crencas epistemoldgicas dos estudantes se desenvolvem, ao longo da formacdo académica, de
formas mais simplistas/absolutistas para formas mais complexas/relativistas (Baxter-Magolda,
2004; Perry, 1999), a maioria dos estudantes ndo se encontra nos niveis mais elevados de

complexidade epistemoldgica (Figueiredo, Pinheiro, & Huet, 2015).

O que revelam as investigagoes

Podemos dividir os estudos na area do desenvolvimento epistemoldgico em dois polos:
os estudos que se centram nos fatores que influenciam as crengas epistemoldgicas e os estudos
sobre os impactos das crencas epistemoldgicas. Relativamente aos primeiros, os estudos
evidenciam que o desenvolvimento epistemoldgico varia em funcdo de: drea académica, os
alunos das areas sociais e humanas evidenciam niveis de desenvolvimento epistemoldgico mais
relativistas comparativamente aos alunos de engenharia/tecnologia (Pirtilla-Backman &
Kajanne, 2004); ano de formacdo académica, estudantes dos primeiros anos tendem a
apresentar um conhecimento absoluto, enquanto os estudantes dos uUltimos anos apresentam
um conhecimento mais relativista (Bastos, Faria, & Silva, 2007); sexo, os estudos tém
demonstrado que nao existem diferengas de sexo no desenvolvimento epistemoldégico (Baxter-
Magolda, 2002; Faria, 2008; Medeiros, 2008), contudo, um estudo de Martins (2005),
demonstrou existirem diferengas significativas, sendo que o sexo feminino apresentou-se mais
relativista comparativamente ao sexo masculino. Quanto aos impactos das crengas
epistemoldgicas, das investigacOes realizadas na area emergem as seguintes conclusoes: as
crengas epistemoldgicas influenciam a aprendizagem (Sen, Yilmaz, & Yurdugul, 2014), o
desempenho académico (Martins & Ferreira, 2011; Zhang & Watkins, 2001) e a motivacdo

académica (Lin, Deng, Chai, & Tsai, 2013; Mellat & Lavasani, 2011); as crencgas epistemoldgicas
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mais relativistas sdo um bom preditor da aprendizagem auto-regulada (Braten & Strgmsg,

2005).

A presente investigacdo pautou-se por trés grandes objetivos: 1) Identificar e descrever o
nivel de desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes do ensino superior; 2) ldentificar
variaveis pessoais e académicas (sexo, ano de curso, area de formagdo académica) associadas
ao desenvolvimento epistemoldgico, 3) comparar os resultados dos dois estudos, no sentido de
perceber se o padrao de desenvolvimento epistemoldgico verificado no estudo 1 se mantém no
estudo 2. Para tal, foram realizados dois estudos, o primeiro (estudo 1) no ano de 2010 e o

segundo (estudo 2) no ano de 2016.

Método
Participantes

No estudo 1 participaram 295 estudantes da Universidade da Madeira, com idades
compreendidas entre os 17 e os 52 anos. A maioria dos participantes pertence ao sexo feminino
(n =222, 75,3%) e sdao maioritariamente solteiros (n =257, 87.1 %). No que concerne a situa¢do
académica, a maioria dos participantes encontrava-se a frequentar o 12 Ciclo (n =227, 76.9%),
verificando-se uma maior concentragdo de sujeitos no 12 ano (n = 132, 44.7%). Verificou-se uma
perccentagem maior de estudantes do curso de Educagdo Bdsica (n = 78, 26,4%) e menor

percentagem de Engenharia e Matemdtica (n =36, 12,2%).

No estudo 2 participaram 233 estudantes da Universidade da Madeira, com idades
compreendidas entre os 18 e os 48 anos. A maioria dos participantes pertence ao sexo feminino
(n =163, 70%) e sdo maioritariamente solteiros (n =217, 93.1 %). Quanto a situagdo académica,
a maioria dos sujeitos encontrava-se a frequentar o 12 Ciclo (n =157, 67.4%), verificando-se uma
maior concentragdo de sujeitos no 12 ano (n =79, 33,9%). Verificou-se uma percentagem maior
de estudantes do curso de Psicologia (n = 78, 33.5%) e uma menor percentagem de estudantes

de Design (n = 32, 13.7%) (tabela 1).
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Tabela 1

Descricdo da amostra dos estudos

Psicologia, Educacao e Cultura
pec.ispgaya.pt

Estudo 1 Estudo 2
n % M (Médi) DP Minimio- n % M DP Minimo-
(Desvio Maximo (médi) (Desvio Maximo
Padrdo) Padrdo)
Sexo Feminino 222 75.3 163 70
Masculino 73 24.7 70
Idade 295 20,1 3.2 17 232 22,63 5,07 18
52 48
Estado Civil Solteiro 257 87.1 217 93.1
Unido de 6 2.0 4 1,7
facto
Casado 29 9.8 10 4,3
Separado/Di 3 1.0 2 0,9
vorciado
Ano de 12 ano — 12 132 44.7 79 33.9
formagdo ciclo
académica
22 ano - 12 - - 36 15.5
ciclo
32 ano — 12 95 32.2 42 18.0
ciclo
12 ano -22 68 23.1 76 32.6
ciclo
Area de Engenhariae 36 12.2 38 16.3
formagdo Matematica
académica
Educagdo 52 17.6
Fisica e
Desporto
Psicologia 66 22.4 78 33.5
Educagdo 78 26.4 49 21.0
Basica
Enfermagem 63 21.4 36 15.5
Design -—- - 32 13.7
Instrumentos

Para a recolha de dados foram aplicados dois instrumentos, a saber: Questionario socio-

académico, construido para o estudo, e o Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker

(IDCP) (versdo portuguesa de Ferreira & Bastos, 1995). O IDCP é constituido por 150 itens dividos

em trés subescalas: Educagdo, Carreira e Religido. O instrumento avalia os niveis de

desenvolvimento epistemoldgico (absolutismo, relativismo e compromisso no relativismo) no

ambito do esquema intelectual e ético proposto por Perry (1981).
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A consisténcia interna foi medida para cada uma das subescalas, tendo em consideragao
os trés modos de pensamento (absolutismo, relativismo e compromisso no relativismo). Os
valores do coeficiente alpha de Cronbach sdo aceitaveis: Carreira — Absolutismo =.68, Carreira —
relativsimo =.71, Carreira — Compromisso no relativismo =.72, Educa¢do — Absolutismo = .70,
Educacdo — Relativismo = .78, Educacdo — Compromisso no relativismo = .76, Religido —

Absolutismo = .77, Religido — Relativismo = .80, Religido — Compromisso no Relativismo = .71).

Devido ao facto de ser um questionario longo (150 itens), e com o intuito de salvaguardar
a adesdo dos participantes, optou-se, em ambos os estudos, por utilizar somente duas

subescalas do IDCP (Carreira e Educacédo) perfazendo um total de 100 itens.

Primeiramente foi elaborado, através de uma carta formal, um pedido de autorizacdo a
Universidade da Madeira para a realizacdo dos estudos. Os questiondrios foram aplicados em
contexto de sala de aula, solicitando-se a participacdo voluntaria dos estudantes. Cada

questionario levou em média 45 minutos a ser preenchido.

Os dados foram analisados através do programa Statistical Package for the Social
Sciences, versdo 17 (SPSS 17). Recorreu-se a estatistica descritiva (médias e desvios-padrao) e

estatistica inferencial (Teste t e ANOVA).
Resultados

Através da analise dos resultados procurou-se descrever o nivel de desenvolvimento
epistemolégico dos estudantes do ensino superior. Em ambos os estudos verificou-se um

predominio do pensamento absolutista entre os estudantes (tabela 2).
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Tabela 2

Médias e desvios-padrdo do nivel de desenvolvimento epistemoldgico

Psicologia, Educacao e Cultura
pec.ispgaya.pt

Niveis de pensamento

Absolutismo Relativismo Compromisso no Relativismo
n M DP M DP M DP
Estudo 1 295 126.2 14.4 95.8 13.0 104.3 13.0
Estudo 2 233 85.91 24.11 63.53 24,89 62.83 15.2

Procurou-se também analisar se o desenvolvimento epistemolégico varia em fungao de

varidveis pessoais, neste caso o sexo, e variaveis académicas, nomeadamente o ano de curso e

a drea de formacao académica.

Relativamente ao sexo, verificou-se diferencas significativas nas duas subescalas do IDCP

tanto no estudo 1 (Carreira — Absolutismo: t=-2,680; p=, 008; Educac¢do — Absolutismo: t=-5,981;

p=, 000), como no estudo 2 (Carreira — Absolutismo: t=-1,540; p=, 008; Educacdo — Absolutismo:

t=-4,972; p=, 000). Como se pode observar na tabela 3, os participantes do sexo feminino

apresentaram-se mais absolutistas nas duas subescalas do IDCP do que os participantes do sexo

masculino.

Tabela 3

Niveis de desenvolvimento epistemoldgico em fung¢do do sexo

Estudo 1 Estudo 2

Subescalas do IDCP e Sexo n M N M
respectivos niveis de
pensamento
Carreira — ABS Masculino 71 35,5 70 34,5

Feminino 218 37,1 163 37,2
Educagdo — ABS Masculino 71 43,7 70 44,8

Feminino 219 49,3 163 49,4
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No que concerne ao ano de curso, verificou-se diferencas significativas nas duas
subescalas do IDCP tanto no estudo 1 (Carreira — Absolutismo: F=18,233; p=, 000; Educagao —
Absolutismo: F=37,866; p=, 000), como no estudo 2 (Carreira — Absolutismo: F=19,232; p=, 000;
Educagdo — Absolutismo: F=36,763; p=, 000). Em ambos os estudos verificou-se um aumento do
absolutismo conforme os estudantes progridem no ano de formacao académica, sendo que os
estudantes do 22 Ciclo revelaram-se mais absolutistas que os estudantes dos outros anos (tabela

4).

Tabela 4

Niveis de desenvolvimento epistemoldgico em fung¢do do ano de curso

Subescalas do IDCP e respectivos niveis de pensamento

Estudo 1 Estudo 2
Ciclo de Ano de Carreira—ABS Educacdo — ABS Carreira - ABS Educacdo — ABS
estudos  formagdo
n M n M n M n M
12 Ciclo 12 ano 130 119,7 131 124,2 79 80,2 79 83,3
22 ano 36 81,3 36 82,7
3%2ano 94 147,5 94 136,8 42 81,7 42 84,1
29 Ciclo 12ano 65 191,9 65 200,8 76 84,6 76 85,2
Total 289 290 233 233

Relativamente a area de formacgdo académica, os resultados sugerem diferencas
significativas no desenvolvimento epistemoldgico em fungdo da area de curso tanto no estudo
1 (Carreira — Absolutismo: F=3,953; p=, 004; Carreira — Relativismo: F=3,584; p=, 007; Carreira —
Compromisso no relativismo: F=20,432; p=, 000; Educa¢ao — Absolutismo: F=14,483; p=, 000;
Educagdo — Relativismo: F=14,024; p=, 007), como no estudo 2 (Carreira — Absolutismo: F=4,731;
p=,001; Educagao — Absolutismo: F=12,827; p=, 000; Educa¢do — Compromisso no Relativismo:

F=3,453; p =,009).

No estudo 1 na subescala Carreira os estudantes do curso de Educacdo Basica
apresentaram-se mais absolutistas, enquanto os estudantes de Educac¢do Fisica e Desporto

apresentaram-se mais relativistas e os estudantes de Engenharia e Matematica apresentaram
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um maior nivel de compromisso no relativismo. Ja na subescala Educagdo os estudantes de

Psicologia apresentaram-se mais absolutistas e os estudantes de Engenharia e Matematica

apresentaram um maior nivel de relativismo (tabela 5).

Tabela 5

Niveis de desenvolvimento epistemoldgico em fungdo da drea de formagdo académica — Estudo 1

Subescala — Carreira

Subescala - Educagdo

Niveis de pensamento

Curso ABS REL CPREL ABS REL

N M N M N M N M N M
Educagdo 76 171,3 76 159,1 74 145,4 77 183,3 75 152,8
Basica
Educagdo 50 113,0 51 162,3 52 160,9 52 87,7 52 153,0
Fisica e
Desporto
Enfermagem 63 151,0 63 140,5 62 139,2 63 149,2 62 138,2
Engenharia e 36 144,0 35 158,1 31 183,8 34 110,1 35 178,4
Matematica
Psicologia 64 133,3 65 114,3 66 110,8 64 186,0 65 117,9
Total 289 290 285 290

No estudo 2 na subescala Carreira os estudantes do curso de Enfermagem apresentaram

um nivel maior de absolutismo comparativamente aos estudantes dos outros cursos. Ja na

subescala Educacdo os estudantes de Enfermagem e Psicologia apresentaram-se mais

absolutistas e os estudantes de Engenharia apresentaram um maior nivel de relativismo (tabela

6).
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Tabela 6

Niveis de desenvolvimento epistemoldgico em func¢do da drea de formagdo académica— Estudo
2

Subescala - Carreira Subescala - Educacao

Niveis de pensamento
Curso ABS ABS CPREL

N M N M N M

Engenharia 38 35.21 38 45.50 38 36.02
Psicologia 78 36.79 78 51.30 78 29.69
Design 32 31,37 32 38.21 32 30.62
Enfermagem 36 40.08 36 51.97 36 29.27
Educacdo Basica 49 37.14 49 49.55 49 29.71
Total 233 233 233

Discussao

Os estudos realizados no ambito do desenvolvimento epistemoldgico do estudante do
ensino superior revelam que os estudantes progridem de niveis de pensamento absolutistas
para um pensamento mais relativista ao longo do avango na formagdo académica (Baxter-
Magolda, 2002, 2004; Faria, 2008; King & Kitchener, 1994, 2002; Perry, 1981). Pelo contrario,
em ambos os estudos reallizados os resultados apontam para um predominio do absolutismo
em todos os anos de formacdo académica, ndo se verificando qualquer progressdoem termos
do tipo de pensamento. Assim sendo, o predominio do pensamento absolutista podera dever-
se aos processos de ensino-aprendizagem tradicionais, nomeadamente aos métodos de ensino
utilizados. O sistema educativo portugués, desde o ensino primario até ao Ensino Superior,
continua a basear-se no ensino tradicional, no qual os docentes tém como principal missdo a
transmissdo de informacgao e os alunos assumem, sobretudo, um papel passivo, limitando-se a
absorver essa informag¢do. O ensino tradicional ndo encoraja nem proporciona desafios
suficientes para o desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes. De acordo com Marchand
(2008), o desenvolvimento episemoldgico é “na perspectiva de Perry, activado pela utilizagdo
de métodos de ensino que encorajem os riscos, a investigacdo e a andlise de problemas
complexos, propiciadores de conflitos cognitivos, que facilitem a tomada de consciéncia das

incongruéncias dos raciocinios” (p.13).

Note-se que um dos objectivos das instituicdes de ensino superior deve consistir na

promog¢do de mudancas ao nivel do pensamento. Para tal, é necessario adequar as praticas e
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politicas educativas ao nivel de pensamento dos estudantes, desafiando “as ideias existentes
nos individuos com ideias com um nivel de complexidade superior para assim promover o
conflito cognitivo e a reestruturagdo” (Faria, 2008, p. 104). E necessario uma maior estimulag¢do
da aprendizagem auto-regulada, estimulando os estudantes a assumir maior responsabilidade
na organizacdo do seu curriculo escolar e encorajando-os a pensar de forma mais reflexiva
(Marchand, 2008). O estudante deve assumir de forma gradual um papel mais activo no
processo de aprendizagem, enquanto o professor abandona o papel de especialista e detentor

do conhecimento.

Mas ndo se pode atribuir a responsabilidade do predominio do pensamento absolutista
apenas ao sistema de ensino. Deste modo, outro dos aspectos que pode explicar esta
constatacdo é o tempo. Como refere O’Donovan (2010), o desenvolvimento epistemoldgico é
algo que ocorre no tempo. Nado se pode esperar que os estudantes amadurecam ao nivel do
pensamento se ndo houver um amadurecimento pessoal, se ndo existirem experiéncias de vida

gue os coloquem frente-a-frente com a diversidade.

No que concerne ao sexo, os estudos ndo revelam diferengas quando considerada esta
variavel (Baxter Magolda, 1992; Pirttila-Backman & Kajanne, 2004; Medeiros, Ferreira, Almeida,
Peixoto, Tavares, & Morais, 2002). No entanto, um estudo de Martins (2005) mostrou que os
participantes do sexo feminino apresentaram-se mais relativistas comparativamente aos
participantes do sexo masculino. Nos estudos aqui apresentados também se verificaram
diferencas em relacdo ao sexo, contudo, e contrariamente, aos resultados do estudo de Martins

(2005), o sexo feminino apresentou niveis maiores de absolutismo.

Tendo em conta que alguns estudos (Bastos, Faria, & Silva, 2007; Friedman, 2004)
comprovam que os estudantes do ensino superior apresentam niveis mais elevados de
desenvolvimento epistemoldgico nos anos mais avan¢ados de formagdo académica, seria de
esperar que os alunos do 22 Ciclo revelassem um nivel de pensamento mais relativista e os de
12 Ciclo um pensamento mais absolutista. Pelo contrario, em ambos os estudos realizados
verificou-se um aumento do absolutismo conforme se avanca na formagdo académica, sendo
que, de uma forma geral, os alunos de 22 Ciclo revelaram-se mais absolutistas do que os alunos
de 12 Ciclo. Estes resultados vao ao encontro dos resultados obtidos num estudo de Elwell
(citado por Faria, 2008) e de Zhang (2004), nos quais se verificou uma inversdo da sequéncia
desenvolvimental proposta por Perry, sendo que os estudantes tornam-se mais absolutistas
conforme progridem na formacgdo académica. Note-se, que nestes dois estudos, assim como no

estudo de Elwell (citado por Faria, 2008), a amostra abrange estudantes nao tradicionais. Os
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estudantes nado tradicionais tém diferentes caracteristicas em termos desenvolvimentais do que
os estudantes considerados tradicionais. A larga maioria destes alunos encontra-se no 22 Ciclo,
pelo que podera contribuir para a explicacdo do aumento do pensamento absolutista neste
ciclo. Note-se que, esta é uma realidade recente, sendo que os estudos realizados para a
elaboracdo dos modelos explicativos do desenvolvimento epistemolégico do estudante do
ensino superior ndao integram estes estudantes. Como refere Faria (2008) “a reduzida
investigacdo com este tipo de estudantes ndo é ainda suficiente para nos permitir compreender
se efectivamente existem diferencas desenvolvimentais em termos epistemoldgicos nestes dois

grupos” (p. 144).

Relativamente a area de formacdo académica, verifica-se uma heterogeneidade nos
resultados das investigaces, sendo possivel encontrar estudos que registam diferencas no
desenvolvimento epistemoldgico em funcdo da drea académica dos estudantes (Hofer, 2000;
Paulsen & Wells, 1998; Jehng, Johnson, & Anderson, 1993) e estudos que ndo encontram
qualquer relacdo entre as duas varidveis (Felder & Brent, 2004; Ryan & David, 2003). E de
salientar que os estudos que apontam diferengas mostram que os estudantes das areas sociais
e humanas apresentam niveis mais elevados de desenvolvimento epistemoldgico (Martins,
2005; Palmer & Marra, 2004; Pirttila-Backman & Kajanne 2004). Ora, tanto no estudo 1 como
no estudo 2, encontrou-se diferencas no desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes em
fungdo da drea académica, contudo, os resultados ndo correspondem aquilo que se encontra na
literatura, dado que evidenciaram que os estudantes das areas educacionais, humanas e da
salde se apresentam mais absolutistas, enquanto que os estudantes de engenharia e
matemadtica se apresentam mais relativistas. Seria de esperar o oposto, dado que nas areas
educacionais e humanas os estudantes deparam-se ao longo da formagdo académica com
multiplas perspectivas e teorias, enquanto que os estudantes das dreas de engenharia tém uma
formacgao baseada em férmulas de resolugdo para os problemas. Como referem Palmer e Marra
(2004), a mudanga de concep¢do do conhecimento como verdade absoluta para uma
perspectiva de multiplicidade ocorre mais cedo nos estudantes de ciéncias sociais do que nos
de engenharia. Contudo, mais importante do que dizermos que os estudantes de uma area sdo
mais ou menos absolutistas do que os estudantes de outra drea, importa pensar e estruturar os
cursos de modo a que estes permitam aos estudantes se desenvolverem intelectualmente.
Note-se que, o modo como os cursos sdo projectados e o sistema de avaliacdo podem nao
favorecer o desenvolvimento cognitivo. Os cursos devem ser estruturados de modo a promover

o espirito critico dos alunos, colocando-se cada vez mais hipdteses, questionando o método, o

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 23


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

instrumento e indo além das conclusdes. Para tal, é importante ter em conta que “sé o confronto
com a incerteza, o confronto com a relatividade do conhecimento, o confronto com a seriedade
proporcionara ao aluno vivéncias de busca, de formulacdes e reformula¢des de hipdteses,

conceitos e teorias” (Garcia, 2001, p.37).

Conclusao

Do presente trabalho emergem trés aspectos de extrema relevancia: a) constata-se um
predominio do pensamento absolutista nos estudantes da Universidade da Madeira; b) ndo se
verificou uma progressao desenvolvimental em termos de um pensamento absolutista para um
pensamento mais relativista, como a literatura na area indica, mas sim um aumento do
absolutismo conforme se avanca na formagdo académica; c) o desenvolvimento epistemoldgico

dos estudantes varia consoante varidveis sociais e académicas.

Tendo em conta que os resultados encontrados, nomeadamente, o padrdo de
desenvolvimento cognitivo (aumento do absolutismo conforme se avanga na formagdo
académica), sera importante realizar mais investigacGes neste dominio de modo a que se possa
perceber se este padrdo depende de fatores culturais, do contexto de ensino ou entdo se esta

relacionado com especificidades desenvolvimentais da adultez emergente.

De um modo geral, com este estudo pretendeu-se ndo sé caracterizar o nivel de
pensamento dos adultos emergentes que frequentam o ensino superior e identificar variaveis
associadas ao desenvolvimento cognitivo, mas, e partindo dos resultados obtidos, tecer uma
reflexdo sobre o desenvolvimento cognitivo associado as especificidades do contexto actual.
Como refere Medeiros (2007), “ha que reflectir sobre as nossas crencgas, sobre quem sdo os
estudantes de hoje, como se desenvolvem cognitivamente, como aprendem, que preparag¢do
trazem, quais os seus objectivos para o futuro e o que o mundo global espera deles. E, talvez,
cheguemos a conclusao de que ndo ha um modelo, nem t3o pouco um padrao de estudante, de

aprendizagem e de desenvolvimento cognitivo” (p.279).

Para enriquecer o trabalho seria importante utilizar, concomitantemente a abordagem
qguantitativa, uma abordagem qualitativa, utilizando, por exemplo, a Medida de Reflexdo
Epistemoldgica, que é “um instrumento de avaliacdo do desenvolvimento epistemoldgico que
procura ultrapassar as limitagcdes dos questionarios, potenciando a riqueza de dados obtidos ao

combinar o formato de entrevista escrita e falada/conversacional” (Faria & Bastos, 2010, p. 198).
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COGNITIVE DEVELOPMENT IN EMERGING ADULTHOOD. A STUDY AT THEUNIVERSITY OF
MADEIRA

Fabia Sousa9d
Maria Joao Beja7,10

Gloria Franco7, 8

Abstract

This study aims to contribute to the discussion of epistemological development in emerging
adulthood. It consists of the description of the epistemological development of students of
higher education and the identification of associated variables. In this sense, are presented two
studies carried out at the University of Madeira, in 2010 and 2016, with 295 students in study 1
and 232 students in study 2, of the 1st and 2nd cycle of different academic areas. The results did
not showed the expected developmental progression in terms of an absolutist thought to a more
relativistic thought, but rather an increase of absolutism as students progress in academic
formation. In both studies, the results showed that student’s epistemological development
varies according to social and academic variables.

Keywords: Epistemological development; Emerging adulthood; Higher Education.
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O DESENVOLVIMENTO DE VALORES EM CRIANCAS:

EXPLORANDO O PAPEL DA TRANSMISSAO MATERNA
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Resumo

A presente pesquisa buscou investigar o desenvolvimento de valores em criangas segundo a
Teoria de Universais em Valores Humanos de Schwartz, focando no papel da transmissdo
materna. Tal objetivo foi perseguido mediante a verificacdo da estrutura de valores tanto em
criancas quanto em suas maes, bem como a comparacao entre as formas de transmissao (direta
vs. indireta) e dos valores transmitidos (pessoais vs. sociais). Para tanto, as criancas foram
submetidas a Picture-Based Value Survey for Children (PBVS-C). AvaliagGes das maes acerca de
si mesmas foram realizadas por meio do Questionario de Perfis de Valores (QVP). Com base nos
dados levantados, encontrou-se que: () as estruturas de valores previstas por Schwartz tendem
a, em geral, se confirmar; (ll) existem alguns desvios em relacdo a teoria de Schwartz na
estrutura da percepcdo de mdaes por suas criangas; (lll) a percepc¢do das criancas acerca dos
valores de suas maes tende a ser imprecisa; (IV) a transmissdo direta de valores é mais intensa
do que a indireta e (V) ndo hd maior transmissdo de valores sociais em relagdo aos pessoais. Ao
final, as implica¢gGes dos achados sao discutidas e sdo feitas sugestdes para estudos futuros.

Palavras-chave: valores de criangas, transmissdao de valores, Picture-Based Value Survey for
Children (PBVS-C), Questionario de Perfis de Valores (QVP), socializagdo parental, Schwartz,
transmissao mae, andlise dos Menores Espacgos, teoria das Facetas.
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Introdugao

Os valores sdo concepgdes relativamente estaveis acerca do que é considerado desejavel,
representando o que as pessoas acham importante, as suas aspiragdes, os seus codigos de
conduta e sua nogao do que é justo, bom e digno. Eles transcendem situac¢des especificas e vao
além da especificidade associada as atitudes (Schwartz, 1994). Pode-se dizer que os valores sdo
mais amplos do que tracos de personalidade, pois, sdo ideias e, portanto, necessariamente
contem aspectos cognitivos, enquanto que os tragos podem ser meramente padroes
perceptiveis por terceiros que nao requerem ideias especificas da parte do individuo em

questao.

Organizados em sistemas hierarquicos baseados em prioridade relativa, os valores
influenciam atitudes e condutas por meio da motivacdo. E precisamente essa capacidade de
guiar a acao que justifica a importancia que as orientacdes de valor assumem na vida individual
e social. Neste contexto, surgem diversas perguntas, dentre elas: Como emergem os valores?
Como eles sdo influenciados e aprendidos? Como sdo construidos e transmitidos através das

geracdes? Como mudam de acordo com o contexto histérico em que se encontram?

Usualmente, os valores comegam a ser formados nos primeiros anos de vida, com a
familia desempenhando um papel fundamental, mesmo havendo constante interacdo com
outros agentes de socializagdo como a escola, a religido, as relagdes interpessoais, os colegas,
dentre outros, produzindo nas criancas e jovens um contexto de referéncia articulado e

heterogéneo.

Com base nessas premissas, o presente artigo visa investigar a aquisicdio e o
desenvolvimento dos valores em criangas segundo a teoria de universais. em valores humanos

de Schwartz, focando, sobretudo, na transmissdo materna enquanto elemento de importancia.
Teoria de valores de Schwartz: Modelo basico

Existem diversas concep¢Oes acerca dos valores, com uma compilagdo dos diferentes
conceitos na literatura podendo ser encontrada em Rohan (2000). Historicamente, comeca-se
com formulagBes tedricas acerca da motivacdo humana (Maslow, 1943), eventualmente
surgindo importantes estudos empiricos de Morris (1973) e Rokeach (1973) sobre os valores em
si.

Segundo a perspectiva de Schwartz (1994) o conceito de valores refere-se aquilo ao qual
se atribui importancia, ao que se da valor. Perguntas como ‘O que é pessoalmente valioso para

mim?’ e ‘Quais sdo meus objetivos na vida?’ tém a haver com valores. Sdo questdes que derivam
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da tendéncia humana de atribuir significado a prdpria vida e, portanto, pode-se presumir que

sdo centrais para a espécie (Doéring, 2008).

Segundo Schwartz (1994), os valores bdsicos sdo: Poder: status e prestigio social, controle
ou dominancia sobre pessoas e recursos; Realizacdo: sucesso pessoal mediante demonstracdo
de competéncia, de acordo com padrdes sociais; Hedonismo: prazer e gratificacdo sensitiva;
Estimulagdo: excitagdo, novidade e desafio; Autodirecdo (ou Autodeterminacdo): pensamento
e acao independentes, criar, escolher e explorar; Segurancga: cautela, harmonia e estabilidade
da sociedade, das rela¢des sociais e de si mesmo; Conformidade: restricdo de a¢oes, inclinagbes
ou impulsos que possam perturbar ou magoar os outros e violar expectativas e normas sociais;
Tradicdo: respeito, compromisso e aceitacdo de costumes e ideias provenientes de culturas
tradicionais ou religides; Benevoléncia: preservacdo e melhoria do bem-estar de pessoas com
guem se tem contato frequente: Universalismo: entendimento, apreciacdo, tolerdncia e
preservacao do bem-estar de todas as pessoas e da natureza. Tais valores organizam-se segundo

a estrutura relacional ilustrada na Figura 1.

Figura 1. Estrutura de Valores segundo a teoria de Schwartz (1994).
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Os valores basicos s3o agrupados em aglomerados denominados Valores de Ordem
Maior — VOM (do inglés Higher-Order-Values - HOV), os quais constituem as metas
motivacionais, sendo eles: Autopromocdo, constituido por ‘Poder’ e ‘Realizagado’;
Autotranscendéncia, formado por ‘Benevoléncia’ e ‘Universalismo’;Abertura a Mudanga, por
‘Estimulacdo’ e ‘Autodirecionamento’; e Conservacdo, que compreende ‘Seguranca’,
‘Conformidade’ e ‘Tradicdao’. Apenas o valor basico ‘hedonismo’ ndo se encaixa perfeitamente
num Uunico VOM, ficando entre autopromocdo e abertura a mudancas, geralmente

apresentando-se mais proximo deste ultimo.

Autopromocdo se opde a Autotranscendéncia, expressando o contraste que tende a
existir entre a busca pelos interesses proprios e a consideracdo pelos outros. J& Abertura a
Mudanca estd em oposicao a Conservacao, indicando dificuldade em conciliar conservacao e

mudanca.

Os quatro VOM, por sua vez, podem ainda ser agrupados em pares opositores.
Autopromocdo e Conservacao formam ‘Prevencdo de Perda’, que reune valores atrelados a
ansiedade e as necessidades mais basicas. Isso encontra-se em oposi¢do ao conjunto Abertura
a Mudancas e Autotranscendéncia, o qual constitui ‘Promocgdo de Ganho’, abrangendo valores
relacionados a crescimento e a aspira¢des que tendem a existir uma vez que as necessidades
mais basicas sejam satisfeitas. Por outro lado, Abertura a Mudangas e Autopromocdo formam
os “Valores Pessoais”, enquanto Autotranscendéncia e Conservagdo fundem-se em “Valores
Sociais”.

Dentro dessa dinamica, os valores sdao conceitos eminentemente comparativos, ou seja,
formam um sistema individual de prioridades. Perante um dilema, um individuo tenderd a optar
pela opcdo que ndo fira os seus valores mais preciosos e/ou atenda aos seus valores mais
importantes. Trata-se de um modelo corroborado em adultos por diversos estudos ao redor do
mundo (Schwartz, 2007). Um primeiro instrumento utilizado nesses estudos foi a Schwartz Value
Survey - SVS, posteriormente prevalecendo o Portrait Value Questionnaire - PVQ (Schwartz,

2005).

Avaliando os Valores de Criancas

A descoberta de estruturas complexas e universais em adultos guiou o interesse dos
pesquisadores para o tépico de como se manifestam os valores em criangas. Surgem questdes

acerca de como e quando os valores emergem, se € COmo ocorre sua transmissao, quais 0s
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mecanismos envolvidos e que elementos influenciam a sua formacdo e expressao. Mais
fundamentalmente, torna-se necessario saber se tal desenvolvimento envolve apenas os
valores basicos em si ou se também inclui a evolug¢do da sua estrutura. Para tanto, é preciso
saber: ‘Teriam as criangas uma estrutura de valores semelhante a dos adultos?’ Para se obter
uma resposta a tal pergunta, porém, é necessdrio ter se uma forma de avaliar os valores morais

no grupo em questao.

Apesar do seu sucesso no estudo de adultos, o PVQ nao se mostrou eficaz para individuos
com menos de 12 anos de idade, de modo que tentou-se aplicar uma versao mais simplificada
dele para criangas com cerca de 10 anos. Para tanto, foi diminuido o numero de itens, para se
reduzir o esforco necessario, e substituiu-se os pronomes por nomes ficticios, para se minimizar
as exigéncias de abstracdo. Os resultados obtidos, contudo, encontraram os quatro polos dos

VOM, mas sem diferencia¢do dos valores basicos dentro deles (Boehnke & Wenzel, 2006).

Doring (2008) cogitou que o conteddo do PVQ — mesmo em sua versdao modificada — seria
excessivamente exigente para criancas. Em sua avaliacdo, o teste exige bastante em termos de
vocabulario e memoaria de trabalho, além de requerer uma sofisticada mudanca de perspectiva
(comparar-se com um personagem genérico retratado apenas por frases em terceira pessoa), o
conjunto dessas demandas resultando numa sobrecarga cognitiva para sujeitos muito jovens.
Assim, em sua tese de doutoradamento, ela desenvolveu um instrumento mais “leve”, mas
capaz de diferenciar os valores basicos dos VOM, que pudesse ser aplicado a criancas de seis a
12 anos de idade. A sua solucdo foi diminuir ao maximo o conteudo verbal, substituindo-o por
figuras, produzindo a Picture-Based Value Survey for Children - PBVS-C (Doring, 2008).
Posteriormente, foram acrescentadas legendas as figuras, levando a resultados que se

aproximaram mais da teoria (Doring, et al., 2010).

O PBVS-C foi validado inicialmente na Alemanha e na Franga (Déring, 2008; Doring, et al.,
2010), mas resta a questdo de se as figuras serdo apropriadas para culturas mais distintas. Ha
também uma pesquisa de natureza semelhante a ser feito em Israel (Bilsky, et al., 2013). No
Brasil uma versdao modificada mostrou-se majoritariamente adequada a uma amostra de

criangas de escola publica (Roazzi, et al., 2011).

Transmissdo de Valores entre Geragdes

Ha ampla evidéncia de que os adultos tém uma estrutura universal para os valores (Bilsky

& Schwartz, 1994; Schwartz, 2005). Tem-se ainda indicios de que as criangas desenvolvem essa
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estrutura gradualmente ao longo do tempo (Bilsky, Doring, van Beeck, Rose, Schmitz, Aryus,
Drogekamp, & Sindermann, 2013; Déring, 2008). Surge, entdo, a questdo de qual seria o
eventual papel de mecanismos de transmissdo de valores, em particular no que se refere a

familia, nesse desenvolvimento.

Embora existam estudos apontando para a importancia da transmissdo no contexto
familiar para a aquisicdo de valores em jovens e adolescentes (Paryente & Orr, 2010), pouco se
sabe sobre o papel dos pais na transmissdo de valores em criancas. Assim, torna-se um objeto
de pesquisa relevante determinar o quanto os valores das criancas tornam-se semelhantes aos

dos seus pais.

Sabe-se que, em geral, apesar da tentativa dos pais em transmitir seus valores a sua
progénie, o sucesso da transmissdo é limitado, pois a congruéncia entre os valores das
diferentes geragdes normalmente ndo é grande, exceto para valores religiosos (Knafo &
Schwartz, 2009). Nessa mesma dire¢do, um estudo dinamarqués acerca de valores e orientacoes
pré-ambientais em jovens e seus pais, encontrou-se correlacdes positivas e estatisticamente
significativas entre pais e filhos para todos os dez valores basicos de Schwartz, o mesmo sendo
observado, ainda mais intensamente, para atitudes e comportamentos pré-ambientais. Ocorre,
porém, que os jovens apresentaram médias mais baixas do que as dos seus pais justamente

nesses atributos e comportamentos (Grgnhgj & Thggersen, 2009).

A teoria de Schwartz estabelece padrdes conhecidos acerca de como os valores tendem
a mudar ao longo da vida. Na adolescéncia, a estrutura da Figura 1, com suas semelhancas e
contrastes, tende a ser semelhante a dos adultos, porém, o conteludo especifico dos valores
tende a ser diferente em alguns aspectos. Dentre outras coisas, os mais jovens tendem a atribuir
menos importancia a valores sociais e mais aos pessoais. Autodire¢do, em particular, tende a
atingir seu pico ao fim da adolescéncia e permanecer elevado até o meio da terceira década de
vida. S3o relagbes que parecem ndo depender significativamente de religido. Ja a transmissao
de valores em diades pais-filhos mostrou-se mais intensa nos casos em que os filhos interagem
mais com os pais (parental warmth) e que tém contato com o circulo social destes (Schwartz,

2012).

Um estudo raro com 542 gémeos buscou evidéncias de fatores genéticos hereditarios
na estrutura de valores de criancas (Knafo & Spinath, 2011). Os respondentes forneceram dados
aos sete e 11 anos de idade. Conforme hipotetizado, os meninos mostraram-se mais inclinados

a Autopromocdo e as meninas a Autotranscendéncia, sendo tal eixo denominado “género-
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tipico” (os demais seriam “género-neutros”). A hereditariedade do eixo género-neutro foi de .34
e a dos eixos género-tipicos de .49, ambos os valores sendo estatisticamente significativos.
Ademais, valores género-atipicos para as meninas, particularmente a baixa Autotranscendéncia,
teve uma hereditariedade muito alta: .76. Tais achados sugerem que o conteudo dos valores é

fortemente ancorado na biologia.

Um estudo israelita investigou a transmissdo de valores entre geragdes numa minoria
religiosa, levando em conta o papel do contexto social mediante um olhar sobre as
representacdes sociais, sendo a progénie investigada composta por adolescentes de 17 e 18
anos (Paryente & Orr, 2010). O modelo testado foi o de que a percepcdo que a progénie tem
dos valores dos seus progenitores leva a um grau de aceitacao o qual, somado as representacdes
sociais do contexto da comunidade, resulta nos valores da progénie. O esperado era que,
guando a percepcdo e aceitacdo dos valores dos pais sdo altas, hd uma elevada transmissao
desses valores aos filhos. Foram coletados dados sobre todos os 10 tipos de valores bdsicos
segundo a teoria de Schwartz mediante o PVQ (Schwartz, et al., 2005), sendo comparados os
Valores de Ordem Maior Autopromocdo e Tradicdo. Observou-se que pais, maes e filhos
apresentaram valores mais elevados em Tradicdo do que em Autopromocdo, como seria de se
esperar dada a identidade religiosa do grupo. No que concerne ao valor agregado pelas
representagdes sociais para explicar o fendmeno da transmissao de valores, constatou-se um
efeito no que concerne a transmissdo de maes para os filhos e filhas, mas nao se observou efeito
semelhante no que concerne aos pais. Houve uma maior transmissao de valores relacionados a
Autopromocdo do que dos associados a Tradi¢do, aqui tanto no caso dos pais quanto no das

maes. Nao foi observada diferenca significativa entre filhos e filhas (Paryente & Orr, 2010).

Um estudo semelhante ao de Paryente e Orr (2010), mas com amostras do leste da
Alemanha e de Xangai, na China, também investigou uma progénie de adolescentes, utilizando
o PVQ (Schonpflug & Yan, 2013). Os resultados apontaram que, na amostra europeia, as maes
foram as maiores transmissoras de valores individualistas, enquanto na amostra chinesa foram
0s pais os maiores transmissores tanto de valores individualistas quanto coletivistas. A pesquisa
também mediu a motivacdo dos pais e maes para transmitir valores individualistas e coletivistas.
Nesse aspecto, encontrado que, para ambas as amostras, a motivacao para a transmissao de
valores individualistas associou-se a transmissdo tanto para os pais quanto para as maes. A
motivagdo para transmitir valores coletivistas, contudo, apresentou efeito estatistico apenas na

amostra chinesa e no que concerne aos pais (Schonpflug & Yan, 2013). J4 um estudo anterior
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com o0 mesmo primeiro autor encontrou, para uma amostra de pais e filhos turcos, que a

transmissdo de valores coletivistas foi maior que a dos individualistas (Schénpflug, 2001).

Kwast-Welfel, Boski e Rovers (2007) investigaram a hipdtese de que a transmissao
parental de valores seria menor para familias imigrantes, com participantes a partir de 18 anos.
A ideia baseia-se na suposi¢cdo de que os mais jovens tenderiam a absorver mais da cultura do
pais para onde migraram, enquanto que seus pais teriam valores mais cristalizados. Aqui, ndo
foi utilizada a teoria de valores de Schwartz, mas sim um modelo focando em liberdade de
mercado, cristianismo, rigidez e independéncia. Os achados surpreenderam ao indicar que a
semelhanca entre os valores dos progenitores e da progénie ndo foi menor para ocaso das
familias imigrantes. A explicacdo considerada como mais plausivel para isso foi a de que a
transmissdo de valores ocorreria da cultura do novo pais para a progénie, com esta ultima, em
seguida, transmitindo-os aos progenitores. O resultado desse processo seria uma convergéncia

dos valores de pais e filhos.

No Brasil, Schneider (2001) estudou a transmissdo de valores humanos de pais e maes
a uma progénie de 10 a 19 anos fazendo uso do Questionario de Valores Basicos (QVB), derivado
da Teoria Funcional dos Valores Humanos. Foi encontrado que as maes transmitiam valores mais
do que os pais, devendo ser salientado, porém, que a amostra contou com muito mais maes do
gue pais, por terem tido as maes uma maior disponibilidade para a participagdo na pesquisa.
Também se constatou maior transmissdo dos valores sociais do que dos pessoais, possivelmente
devido ao importante papel da escola e do seu regime altamente disciplinar na educagdo das

criangas (Schneider, 2001).

A soma da literatura levantada indica que, mesmo o contexto social tendo um papel
bastante relevante no processo, parece haver, de fato, uma transmissao especifica dos valores
dos progenitores a progénie (Grgnhgj & Thggersen, 2009; Knafo & Schwartz, 2009; Knafo &
Spinath, 2011; Kwast-Welfel, Boski & Rovers, 2007; Paryente & Orr, 2010; Schneider, 2001;
Schonpflug, 2001; Schénpflug & Yan, 2013; Schwartz, 2012).

Segundo Thagard (2005), as pessoas tendem a assumir emogdes alheias porque
imitacGes inconscientes de estados fisicos contribuem para a ressonancia das emogdes — e de
julgamentos e valores associados a essas emogdes. Assim sendo, € razoavel supor que a

III

transmissdo de valores ocorra, em grande parte, por via de “contagio emocional”, ou seja, a
tendéncia das pessoas convergirem emocionalmente mediante a imitacdo automadtica de

vocaliza¢Oes, expressdes faciais, posturas e movimentos.
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E interessante observar que os conceitos de ‘ressonadncia’ e de ‘contagio emocional’,
além de ‘empatia’, alinham-se com os achados dos estudos revolucionarios eu neurofisiologia
envolvendo neurdnios-espelho (Rizzolatti & Craighero, 2005). Segundo essas pesquisas, uma
forma de compreender as acbes de outrem é observa-las e produzir no cérebro uma
representacdo motora analoga a acdo observada. E apontada nelas a existéncia de mecanismos
que, em certos casos, impedem o observador de executar automaticamente a a¢do observada,
ainda que, cognitivamente, possa ter para si uma ‘cépia’ da acdo observada. Isso ndo exclui a
possibilidade do entendimento em terceira pessoa, ou seja, aquele que nao requer a adogao
direta da perspectiva do agente observado. De fato, considera-se que os dois tipos podem

ocorrer, dependendo da acdo observada (Rizzolatti & Craighero, 2005).

No caso da transmissao empatica de valores entre pais e filhos, a compreensao baseada
na noc¢do de neurdnios-espelho indica que uma crianca, ao observar seu pai ou mae pregando
vigorosa e emocionalmente um determinado valor, dispararia em seu cérebro cédigos motores
analogos aos utilizados pelo genitor ou genitora em sua pregacdo (i.e., os movimentos de sua
fala, as expressées faciais de suas emocdes, etc.). Alguns desses codigos seriam impedidos de
serem executados automaticamente, de modo que, por exemplo, a crianca pode nao repetir
todas as palavras do pai assim que as ouve. Ja outros cddigos seriam, sim, executados, tal como
produzir as mesmas expressdes faciais e experimentar as mesmas emogdes. E de se supor que
esse mecanismo seja largamente responsavel pela partilha de valores entre pessoas

pertencentes a uma cultura ou comunidade.

Apesar de tudo, ainda resta a questdo de se o os progenitores transmitem os préprios
valores, especificidade, a suas criangas; ou se mais como meros condutores para os valores que

cercam a familia.

O recente acesso preciso aos valores de criangas na perspectiva tedérico de Schwartz
(Doring, 2008; Doring et al., 2010; Roazzi et al., 2011) torna possivel explorar e adquirir novos
conhecimentos acerca do papel dos pais, caso seja feita uma coleta dos valores de ambos.
Considerando ainda os resultados encontrados no estudo de Schneider (2001), onde as maes
tiveram um papel predominante, tem-se justificativa para a realizacdo de uma pesquisa que
venha a avaliar analisar os valores de maes e criangas, bem como os valores que as criangas

percebem em suas mées.

O presente estudo investigou a transmissdao materna de valores a criangas, mediante

duas etapas. Foi explorada a estrutura dos valores que as criangas percebem que suas maes
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tém. Também foi avaliada a organizacdo estrutural dos valores entre as maes das criancas.
Visou-se averiguar a transmissao direta e indireta de valores das maes as criangas, bem como a
precisdo da percepc¢do das criangas sobre os valores das maes, buscando respostas para as
perguntas: “A transmissdo indireta, mediada pela percepg¢do da crianca, é mais forte que a

direta?” e “Os valores sociais sdo mais transmitidos que os pessoais?”.

Método
Participantes

Participaram do estudo 202 criancas com idade de 8 a 12 anos provenientes de quatro
escolas particulares da Regido Metropolitana do Recife, bem como suas maes. Cerca de 50,5%
da amostra era de meninos e 49,5% de meninas, variando de oito a 12 anos de idade (M=10,43;
DP=1,31). Em resposta a um protocolo enviado por meio da escola convidando-as a fazer parte
da pesquisa, participaram um total de 43 maes, com idades variando entre 26 e 56 anos

(M=38,31; DP=6,75).

Instrumentos

As criancgas responderam ao Portrait-Based Value Survey for Children - PBVS- C (Déring,
2008), em sua versdo validada para o Brasil por Roazzi e colaboradores que foi previamente
usada para avaliar os dez valores basicos em criancas publicas no Brasil, na mesma cidade
(Roazzi, Doring, Gomes, Souza, & Bilsky, 2011; Roazzi, Gomes, Souza, & Bilsky, 2016). Trata-se
de instrumento com 20 figuras que devem ser ordenadas pelas criancas num ranking
normalizado de “mais importante” a “sem importancia”, com 5 niveis, sendo: dois postos para

niveis 1 e 5; quatro postos para niveis 2 e 4; e oito postos para o nivel 3.

Apds responderem ao PBVS-C em relagdo a si mesmas, as criangas foram solicitadas ainda
a responder ao mesmo instrumento uma segunda vez, desta feita fazendo de conta que a
protagonista apresentada nos itens era a sua mae (Roazzi, Gomes, Souza, & Bilsky, 2016). Nao
se constatou qualquer dificuldade delas em realizar esta tarefa de tomada de perspectiva,
mesmo entre as mais jovens (oito anos de idade). Este uso em terceira pessoa do instrumento

em questdo é algo novo na pesquisa de valores.

As mdes das criangas responderam a um questionario sociodemografico e ao

Questionario de Perfis de Valores - QPV (Tamayo & Porto, 2009), uma versdo em portugués do
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Portrait Value Questionnaire - PVQ (Schwartz, 2005). Tal versdao mantem todos os 40 itens do
instrumento original. Trata-se de afirmacdes que fornecem perfis, sendo solicitado ao
respondente que julgue, numa escala tipo Likert de 1 a 5, o qudo parecido consigo é o

personagem mencionado.

Resultados
A Avaliacdo das Criancas sobre os Valores das Maes

Na Figura 2 é apresentado o diagrama da Smallest Space Analysis (SSA; Guttman, 1968;
Roazzi, Souza, & Bilsky, 2015) dos valores basicos das maes conforme avaliados pelas criancas
por meio do PBVS-C em terceira pessoa. Cada valor foi computado a partir da média de dois

itens.

Conservagao

+ Conformidade

Autodireclonamento

+ Poder
+ Realiza¢do °
Tradigdo +
Autopromogdo Autotranscendéncia

Benevoléncia +

Segurancga
o

+ Hedonismo

) . Abertura a Mudanca
Estimulacdo +

Figura 2. SSA dos valores das mdes avaliados pelas criangas.
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Dos 10 valores bdsicos, sete se distribuiram entre os quatro grandes VOM
(Autopromocdo, Autotranscendéncia, Conservacdo e Abertura a Mudanca) dentro da estrutura
basica prevista por Schwartz (1994). Houveram apenas os trés desvios apontados na Figura 2,
sendo dois valores de Autotranscendéncia (estes se deslocando para VOMs adjacentes) e um de
Abertura a Mudanca (deslocado para o VOM oposto). Um padrao semelhante foi observado nos
valores autoavaliados pelas criangas. Autodirecionamento desviou-se para Autotranscendéncia
na autoavaliacdo das criangas, o mesmo ocorrendo na SSA da sua avaliacdo dos valores das
mades. O desvio de Tradicdo para Autotranscendéncia também foi observado na amostra de

criangas de escola publica de 6 a 12 anos de idade (Roazzi et al., 2011).

Foi também observado o desvio do valor basico de Seguranca para o VOM Abertura a
Mudancas. Dado que as criangas podem ter um viés no sentido de perceber as suas maes como
sendo mais cuidadosas do que realmente sdo, afetando a sua avaliacdo da prioridade que estas
ultimas atribuem a Seguranca, foram comparadas as médias dos itens relativos a este valor para
as autoavaliacBes das criancas com as das avaliagdes que elas fizeram de suas maes. No item
SE1 (Seguranca 1), a média das maes (M=3.65, DP=.76) foi maior do que a das criangas (M=3.33,
DP=.75), com diferenca estatisticamente muito significativa (z = -4.365 e p < .001 no Teste de
Wilcoxon). De modo semelhante, no item SE2 (Segurancga 2) a média das maes (M=3.26, DP=.71)
superou a das criancas (M=2.94, DP=.82), com também diferenca estatisticamente muito
significativa (z =-3.551; p <.001 no Teste de Wilcoxon). Estes resultados corroboram a hipdtese
de que o desvio de Seguranca pode ter se dado em fungdo do papel da mae enquanto cuidadora

e protetora tender a afetar a forma como ela é vista pelos seus filhos.

Os Valores das Maes

Na Figura 3 é apresentado o diagrama SSA dos valores basicos das mdes conforme
avaliados pelo QPV, computando cada um dos 10 valores a partir das médias entre os seus
quatro itens. Deve ser observado que amostra de maes no estudo foi relativamente pequena
devido ao baixo percentual das que concordaram em participar da pesquisa (cerca de um
quinto), o que prejudica a precisdo no levantamento das estruturas multidimensionais (Souza et
al., 2015, Souza et al., 2016). Por este motivo, escolheu-se avaliar para este grupo a hipotese
estrutural mais simples envolvendo os quatro grandes VOM (Autopromocgdo,

Autotranscendéncia, Conservacao e Abertura a Mudanca) e ndo a mais detalhada apresentada
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na Figura 1. Esta decisdo tem ainda a vantagem de permitir a comparabilidade direta com as

avalia¢des das criancas.

Conservagdo Autopromogado
Tradicdo
+
+ Poder

+ Conformidade Realizacdo

Segurancga

Estimulagdo

+ Universalismo + Hedonismo

+
Autodirecionamento

Abertura a Mudanga

Autotranscendéncia

Figura 3. SSA dos valores das mdes, mediante o QPV

A estrutura encontrada a nivel de VOM mostrou-se compativel com a Teoria de Schwartz,
podendo ser relacionada a dos valores das criancas, conforme previamente sugerido por estudo

no Brasil (Roazzi, Gomes, Souza & Bilsky, 2016).

Maes versus Criangas

A Tabela 1 mostra as correlagdes de Spearman entre os valores basicos de maes e filhos
para a transmissdo direta (autoavaliacdo das maes vs. autoavaliacdo dos filhos) e indireta
(avaliacdo das maes pelos filhos vs. autoavaliagdo dos filhos), bem como entre a percep¢do dos

filhos com a autoavaliacdo das maes.
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Tabela 1

Correlagdo de Spearman entre valores de mdes e filhos segundo o tipo de transmisséo, bem como entre a
autoavaliagdo delas e a percepgdo deles (n=43)

Valores Direta Indireta Percepgao
Rho p Rho p Rho P

Universalismo -0.10 0.52 27%* 0.01 -0.03 0.84
Benevoléncia 0.01 0.93 25%* 0.01 -5.00 0.73
Tradigdo -0.10 0.50 27%* 0.01 0.22 0.14
Conformidade -0.01 0.93 38** 0.01 0.11 0.46
Seguranga 0.10 0.50 A4%* 0.04 -0.16 0.29
Poder -0.03 0.82 29%* 0.01 -0.01 0.93
Realizagdo -.44** 0.01 .25%* 0.01 0.00 0.95
Hedonismo -0.06 0.67 28** 0.01 -0.27 0.07
Estimulagdo .30% 0.04 .35%* 0.01 0.19 0.22
Autodiregdo .30% 0.04 .38%* 0.01 0.04 0.76

No que concerne a transmissao direta, Estimulagdo e Autodire¢do, ambos pertencentes
ao VOM de Abertura a Mudangas, apresentaram correlagdes positivas entre as autoavaliagbes
de maes e filhos, com Realizagdo apresentando correlagdo negativa. S3o resultados que

constituem evidéncia da transmissdo direta de valores.

Quanto a transmissdo indireta, houve correlagdo positiva da avaliagdo das maes pelos
filhos versus a autoavaliacdo dos filhos para os 10 valores basicos. Dado que apenas trés valores
apresentaram evidéncia de transmissdo direta, mas todos apresentaram evidéncia de
transmissdo indireta, tem-se corroboracdo da hipdtese de que a transmissdo indireta é mais
forte do que a direta. Por outro lado, ndo houve muita diferenca entre os valores sociais e
pessoais no que se refere a transmissdao dos mesmos, refutando a hipdtese de que os primeiros
seriam mais transmitidos do que os ultimos, sendo que, na transmissdo direta, os dois valores

transmitidos foram ambos pessoais.

N3o houve qualquer correlagdo significativa entre a percep¢do dos filhos e a

autoavaliacdo das maes, indicando que a percepgao deles provavelmente ndo é muito acurada.

Vale observar que a idade e o sexo das criancas parecem afetar sua percepgao dos valores

das suas maes. As criangas mais velhas tendem a perceber as maes como menos Tradicionalistas
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(Spearman Rho=-.15, p=.01) e menos Universalistas (Spearman Rho=-.19, p=.01). Em relacdo as
meninas, os meninos tenderam a perceber as suas maes como tendo maior Conformidade
(média 3.19 vs. 2.95, p=.004, no Teste Mann-Whitney U) menor Estimulagdo (média 2.25 vs.
2.44, p=.045, no Teste Mann-Whitney U).

Discussao
A Avaliagdo das Estruturas

Para se avaliar empiricamente a estrutura de valores em criangas e suas maes segundo o
modelo de Schwartz, foi necessdrio se considerar uma andlise a nivel dos Valores de Ordem
Maior no presente estudo. Um dos motivos para isso foi o fato de que a amostra das maes foi
relativamente pequena, tornando menos precisas as estimativas das SSA, e o outro foi a maior
simplicidade da organizacao infantil de valores aliado a necessidade de fazer comparacdes entre
criancas e adultos. A hipdtese bdsica, portanto, é a de que os 10 valores basicos se dividiriam
em quatro VOM especificos (Autopromogdo, Autotranscendéncia, Conservagdo e Abertura a

Mudancga), conforme o mapa conceitual de Schwartz (1994), apresentado na Figura 1.

Os valores das mdes obtidos por meio das suas autoavaliagbes no QPV apresentaram
perfeitamente a estrutura geral quadrupla dos VOM a ser esperada segundo o modelo de
Schwartz. Ja as avaliagdes das criancas acerca de suas maes apresentaram uma tendéncia a tal
estrutura, porém com desvios para trés dos 10 valores. O quanto isso é um padrdo que poderia

ser um artefato do processo de heteroavaliacdo precisa ser determinado via estudos futuros.

No SSA resultante da heteroavaliagdo das mdes pelas criangas, trés das dez variaveis
apareceram em regides diferentes. Autodirecdo desviou para Autotranscendéncia, regido
adjacente. Este resultado observa-se no SSA referente aos valores das criangas de escola
particular. Uma possivel explicacdo para isso é a existéncia de um fendmeno cultural inerente
as escolas particulares, relacionado ao conceito de Complexidade Social (a ideia de que a

Autotranscedéncia requer autonomia) da teoria de Axiomas Sociais (Torres & Alfinito, 2008).

Outro desvio no VOM Autotranscedéncia foi do valor de Tradi¢do, o qual ocorreu também
na amostra de criangas de escola publica, de seis a 12 anos, mas ndo para aquelas na faixa de
seis e sete anos (Roazzi, et al., 2011). Isso indica que a mistura de Tradicdo com os elementos
de Autotranscedéncia é uma tendéncia das criancas mais novas ao avaliarem os préprios
valores. Tal tendéncia parece persistir ou permanecer por mais tempo no caso da avaliacdo dos

valores das maes.
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O terceiro desvio foi o de Seguranca, para a regido Abertura a Mudancas, algo inédito em
relacdo as analises anteriores e que merece destaque por ter sido um desvio para a regido
oposta a hipotética. Como o desvio ndo ocorrera nas autoavalia¢gGes, imagina-se que seja um
artefato da heteroavaliagao da prépria mae. Intuitivamente, concebe-se que as criangas julguem
que suas maes valorizem Seguranca mais do que elas mesmas a valorizam. Essa ideia foi
investigada mediante a comparacdao de médias entre o valor de Seguranga dos dois membros
da diade, com as criangas realmente percebendo as maes como sendo mais cuidadosas do que
elas préprias. Assim, esta parece ser uma explicacdo plausivel para o desvio em tela. Fica, porém,

em aberto a questdo de o quanto este viés se deve a relacdo crianca-mae versus a

heteroavaliacdo.

Transmissao Direta de Valores de Maes a Criangas

No presente estudo foi encontrada evidéncia de transmissdo direta entre maes e filhos
apenas no que concerne a Estimulacao e Autodirecdo, ambos pertencentes ao VOM de Abertura

a Mudancas. Sdo valores onde a mae educa pelo exemplo.

Autodirecdo ja obteve destaque nas analises dos valores de criangas por conta de seu
desvio a regido de Autotranscedéncia (Roazzi, et. al., 2016). Nesse caso, foi arguido que a

explicacdo mais provavel seria um fendmeno cultural atrelado a escola particular.

A juncdo entre Autodirecdo e os valores bdasicos que constituem o VOM de
Autotranscendéncia, ou seja, Benevoléncia e Universalismo, pode estar associada ao construto
de Complexidade Social (Torres & Alfinito, 2008). Nesse cendrio, a transmissdo direta de
Autodirecdo seria uma forma indireta de educar as criangas em dire¢do a Autotranscedéncia,
com a transmissao direta de Estimulagdo existindo por conta de sua proximidade estrutural a

Autodirecgdo.

A correlagdo negativa entre o valor de Realizagdo das maes e das criangas nao apresenta
explicacdo 6bvia. Considerando que foi também verificado que o nivel de Realiza¢do das maes
foi, em média, mais alto que o das criangas, pode haver um efeito geracional onde maes
competitivas tendem a ter filhos menos competitivos e vice-versa. Entretanto, as causas e

processos envolvidos ndo sdao imediatamente claros.
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Transmissao Indireta de Valores de Maes a Criangas

Indicios da transmissdo indireta foram observados para todos os 10 valores basicos,
enquanto que, para a transmissdo indireta, constatou-se evidéncia para apenas dois valores,
além de ter sido encontrado um valor para o qual a associacdo entre maes e filhos foi negativa.
Corroborou-se, portanto, a hipétese de que a transmissdo indireta de valores seria mais intensa

do que a direta.

N3o foi observada qualquer evidéncia a favor da hipdtese de que os valores sociais seriam
transmitidos mais do que os pessoais, havendo até indicios do contrario no que concerne a
transmissdo indireta. Assim sendo, foi refutada, ao menos no contexto mae-filho, a ideia de que
os valores sociais seriam mais transmitidos porque as transmissées implicariam um aspecto

social.

A Acuidade da Avaliagdo das Criangas sobre os Valores das Maes

Foi encontrado que as criangas parecem tender a seguir os valores que percebem suas
maes, porém, tudo indica que tal percepcdo nao é precisa, com idade e sexo influindo na visdo
das criangas. As criangas mais jovens avaliaram suas mdes como mais imbuidas de Tradigdo e
Universalismo, com essa impressdo diminuindo entre as criangas mais velhas. Os meninos, por
sua vez, foram mais inclinados a verem mais Conformidade em suas maes do que as meninas,
possivelmente em funcdo dos primeiros requererem mais intervengdes disciplinadoras

maternas do que as Ultimas.

Conclusoes

O presente trabalho procurou investigar a transmissdo de valores de maes para filhos e
filhas fazendo uso de um novo instrumento mais adequado ao estudo em criangas e
considerando o papel de eventuais diferencas entre percepcdo e realidade. As evidéncias

levantadas sugerem que:

Em grande parte, maes e criancgas apresentam padrdes de rela¢des entre valores que se
ajustam a estrutura prevista pela teoria de Schwartz, ao menos a nivel de Valores de Ordem

Maior;
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Na percepcao das criancas acerca das suas maes, uma minoria dos valores apresenta
desvios em relacdo a estrutura de VOM descrita por Schwartz, possivelmente por uma

combinac¢do de elementos etarios e culturais, além do método de avaliacao;

A acuidade da avaliagdo que as criangas fazem dos valores das suas maes é, em geral,

baixa, havendo ainda influéncias especificas do sexo e da idade da crianga;

A transmissao indireta de valores mostrou-se mais intensa do que a indireta, ou seja, as
criangas tendem a responder mais aos valores que percebem em suas maes do que aos efetivos

valores destas ultimas;

Os valores sociais ndo apresentam maior tendéncia de transmissdo do que os pessoais e

0s Unicos dois valores para os quais se encontrou transmissado indireta foram pessoais.

Ao que tudo indica, preencheu-se aqui algumas lacunas no conhecimento sobre a
transmissdo de valores de maes para criangas, bem como se contribuiu para validar o PBVS-

Como instrumento adequado para a investigacdo de valores de criancas no Brasil.

Para pesquisas futuras seria interessante continuar avaliando uma parte dos participantes
deste estudo, acessando seus valores e sua visdo sobre os de suas maes, mediante o QPV. Isso
permitiria se identificar eventuais efeitos de desenvolvimento envolvidos no fenémeno
estudado. A inclusdo de adolescentes, de participantes de outras escolas e de uma maior
quantidade de maes também ajudaria a confirmar, expandir e melhor explicar os achados do

presente trabalho.
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THE DEVELOPMENT OF VALUES IN CHILDREN:

EXPLORING THE ROLE OF MATERNAL TRANSMISSION
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Abstract

The present research sought to investigate the structure of values in both children and their
mothers, as well as by the comparison between the forms of transmission to do so, the children
were submitted to the Picture-Based Value Survey for Children (PBVS-C) to evaluate both
themselves and their mothers. Mothers' evaluations of themselves were performed through the
Values Profiles Questionnaire (QVP). Results indicated that: (I) the value structures predicted by
Schwartz tend to be generally confirmed; (Il) there are some deviations in the structure of the
perception of mothers by their children; (Ill) children's perception of their mothers' values tends
to be imprecise; (IV) the direct transmission of values is more intense than the indirect one and
(V) there is no greater transmission of social values in relation to personal ones. In the end, the
implications of the findings are discussed and suggestions are made for future studies.

Keywords: Children’s values, Transmission of values, Parental socialization, Schwartz,
transmission, Picture-Based Value Survey for Children (PBVS-C), Portrait Value Questionnaire —
PVQ, Mother, Smallest Space Analysis (SSA), Facet Theory.
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APRENDIZAGEM DA LINGUA MATERNA E SUPORTE FAMILIAR
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Resumo

Neste estudo propomos avaliar a influéncia do suporte familiar (SF) e da atitude face a
aprendizagem da lingua materna sobre o rendimento escolar a Lingua Portuguesa (LP). Este
estudo envolveu 885 participantes a frequentar o Ensino Basico de escolas portuguesas (leque
etdrio = 10-18 anos), de ambos os géneros. Utilizaram-se os resultados das avalia¢des finais a
LP, o Questionario de Variaveis Contextuais-Suporte Familiar e o Questiondrio de Atitudes Face
a Lingua Portuguesa. Através da modelacdo de equagbes estruturais observou-se que os
instrumentos apresentaram uma boa validade estrutural e que o SF exerceu um efeito positivo
sobre o rendimento a LP, bem como influenciou a relagado de predi¢ao entre a atitude face a LP
e o rendimento a LP.

Palavras-chave: atitudes, rendimento escolar, lingua materna, suporte familiar, modela¢do de
equacgodes estruturais.
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Introdugao

O sucesso escolar nas disciplinas relativas a aprendizagem da lingua materna constitui-se
num desafio para os Sistemas de Ensino na medida em que entre as diferentes aprendizagens
realizadas na escola estas disciplinas assumem um papel central no curriculo escolar (Valadares,
2003; OECD, 2012; OECD, 2014). Elas funcionam como um importante instrumento na
aprendizagem dos conteldos das diferentes disciplinas, pois a utilizacdo das competéncias
nessas disciplinas é transversal a outras areas de aprendizagem. Dificuldades em compreender
e utilizar corretamente a lingua materna tém, seguramente, consequéncias na aprendizagem e
compreensdo de conceitos complexos e, previsivelmente, nos resultados das avaliacbes dos

alunos.

Além disso, as competéncias de leitura e escrita contribuem para a capacidade de
processamento de informacdo escrita de uso corrente contida em diversos materiais utilizados
na vida quotidiana social, profissional e pessoal (Costa, Avila, Gomes, & Sebastido, 2000; OECD,
2012; OECD, 2014). Mas, igualmente importante, “uma atitude positiva em relacdo a
comunicacdo na lingua materna implica uma disposicdo para o didlogo critico e construtivo, o
gosto pelas qualidades estéticas e a vontade de as alcancar e o interesse pela comunica¢do com

os outros” (Figel, 2007, p. 4).

Numa definicdo geral, a atitude pode ser encarada como uma “disposicdo mental mantida
por um individuo que afeta a sua maneira de responder aos eventos e de organizar os seus
conhecimentos” (Stratton & Hayes, 2003, p. 22) que, conjugada com caracteristicas do aluno e
fatores relacionados com a escola, se relaciona com a sua percegdo e o interesse para aprender,

com a sua motivagao e competéncia numa da dada area de estudo.

Diversos estudos tém demonstrado, nos ultimos 20 anos, que as atitudes dos alunos no
contexto escolar sdo profundamente influenciadas pelo seu passado cultural, pelo tipo e
qualidade das relagdes familiares, pelo apoio da familia e dos colegas e pelo desempenho
escolar anterior, o que significa que atitudes e comportamentos positivos ocupam um papel

importante no sucesso escolar (e.g. Akey, 2006; Candeias, 1997).

A familia representa o primeiro contexto de desenvolvimento e de socializagdo da crianca
(Kreppner, 2000) e os pais, em particular, sdo figuras centrais na vida das criangas e dos
adolescentes (Tapia, Rueda, & Fuentes, 2013; Goodall & Montgomery, 2014; Wilder, 2014; You,
Lim, No, & Dang, 2015), facilitando o processo de aquisicdo de regras, normas, valores e atitudes

(Fan & Williams, 2010; Goodall & Montgomery, 2014).
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Em relacdo a escola, os estudos tém demonstrado a existéncia de varios fatores
responsaveis pelo rendimento escolar, nomeadamente o nivel socioeconémico da familia, o
ambiente familiar, a postura e o apoio dado pelos pais e outros membros da familia, as
caracteristicas do aluno e os fatores relacionados com a escola (Blondal & Adalbjarnardottir,
2009; Fan & Williams, 2010; Gonzalez-Pienda, Nufiez, Gonzalez-Pumariega, Alvarez, Roces, &

Garcia, 2002; Jeynes, 2007).

Estudos acerca do impacto do contexto familiar (CF) no rendimento escolar mostram que
qguando este contexto é positivo, as criancas referem existir um maior suporte nas tarefas
académicas (Alves-Martins & Peixoto, 2000; Alves-Martins, Peixoto, Gouveia, Amaral, & Pedro,
2002). Alvarenga e Piccinini (2002) referem que num meio familiar onde as criangas sdo
respeitadas e valorizadas, associado a um relacionamento familiar estavel e soliddrio, as criancas
apresentam melhor rendimento escolar. Estes resultados sugerem que o apoio percebido dos
pais, bem como o seu interesse pelas atividades escolares, funciona como favorecedor do

rendimento escolar.

O envolvimento parental no percurso escolar dos filhos é muito importante no
rendimento escolar dos mesmos, na medida em que o suporte afetivo e instrumental da familia
nas tarefas associadas a escola fornece um importante contributo ao ajustamento escolar
(Grolnick, Kurowski, Dunlap, & Hevey, 2000; McGrath & Repetti 2000). Acresce que pais que
reforcam positivamente os seus filhos, em relacdo ao seu desempenho escolar, contribuem para
uma maior motivacdo para a realizacdo de tarefas escolares, o que poderad fazer emergir
resultados mais positivos (Eccles & Early, 1997; Grollman & Sweder, 1991; Lord, Eccles, &

McCarthy, 1994; Ryan & Patrick, 2001).

O Presente Estudo

Neste trabalho considera-se que a atitude face a lingua portuguesa (LP) engloba
componentes motivacionais, afetivos e comportamentais (Rebelo, 2012; Roazzi, Diniz, &
Candeias, 2013). Por um lado, para aprender é necessario ter disposicdo, intengdo e motivagdo
suficientes (Perini, Ferreira, Clement, & Custédio, 2009) e, por outro, os aspetos afetivos
influenciam a atividade intelectual dos individuos, em particular na aprendizagem (Custddio,
Pietrocola, & Cruz, 2007). Finalmente, quando o aluno apreende a utilidade da LP, as implicagGes

desta disciplina na sua vida quotidiana e a percebe como uma matéria util, manifesta
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comportamentos favoraveis ao estudo da LP, sentindo-se capaz de a aprender e de obter bons

resultados (Rebelo, 2012).

Assumida a importancia do sucesso a LP e da influéncia sobre ele exercida por parte do
CF e das atitudes na aprendizagem, existe a preocupac¢do de compreender o efeito do suporte
familiar (SF) e da atitude face a LP, nas suas componentes motivacional, afetiva e
comportamental, sobre o rendimento escolar nesta disciplina. Para tal, serd testado o modelo
de regressdao multipla com varidveis latentes, ou fatores, diagramaticamente apresentado na
Figura 1. Nela estdo representados os efeitos dos fatores atitudinais e do fator SF sobre a
varidvel observada rendimento escolar a LP. Antes do teste do modelo da Figura 1, serd testado
um outro sé com os fatores atitudinais para, por comparacao, apreciar a influéncia do SF sobre
as relacbGes entre esses fatores e o rendimento escolar a LP. Isto, presumindo, como
anteriormente foi referido, a importancia do SF quer para o desempenho escolar quer para os

fatores atitudinais ligados a esse desempenho.

Comportamental

V1
&
v
Y2
Rendimento-LP
V3
Motivacional
V4

Suporte Familiar

Figura 1. Modelo preditor do rendimento a lingua portuguesa: Rela¢des estruturais. LP = lingua
portuguesa. y; = efeitos dos preditores latentes sobre o critério observado; € (residuo) =
qguantidade de variancia do critério ndo capturada pelos preditores.
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Método
Participantes

Este estudo foi desenvolvido com uma amostra de conveniéncia de 885 alunos (leque
etdrio = 10-18 anos) de ambos os géneros (feminino, 52,8%) do Ensino Basico Portugués (29
ciclo, 47,5%, Mdn = 11 anos; 32 ciclo, Mdn = 14 anos), pertencentes a escolas de seis regides de
Portugal (23,8% da Regido Norte; 19,7% da Regido Centro; 18,0% de Lisboa e Vale do Tejo; 17,4%

do Alentejo; 13,6 do Algarve; e, 7,3% da Regido Autdnoma dos Agores).

Instrumentos

O Questionario de Varidveis Contextuais-Suporte Familiar (QVC-SF; Saragoca, Neto,
Pomar, & Candeias, 2011) é constituido por 13 itens, com uma escala de resposta tipo-Likert (1
= Discordo Completamente, 2 = Discordo, 3 = Concordo, 4 = Concordo Completamente), que
remete para o reconhecimento e valorizacdo do aluno enquanto pessoa e enquanto pessoa

estudante.

O Questionario de Atitudes Face a Lingua Portuguesa (QAFLP; Neto et al., 2011; Rebelo,
2012; Roazzi et al., 2013) é constituido por 18 itens, com escala de resposta tipo-Likert (1 =
Discordo Totalmente, 2 = Discordo, 3 = Concordo, 4 = Concordo Totalmente), organizado em
trés fatores atitudinais: motivacional (7 itens), afetiva (7 itens) e comportamental (4 itens)

(Roazzi et al., 2013).

Considerara-se como medida de Rendimento as classificacdes do 32 periodo da disciplina
de LP uma vez que estas sdo o resultado ponderado da Classificacdo Interna da Escola com a
Nota de Exame. Estas classificagdes, variando entre um e cinco, foram disponibilizadas pelas

Escolas envolvidas no Projeto RED - Rendimento Escolar e Desenvolvimento.

Procedimento

Este estudo insere-se num projeto mais abrangente: “Rendimento Escolar e
Desenvolvimento (RED): um estudo longitudinal sobre os efeitos das transi¢ées escolares em
estudantes portugueses”, no ambito do qual foram solicitadas as autorizacGes para realizar o
estudo a Comissdo Nacional de Protecdo de dados, a Dire¢do Geral de Educacdo portuguesa, e
a cada uma das Dire¢Ges das Escolas que integraram o estudo. Foi enderegado, também, um

pedido de consentimento informado aos encarregados de educacdo dos alunos e aos préprios
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alunos das turmas envolvidas no estudo. Apds a concessao das autorizagdes a aplicacdo do
QAFLP e do QVC-SF decorreu numa sessdo Unica de 90 minutos, durante o tempo letivo. Em
cada sessdo de aplicagdo procedeu-se a apresentacdo do projeto e das condigdes éticas e de

confidencialidade que salvaguardam a recolha de dados.

Os dados foram inseridos no IBM SPSS Statistics for Windows (version 21). Foi efetuada
uma analise descritiva das caracteristicas da amostra. Os valores omissos no QAFLP e no QVC-

SF foram substituidos pelo valor da mediana obtida para o conjunto da amostra.

Através do LISREL 9.10 (Joreskog & Sorbom, 2013) realizaram-se andlises fatoriais
confirmatérias (AFC) ao QAFLP e ao QVC-SF, examinando-se a sua validade estrutural. Esta foi
realizada através do estudo da validade fatorial (VF), bem como da validade convergente (VC) e
fiabilidade compdsita (FC) dos fatores, e da validade discriminante (VD) entre fatores (Fornell &
Larcker, 1981). A VC foi apreciada a partir da varidancia média extraida (VME) dos itens pelos
fatores, que deve apresentar valores iguais ou superiores a 50%, enquanto a fiabilidade deve
apresentar valores superiores a, pelo menos, 70% (Nunnally & Bernstein, 1994). Quanto a VD,
ela foi analisada através da comparacdo entre a variancia partilhada (quadrado da correlagdo
desatenuada, $2) entre fatores e a VME de cada um deles: esta ultima deve ser superior a

primeira.

Assim, antes de serem testados os modelos de regressdo multipla relativos a Figura 1
realizou-se o desejavel estudo das propriedades psicométricas dos instrumentos (Anderson &
Gerbin, 1988), bem como ao teste do modelo obliquo que congregava os seus fatores (Joreskog

& Sorbom, 1993).

Dada a natureza categorial ordinal dos itens do QAFLP e do QVC-SF, para o teste dos
modelos recorreu-se ao método de maxima verosimilhanca (MV), com a corre¢do de Satorra-
Bentler (SB; Satorra & Bentler, 1994), aplicado sobre matrizes de correlagdes policdricas (CP)
conjuntamente com as respetivas matrizes de covariancias assimptoticas (Jéreskog & Sérbom,
1993, 1996). Na identificagdo dos modelos foi igualizada a um a relagdo dos fatores com um dos

seus itens.

A apreciacdo do ajustamento dos modelos aos dados empiricos foi realizada com base em
indices praticos de adequabilidade do seu ajustamento aos dados empiricos, para além do teste
do x2. O teste do x2 é excessivamente sensivel a dimensdo das amostras (Bentler & Bonett,
1980). Quando utilizado em amostras de grande dimensdo, como a deste estudo (N = 885), ele

conduz erradamente a rejeicdo dos modelos (erro Tipo |). Assim, apesar de serem apresentados
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os resultados da estimativa PC-ML-SBx2 e respetivos graus de liberdade, apenas foram
considerados: o comparative fit index (CFl), que deve ser préximo ou superior a .95 para indicar
um bom ajustamento; o root mean square error of approximation (RMSEA), que deve
apresentar valores préximos ou inferiores a .06 para indicar um bom ajustamento; e, o
standardized root mean square residual (SRMR), cujos valores deverdo ser préximos ou

inferiores a .08 para indicar um bom ajustamento (Hu & Bentler, 1998).

Resultados
Validade Estrutural do QVC-SF

O modelo unifatorial de 13 itens do QVC-SF apresentou um bom ajustamento (x2 =
337.19, gl = 65; CFl = .99; RMSEA = .07; SRMR = .05). Na Tabela 1 podem observar-se os
resultados substantivos obtidos para o modelo, de onde se destacam as excelentes VC e FC

obtidas para o fator.
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Tabela 1

AFC do Modelo do QVC-SF pelo Método CP-MV-SB: Estimativas da Solu¢do Estandardizada, VME
eFC

Item (Suporte Familiar) B R?
1. Sinto-me bem quando estou com a minha familia. .70 .50
2. Quando estou aborrecido(a), a minha familia preocupa-se em fazer-
me sentir melhor.

3. A minha familia respeita-me. .84 71
4. A minha familia realiza atividades em conjunto (ex: saimos juntos as

73 .54

compras, fazemos desporto juntos, etc.). 77 9
5. A minha familia percebe quando tenho problemas. .80 .63
6. A minha familia elogia-me. .82 .68
7. A minha familia discute os assuntos antes de tomar uma decisdo 74 55
importante. ) )

8. A minha familia reconhece o meu valor e capacidades. .85 73
9. A minha familia incentiva-me para os meus projetos escolares. .84 71
10. A minha familia deseja que eu venha a concluir um curso superior. .72 .52
11. A minha familia discute comigo os meus resultados escolares. .63 .39
12. A minha familia esta presente em todos os momentos da minha vida

escolar (ex: participa nas reunides convocadas pela escola; falacomo/a .72 .51
Director/a de Turma quando é necessario).

13. Sei que posso contar com a minha familia quando surge uma 82 68
situagdo complicada na minha vida. ) )
VME .59

FC .95

Nota. CP = correlagdes policéricas; MV = maxima verosimilhanca; SB = Satorra-Bentler.
B = peso fatorial estandardizado (p < .001); R? (comunalidade) = 1 - & (residuo
estandardizado). VME = variancia média extraida (validade convergente); FC =
fiabilidade compdsita.

Validade Estrutural do QAFLP

O modelo trifatorial obliquo do QAFLP apresentou um bom ajustamento (x2 = 594.14, gl
= 116; CFl =.93; RMSEA = .07; SRMR = .07). Nas Tabelas 2 e 3 podem observar-se os resultados
substantivos obtidos para o modelo: os fatores apresentaram uma boa VC e uma boa FC (Tabela

2), bem como uma boa VD (Tabela 3).
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Item B R?
Fator Comportamental 76 57
1. Percebo a utilidade da lingua portuguesa (LP). ' )
4. A LP é util para a minha vida. .81 .65
6. Penso que é importante ter bons resultados a LP. 74 .55
11. Considero a LP uma area importante no dia-a-dia. 73 .53
VME .58
FC .84
Fator Afetivo

L. . .59 .35
2. As matérias de LP provocam-me inseguranca.
7. A expressdo “LP” provoca-me uma sensac¢do desagradavel. 74 .54
9. A LP desorienta-me. .76 .58
12. Interpretar textos de LP desanima-me. 73 .54
14. Estudar LP assusta-me. .78 .61
19. Quando aparece um texto de LP para interpretar tenho vontade 69 48
de desistir. ' '
22. Quando interpreto textos de LP fico incomodado(a). .69 48
VME 51
FC .88
Fator Mo'FlvauonaI o ' 87 76
3. Para mim estudar LP é divertido.
5. Estudar LP da-me alegria. .813 .69
13. Gosto de estudar LP. .75 .56
17. Sinto-me entusiasmado(a) quando vou as aulas de LP. .70 .49
20. Compreendo facilmente o que é explicado em LP. 48 .23
21. Estudar LP tranquiliza-me. 74 .55
VME .55
FC .88

Nota. Numeragdo dos itens correspondente a do resultado do estudo de Roazzi et al. (2013).

Ver Tabela 1 para simbolos e abreviaturas.

Tabela 3

AFC do QAFLP pelo Método CP-MV-SB: Correlagcbes Desatenuadas entre os Fatores

Fator Comportamental Afetivo Motivacional
Comportamental 1.00

Afetivo .48 1.00

Motivacional .67 21 1.00

Nota. Todas as correlagGes desatenuadas (¢) com p < .001. Ver Tabela 1 para abreviaturas.
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Modelo Obliquo do QAFLP e do QVC-SF

Os resultados das correlagGes desatenuadas obtidas para o modelo obliquo que congrega
os trés fatores relativos ao QAFLP e o fator relativo ao QVC-SF replicaram, conforme o
expectavel, os da Tabela 3, acrescidos dos respeitantes as correla¢cdes desatenuadas entre este
ultimo fator e os trés fatores atitudinais (Motivacional, ¢ = .33, p < .001; Afetivo, ¢ = .16, p <
.001; Comportamental, ¢ = .46, p <.001). Estes resultados, considerando os anteriores relativos
a VC desses fatores (Tabelas 1 e 2), indicaram a auséncia de problemas de VD. Note-se, ainda,
qgue este modelo apresentou um bom ajustamento (x2 = 1430.29, gl = 399; CFl = .94; RMSEA =
.06; SRMR = .07).

Teste dos Modelos Preditores do Rendimento a Lingua Portuguesa

Na Figura 2 apresentam-se os resultados obtidos para o teste do modelo da Figura 1,
considerando-se somente os efeitos dos fatores atitudinais Motivacional, Afetivo e

Comportamental sobre o critério observado Rendimento a LP.

Comportamental

R?=.06

Rendimento-LP

Motivacional

Figura 2. Teste do modelo preditor do rendimento a lingua portuguesa — fatores atitudinais:
solucdo ndo estandardizada. LP = lingua portuguesa. Método de estimacdo CP-MV-SB (CP =
correlagdes policéricas; MV = maxima verosimilhanca; SB = Satorra-Bentler). indices de
ajustamento: x? = 630.61, g/ = 130; CFl = .93; RMSEA = .07; SRMR = .08. R?* (coeficiente de
determinacdo) = quantidade de varidncia do critério bem capturada pelos preditores.

**p < 01.
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Como pode verificar-se na Figura 2, o modelo estava bem ajustado e somente o fator
Comportamental exerceu um efeito estatisticamente significativo sobre o Rendimento a LP:

niveis mais elevados no fator traduziram-se em niveis mais elevados do critério.

Na Figura 3 sdo apresentados os resultados do teste do modelo da Figura 1, verificando-
se que o modelo estava bem ajustado e que somente o efeito dos fatores SF e Comportamental
sobre o Rendimento a LP foi estatisticamente significativo: niveis mais elevados nestes fatores
traduziram-se em niveis mais elevados do critério. Entretanto, o efeito do fator Afetivo sobre o
Rendimento a LP foi marginalmente significativo. Isto ndo significa que que esse efeito nado
exista, mas sim que a dimensdo da amostra ndo foi suficiente para que ele fosse
estatisticamente significativo (p < .05). Interpretando, pois, esse efeito, niveis mais elevados no
fator traduziram-se em niveis mais elevados do critério. Note-se que as correla¢des entre os
preditores replicaram, conforme o expectavel, as obtidas para o modelo obliquo que congrega

os fatores do QAFLP com o do QVC-SF.

Comportamental

RZ2=.07
Rendimento-LP

Motivacional

Suporte Familiar

Figura 3. Teste do modelo preditor do rendimento a lingua portuguesa — fatores atitudinais e
suporte familiar: solucdo ndo estandardizada. LP = lingua portuguesa. Método de estimacdo CP-
MV-SB (CP = correlacdes policéricas; MV = maxima verosimilhanca; SB = Satorra-Bentler). indices
de ajustamento: x* = 1495.63, gl = 425; CFl = .93; RMSEA = .05; SRMR = .06. R? (coeficiente de
determinacdo) = quantidade de variancia do critério bem capturada pelos preditores.

'p<.10. *p < .05.**p < .01.
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Por ultimo, contrastando os resultados obtidos para os modelos das Figuras 2 e 3,
podemos afirmar que o da Figura 3 é o mais adequado: melhor ajustamento e R? mais elevado,
ainda que baixo a moderado (Cohen, 1988). Também a partir da contrastacdo entre os dois
modelos, constata-se que se por um lado o fator SF mitigou a significancia estatistica da
influéncia do fator Comportamental no Rendimento a LP, por outro incrementou influéncia do

fator Afetivo no Rendimento a LP.

Discussao

Com este estudo pretendeu-se testar junto de uma amostra de alunos do 22 e 32 ciclo
pertencentes a varias escolas portuguesas (distribuidas por todo o territdrio, salvo a ilha da
Madeira) o efeito que a atitude face a LP e o SF tém sobre o rendimento na disciplina de LP. Para
isso testou-se um modelo de regressao multipla com os fatores atitudinais, comportamental,
afetivo e motivacional, bem como com o fator SF, a influenciar a variavel observada Rendimento
a LP. Este modelo foi comparado com um outro sé com os fatores atitudinais com o objetivo de
apreciar, por um lado, os efeitos dos fatores atitudinais sobre o Rendimento a LP e, por outro,
o efeito do fator SF sobre as rela¢des de predicdo entre os fatores atitudinais e o Rendimento a

LP.

Para controlar ameacgas a validade das conclusGes estatisticas deste estudo, antes da
realizacdo do teste destes modelos de regressdao multipla, recorreu-se a AFC para garantir a
validade estrutural dos instrumentos utilizados para operacionalizar esses fatores, bem como
do modelo obliquo que os congregava (Anderson & Gerbing, 1988; Joreskog & Sorbom, 1993).
O modelo unifatorial do QVC-SF (Saragog¢a et al., 2011) denotou boas propriedades
psicométricas (Fornell & Larcker, 1981; Nunnally & Bernstein, 1994), o mesmo acontecendo
para o trifatorial obliquo do QAFLP (Neto et al., 2011; Rebelo, 2012). Note-se que os resultados
agora obtidos para este ultimo modelo foram similares aos de Roazzi et al. (2013), indicando

gue o modelo operacionalizado através da prova é replicavel.

Com as provas assim operacionalizadas, verificou-se que quanto melhor a atitude face a
LP, nomeadamente na sua componente comportamental, melhor o Rendimento a LP. Isto
corrobora aquilo que outros autores referem a propdsito da relacdo entre as atitudes face ao
contexto escolar e o rendimento escolar (e.g., Akey, 2006; Candeias, 1997). Verificou-se, ainda,

qgue melhores niveis de SF também implicam melhor Rendimento a LP, enquadrando-se este
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resultado naqueles que ja haviam remetido para a importancia da familia no rendimento escolar
dos alunos (e.g., Alvarenga & Piccinini, 2002; Alves-Martins et al.,2002; Grolnick et al., 2000;
McGrath & Repetti, 2000).

Entretanto, o resultado mais relevante deste trabalho foi o de que o SF amplificou a
relacdao de predicdo entre o fator atitudinal Afetivo e o Rendimento a LP e mitigou a relagdo de
predicdo entre o fator atitudinal Comportamental e o Rendimento a LP. Atendendo ao conteudo
dos itens que operacionalizam estes dois fatores atitudinais, estes resultados sugerem que o SF
contribui para um sentimento de maior confianca e agradabilidade face a aprendizagem da LP.
Concomitantemente, acontece que o SF parece deixar o aluno mais liberto em relacdo ao valor
gue da a aprendizagem da LP. Da conjugacao destas duas inferéncias, resulta que com o SF o
aluno evidencia maior disponibilidade para a aprendizagem da LP, encarando-a de forma mais

aprazivel.

Os resultados deste estudo permitem alertar os investigadores e os profissionais de forma
gue possam ter em conta a interdependéncia das relagGes entre os constructos aqui analisados,
bem como as entidades escolares competentes para a necessidade de envolver a familia nas
atividades escolares, aumentando o seu interesse e participa¢do na vida escolar dos seus filhos,
contribuindo assim para niveis mais elevados de rendimento, particularmente a LP. Por outro
lado, e porque a formacédo de atitudes é um processo que se inicia desde cedo, importa que este
envolvimento dos pais se inicie logo no Ensino Pré-Escolar, neles desenvolvendo atitudes

positivas face a escola e as disciplinas que serdo transmitidas aos filhos.

Entretanto, em estudos futuros sugere-se proceder a uma analise da invariancia dos
modelos agora testados através dos ciclos (22 vs. 32 ciclo), uma vez que é expectavel que nos
alunos de 22 ciclo se observe uma maior influéncia do SF no Rendimento a LP enquanto nos do
32 ciclo isso acontec¢a para a atitude face a LP, tal como apontam resultados anteriores em

estudos de comparacgdo entre ciclos de ensino (Pires, Candeias, Rebelo, Varelas, & Diniz, 2013).

Por fim, verificou-se neste estudo que apenas uma quantidade da variancia do
Rendimento a LP fraca a moderada (Cohen, 1988) foi capturada pelos fatores atitudinais e pelo
SF. O que significa que a maioria da variancia desta varidvel estara ligada a preditores ndo
considerados neste estudo, por exemplo: caracteristicas individuais dos alunos (maturidade,
ritmo pessoal, interesses e aptiddes especificas) e o tipo de relacdo que o professor estabelece

com os seus alunos (Formiga, 2004); e, a estrutura do curriculo escolar, os manuais escolares,
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os métodos de avaliacdo e a dimensdo das escolas e das turmas (Roazzi & Almeida, 1988). Estes

preditores poderdo também ser considerados em futuros estudos.
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LEARNING THE NATIVE LANGUAGE AND FAMILY SUPPORT
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Abstract

We aimed the evaluation of the influence of the family support (FS) and the attitude towards
the learning of the native language on the school results. Participants (N = 885; age range = 10-
18 years), of both genders, were from Portuguese Basic Education Schools. The final evaluation
results at the Portuguese Language (PL) discipline at school, the Questionnaire of Contextual
Variables-FS and the Attitudes towards Portuguese Language Questionnaire have been used to
operationalize the variables. Through structural equation modeling it was observed that
instruments showed good structural validity and that the FS had a positive effect on the PL
school results, as well as an effect on the predictive relationship between the attitude facing the
PL and PL school results.

Keywords: attitudes, school results, native language, family support, structural equation
modeling.
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ATENGAO PSICOLOGICA DE CRIANGAS COM PROBLEMAS ESCOLARES

Edgar Galindo®®

Resumo

O objetivo deste artigo é explicar a aplicagdo de procedimentos de avaliagdo e treino baseados
nas técnicas de modificacdo do comportamento para ajudar a criangas com problemas de
insucesso escolar. Participaram 24 criancas do 12, 22, 32 e 42 anos de escolaridade na situacado
de insucesso escolar de acordo com o critério dos professores. Apds a intervengdo foram
detetados ganhos considerdveis em competéncias académicas como leitura, ortografia e
matematica, em comportamentos pré-académicos como competéncias verbais e motoras, bem
como em competéncias sociais, derivados da implementac¢do dos programas de treino em todos
os alunos. Concluindo-se assim que uma intervencdo de carater individual baseada nas técnicas
cognitivo-comportamentais melhora o desempenho escolar de alunos do ensino basico na
situacdo de insucesso escolar.

Palavras-chave: insucesso escolar, modificagdo do comportamento, comportamento
académico e pré-académico, desempenho escolar.
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Introdugao

As criangas com problemas de insucesso escolar sdo um grupo heterogéneo, e dificil de
definir, cujos membros partilham, ndo obstante, trés carateristicas: 1) tém um desenvolvimento
psicolégico dentro das normas consideradas normais, 2) apresentam problemas de
desempenho na escola e 3) ndo fazem parte do grupo das criangas chamadas de “necessidades
educativas especiais”, de acordo com as defini¢cdes internacionais aplicadas em Portugal. Estas
criangas sdo consideradas um caso especial por autores como Frederickson e Cline (2009, p. 33-
39), que utilizam os termos “additional support needs” (necessidades de apoio adicional) e
“additional educational needs” (necessidades educativas adicionais) e Correia (2013, p. 43) que
fala de “alunos em risco educacional”. Ha muitas ambiguidades em torno do conceito de
insucesso escolar e parece ainda ndo existir uma definicio consensual (Benavente, 1999;
Enguita, Martinez, & Gémez, 2010). No obstante, existe um denominador comum entre autores
de diferentes paises, nomeadamente, que o aluno ndo atinge os objetivos gerais definidos para
cada ciclo de estudos, ou seja, uma crianca apresenta problemas de insucesso escolar quando,
de acordo com os critérios do professor e da escola, manifesta um desempenho escolar abaixo
da média para a sua faixa etdria e ciclo escolar (Marchesi & Gil, 2003; Pérez, 2009). A
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico [OCDE], na sua defini¢do, segue

4

o denominador comum, mas sublinhando o papel da escola: “...insucesso escolar como o
insucesso das escolas e do sistema educativo no que toca a fornecer servicos com o nivel
adequado e adequadamente definidos para que todos os alunos sejam bem-sucedidos”
(Faubert, 2012, p. 4). E de salientar que nesta Ultima definicdo a causa do problema n3o é o
aluno, mas o sistema de ensino. O detalhe é importante, porque significa uma mudanga de
paradigma: a escola tem a obrigacdo de educar o aluno, segundo as necessidades dele.
Numerosos estudos indicam que o insucesso escolar é um problema grave para a pessoa
atingida, e que sem apoio adequado e atempado ndo se consegue resolver; o resultado pode
ser um problema social e individual na vida adulta (Gracio, Almeida, & Ascengdo, 2015; Marchesi
& Gil, 2003). Existem variadas manifestagGes do insucesso escolar: o abandono da escola antes
do fim da escolaridade obrigatdria, as retencdes sucessivas que geram um desnivel entre a idade
cronoldgica do aluno e o seu nivel escolar e por fim, a passagem para um tipo ou nivel de ensino
menos exigente, como o ensino profissional/vocacional. Consequentemente, na tentativa de
quantificar o insucesso escolar sdo utilizados varios indicadores: os resultados dos exames

nacionais/provas finais, as taxas de retencdo e desisténcia (relacdo percentual entre o nimero

de alunos que ndo podem transitar para o ano de escolaridade seguinte e o nimero de alunos
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matriculados nesse ano letivo), as taxas de abandono escolar (10-15 anos), de abandono
precoce de educacdo e formacdo (18-24 anos) e de abandono antecipado (15-17 anos) e ainda
a taxa de distribui¢cdo dos alunos por diversas vias de ensino menos exigentes (Benavente, 1999;
Rebelo & Fonseca, 2009). Atualmente parece existir um consenso no sentido de que o insucesso
escolar é resultado de um conjunto de fatores que podem ser de ordem socioecondmica e
sociocultural, familiar, escolar, individual e ainda de carater politico (Enguita et al., 2010;
Marchesi & Gil, 2003; Moreira, Dias, Vaz, & Vaz, 2013; Pérez, 2009). Prevenir e combater o
insucesso escolar tem sido uma preocupacgdo constante das autoridades educativas desde o
século XX e continua a sé-lo no século XXI. Visto a multiplicidade de causas, torna-se claro que
estas estratégias ndo devem ser unidimensionais e isoladas, isto é, devem recair sobre todos os
elementos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente, a escola, a familia,
os professores, o sistema educativo, a comunidade, e obviamente, o aluno. Consequentemente,
tém sido propostas medidas econdmicas, politicas, sociais e educativas variadas, que vao desde
generalizar a pré-escolaridade e melhorar as escolas até fornecer um ensino individualizado. Os
autores assinalam que as medidas e estratégias de prevencdo e combate ao insucesso escolar
atacam o insucesso escolar numa unica frente, pelo que é necessaria a implementagdo de todas

elas (Gracio, Almeida e Ascengdo, 2015; Marchesi & Gil, 2003; OCDE, 2007).

O insucesso escolar em Portugal

Os indicadores do insucesso escolar jad mencionados aplicados a Portugal, podem dar uma
imagem da situacdo nacional. As estatisticas mostram que ao longo dos ultimos anos verificou-
se uma diminuicdo da taxa de abandono precoce de educagdo e formagdo (18-24 anos), ja que
no 2000 este valor era de 43,6% e no ano 2014 passou a ser de 17,4%, (Fundagdo Francisco
Manuel dos Santos [FFMS], 2015). Ao mesmo tempo, a taxa de abandono escolar (10-15 anos)
sofreu uma queda significativa desde o ano de 1991, passando de 12,6% para 1,7% em 2011
(Conselho Nacional de Educagdo [CNE], 2014, p. 35). Doutra parte, as taxas de retengdo e
desisténcia tém mostrado uma tendéncia de declinio ao longo dos ultimos anos, sendo no ano
letivo 2012/13 de 10,4% e 19,0% no ensino basico e secundario, respetivamente (Dire¢do-Geral
de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia [DGEEC], 2014, p. 26). Estes resultados positivos sdo
consequéncia das medidas aplicadas pelo Governo Portugués para combater o insucesso
escolar. Seguindo as recomendagdes de organismos internacionais, o Governo Portugués tem
aplicado um conjunto de medidas especificas de combate ao insucesso escolar. Uma das mais

recentes é o Programa Mais Sucesso Escolar [PMSE], como medida de apoio a projetos de escola
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para a melhoria dos resultados no ensino basico (Dire¢do-Geral da Educacdo [DGE], 2011).
Também a 2 de Agosto de 2012 foi aprovado o Decreto-Lei n.2 176/2012, o qual veio determinar
novas medidas, como reforco das medidas de apoio ao estudo no 1.2 ciclo do ensino basico e
adogdo de percursos curriculares alternativos. Contudo, o fendmeno do insucesso escolar ndo
esta totalmente resolvido. Apesar dos avancos, Portugal exibe a taxa de retencdo dos 1.2 e 2.2
ciclos do ensino basico (28,0%) (percentagem de alunos que iniciaram tardiamente o 12 ciclo do
ensino basico, de alunos que ficaram retidos pelo menos um ano escolar e de alunos oriundos
do estrangeiro que foram matriculados num ano inferior ao expectavel para a sua idade) mais
elevada da Unido Europeia no ano letivo 2007/08, quando comparada com os restantes paises
(Agéncia de Execucdo relativa a Educagdo, ao Audiovisual e a Cultura [EACEA] | Eurydice, 2011,
p.34). Os dados mostram que as taxas de retencdo sdo muito elevadas no cOmputo europeu e
se apresentam em ciclos de ensino muito precoces. No que diz respeito a taxa de abandono
precoce de educacdo e formacgdo (18-24 anos), Portugal apresenta a quarta maior taxa da UE 28
(17,4%) no ano 2014 (FFMS, 2015). No que diz respeito aos resultados escolares dos exames
nacionais, dados relativos ao ano de 2014 mostram que uma elevada percentagem de alunos
do ensino basico apresentou resultados nos niveis 1 e 2, ou seja, negativos. No 1.2 ciclo do
ensino basico, 19% dos alunos apresentou resultados nos niveis 1 e 2 na prova final do 12 ciclo
do ensino bdsico em Portugués e 36% em Matematica, sendo este Ultimo caso mais
preocupante, uma vez que 32% dos alunos obteve o nivel 2 e uma minoria, correspondente, a
4% obteve o nivel 1 (Dire¢do-Geral da Educagdo — Juri Nacional de Exames [DGE-JNE], 2014). O
problema do insucesso escolar é ainda prioritdrio no sistema educativo portugués, mas o
panorama é bem mais complexo, uma vez que o insucesso escolar é também um problema
individual. A crianca é a primeira a sentir as suas repercussdes, que sdo cognitivas, sociais e
emocionais, podendo ir desde problemas para apreender os materiais escolares, até uma baixa
autoestima e autoconceito, ansiedade, depressao, passividade, desorganizagao, problemas com
o professor, com os pais e com as outras crian¢as. Em termos emocionais, uma baixa autoestima
e um baixo autoconceito sdo dois principais acompanhantes do insucesso escolar, sendo dificil
definir se sdo causa e consequéncia do insucesso escolar (Garcia, Gonzalez, Gonzalez, &
Martinez, 2014). O contributo da psicologia para resolver o problema do insucesso escolar diz
respeito ao nivel individual: além das medidas politicas e sociais, é necessario atender as
proprias criancas, até porque os efeitos benéficos das medidas podem demorar varios anos. A
psicologia pode contribuir com formas de avaliacdo e de intervenc¢ao para o trabalho direto com

as criangas.
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O papel da Psicologia

A psicologia cognitivo-comportamental tem desenvolvido técnicas de diagndstico e
reabilitacdo destinadas a resolucdo de uma série de problemas psicolégicos e ao treino de
competéncias. As técnicas cognitivo-comportamentais sdo hoje uma ferramenta util e eficaz
para lidar com uma série de problemas, entre os quais, as perturbagdes do desenvolvimento
intelectual, as perturba¢des do espetro do autismo, as perturbacgdes visuais, as perturbacées
auditivas, a paralisia cerebral, e o treino de habilidades académicas como a leitura, escrita,
aritmética, em alunos com diversas dificuldades de aprendizagem (Belfiore, Skinner, & Ferkis,
1995; Mayfield & Chase, 2002; Melchiori, Souza, & Rose, 2000; Toussaint & Tiger, 2010; Wood,
Frank, & Wacker, 1998). Um exemplo da aplicagdo destas técnicas no diagndstico e reabilitacdo
de criancas com perturbacdes do desenvolvimento intelectual, cegueira, surdez, paralisia
cerebral, problemas de linguagem ou ainda vitimas de exclusdo social foi levado a cabo pelo
autor em varios bairros marginais da América Latina (Galindo, Galguera, Taracena, & Hinojosa,
2018). Posteriormente, o autor aplicou com sucersso as técnicas em casos de problemas
escolares nos bairros marginais de Lisboa (Galindo, 2015). Este artigo alarga os estudos
anteriores, ja que é um relatério sobre a aplicacdo das técnicas referidas para resolver os
problemas de insucesso escolar nas escolas do Alentejo. A modificagdo do comportamento diz
respeito a um processo no qual um determinado comportamento é modificado através da
aplicacdo sistematica de principios e técnicas derivados da teoria da aprendizagem (Kazdin,
2013; Miltenberger, 2012). Em termos gerais, a modificacdo desse comportamento pode ter
varios objetivos, nomeadamente aumentar os comportamentos positivos, diminuir os
comportamentos negativos, ensinar novas habilidades e/ou ainda generalizar e manter as
habilidades aprendidas, porém, o objetivo Ultimo é melhorar algum aspeto da vida do individuo
considerado socialmente significativo. Aplicar a modificagdo do comportamento implica seguir
uma série de principios e procedimentos bem documentados Em primeiro lugar, é necessdrio
identificar e descrever o comportamento-alvo, isto é, o comportamento a ser modificado, o que
devera ser feito de forma clara, precisa e objetiva, para que ndo haja margem para quaisquer
duvidas: o comportamento-alvo deve incluir quatro elementos basicos: a) a pessoa para a qual
o programa de modificacdo do comportamento é desenvolvido; b) a descricio do
comportamento-alvo; c) as condi¢Ges temporais associadas ao comportamento-alvo, e por
ultimo; d) as condi¢Ges ambientais. Ao estar na posse deste tipo de informacgdes, consegue-se
elaborar um programa de intervencao para melhorar o desempenho do aluno. O primeiro passo

para o programa é geralmente a andlise de tarefas, na qual o comportamento-alvo é observado
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cuidadosamente e logo dividido em passos mais simples, os quais deverdao respeitar uma
sequéncia temporal, permitindo ao aluno progredir do mais fécil para o mais complexo e uma
hierarquia, ou seja, os passos deverdo ser definidos de acordo com aquilo que é mais adequado
para o aluno, comecando-se a treinar aquilo que é considerado prioritario. Contudo, nada disto
é conseguido sem uma avaliagdo, neste caso em especifico sem um diagndstico
comportamental. O diagndstico comportamental em casos de insucesso escolar envolve trés
partes. Uma primeira parte onde é realizada uma entrevista ao professor (eventualmente aos
pais), com o objetivo de determinar a visdo do mesmo quanto as aptidGes e défices
apresentados pelo aluno. Por sua vez, as informacdes recolhidas em cada entrevista irdo
permitir a identificacdo das areas a avaliar de forma minuciosa, as quais terdo por base a opinido
e expetativas do professor e, eventualmente, dos pais. A definicdo destas areas devera ainda
ser completada com uma analise dos relatdrios existentes e/ou processos pedagdgicos do aluno,
0 que constitui a segunda parte do diagndstico comportamental. Jd na terceira e uUltima parte
do diagndstico comportamental é aplicado um conjunto de provas comportamentais que
permite avaliar trés areas: autossuficiéncia basica, area académica e area do comportamento
social. No caso da area de autossuficiéncia basica sdo avaliadas trés areas em concreto: os
repertorios basicos (atencdo, reconhecimento de situa¢des, discriminacdo de formas,
discriminacdo de cores, discriminacdo espacial, relacdes espacio-temporais, motricidade e
coordenacdo visuomotora), a higiene pessoal e ainda a linguagem (articulagdo, reconhecimento
de objetos — vocabulario - e compreensdo verbal). Por sua vez, ao nivel da area académica, sdo
avaliadas dreas como a Lingua Portuguesa (pré-grafia, grafia, reconhecimento de letras, leitura,
escrita, escrita da lingua ndo-materna, ditado, etc.), a Matemadtica (conceitos quantitativos,
Matematica de 1.2, 2.2 e 3.2 ano, etc.) e o Estudo do Meio (Estudo do Meio de 1.2, 2.2 e 3.2 ano,
etc.). Enquanto que ao nivel do comportamento social sdo avaliados comportamentos
considerados socialmente indesejaveis e a capacidade de um aluno manter-se sentado na sala
de aula, etc. E importante salientar que o avaliador deve elaborar as suas préprias provas; as
provas ja elaboradas (ver Galindo, 2015) sdo apresentadas a titulo exemplificativo, pelo que a
sua estrutura basica deve ser respeitada, no entanto podem existir variacdes ao nivel dos itens
de cada prova consoante as particularidades de cada criangca (ver um exemplo de prova na
tabela 1). Por ultimo e, ndo menos importante, devera ser efetuado um registo cuidadoso das
respostas dadas pelo aluno. Registo esse que no final da aplicacdo das provas comportamentais,
ird permitir a conversdo do niumero de respostas corretas numa percentagem, verificando-se a
existéncia de um défice na drea avaliada quando essa percentagem é, geralmente, inferior a

80% dos itens, podendo haver algumas variagdes nesta mesma percentagem. Neste caso,
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avaliamos como “respostas corretas” o nimero de objetivos de treino atingidos pela crianga.
Consequentemente, antes de ser iniciada qualquer intervencdo é necessaria uma avaliagdo,
designada por pré-teste, cujo objetivo é estabelecer o nivel de competéncias do aluno antes da
intervencdo. Por fim, é ainda necessaria uma avaliacdo final, também designada por pds-teste,
a qual ird permitir a comparacao dos resultados obtidos na avaliagdo inicial com os resultados
da avaliacdo final e, assim, determinar se a implementacdo da intervengao levou a mudancas no
comportamento do aluno. Esta avaliacdo é normalmente suficiente parainiciar umaintervencao
na pratica escolar, com um nivel de controlo metodoldgico adequado. Contudo, no caso de
realizar-se um estudo de investigacdo, esta avaliacdo requer mais do que um pré-teste e um
pos-teste, pelo que sdo exigidos métodos de controlo que comprovem que as mudancas
observadas no comportamento do aluno derivaram efetivamente da intervencao levada a cabo
e ndo do acaso ou de outras varidveis. Neste caso, com propdsitos de investigacdo utiliza-se
frequentemente o desenho quase-experimental de linha de base multipla entre
comportamentos, entre ambientes ou settings e entre individuos (ver Galindo, 2015; Kazdin,
2013). Finalizada a avaliagdo comportamental, é chegado o momento de implementar a
intervencdo propriamente dita, intervencdo esta que envolve a aplicacdo de um conjunto de
programas de treino com a finalidade de aumentar os comportamentos adaptativos — neste caso
as competéncias académicas dos alunos, e diminuir os comportamentos que interferem com os
mesmos, Oou seja, 0s comportamentos considerados negativos. Apds a avaliacdo
comportamental, é possivel definir uma estratégia de intervencdo, a partir da qual deverdo ser
construidos os programas de treino destinados a resolver os problemas apresentados pelo
aluno. Programas esses que devem ser concebidos especificamente para cada aluno, ou seja, de
acordo com as suas necessidades e carateristicas. Todo programa tem uma estrutura basica,
nomeadamente, objetivo geral, objetivos especificos, definicdo do comportamento-alvo,
definicdo do repertério de entrada (competéncias prévias), fases, procedimentos, materiais,
local do treino, formas de registo, processos de avaliagao e ainda a especificagcdo dos aspetos
motivacionais (ver exemplo de programas na tabela 2). A construgdo de um programa de treino
comeca pela definicdo dos objetivos (geral e especificos). Um objetivo bem redigido deve ser
especifico, ou seja, explicitar as condi¢des nas quais o comportamento devera ocorrer e
adaptado a cada aluno. Para além disso, deve ser observavel e significativo tanto para o aluno
como para o professor. Em alguns casos, podera vir a ser util dividir um determinado
comportamento numa série de comportamentos mais “pequenos”, treindveis e concretos, ou
seja, dividir comportamentos complexos em comportamentos mais simples, tarefa esta

denominada de analise de tarefas, cujo objetivo é identificar comportamentos mais especificos
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gue fazem parte do comportamento-alvo, estes sdo convertidos em objetivos especificos. A
proxima etapa é definir as competéncias prévias necessarias para completar com sucesso o
programa de treino, ou seja, verificar se o aluno apresenta os pré-requisitos necessarios para
aprender as competéncias inerentes a cada programa de treino: especificar as competéncias
que o aluno deve ter antes de ser aplicado o programa de treino determina o sucesso do mesmo.
Posteriormente, devem ser definidas as fases do programa, sendo que o treino podera ocorrer
numa ou mais fases, dependendo do comportamento a ser ensinado. Normalmente, a primeira
fase inclui um pré-teste, o qual serve como ponto de partida para o treino e para a avaliacdo do
progresso do aluno. A fase seguinte é a fase propriamente dita de treino, onde deve estar
patente a sequéncia de instru¢cdes do mesmo. Posto isto, é importante definir os procedimentos
gue irdo levar ao estabelecimento dos comportamentos, podendo estes ir do refor¢o positivo
ao reforco negativo, extincdo e a moldagem por aproximacdes sucessivas e a modelacao por
imitacdo (ver Galindo, 2015; Miltenberger, 2012). Para além disso, qualquer programa de treino
deve incluir um pds-teste, o qual é realizado no final do treino e envolve a repeticdo da pré-
avaliacdo sob as mesmas condicdes e procedimentos. Todos os programas consideram-se bem-
sucedidos se a crianga atinge pelo menos 80% dos objetivos definidos. Em relagao as formas de
registo, na maioria dos programas sao registados os objetivos atingidos, com o intuito de
calcular percentagens em cada sessdo de trabalho. Por fim, os aspetos motivacionais também
sdo de extrema importancia, ja que tém um papel muito importante no sucesso do programa
de treino. Com esta finalidade, muitas vezes é utilizado um sistema de economia de fichas, que
diz respeito a um procedimento de reforco do comportamento desenvolvido por Ayllon e Azrin,
no ano de 1968, no qual um individuo recebe fichas (tokens) quando manifesta comportamentos
desejaveis, que posteriormente sao trocadas por objetos ou privilégios. Pelo contrdrio, quando
o individuo manifesta qualquer comportamento indesejavel sdo retiradas fichas (Miltenberger,
2012). Existe um conjunto de programas de treino ja implementados com eficacia em alunos
com insucesso escolar que podem ser consultados e servem como um modelo para a elaboragdo
de programas de treino mais especificos (ver a tabela 2). Mas a regra basica é: cada pessoa

interessada deve elaborar os seus proprios programas adaptados as carateristicas da crianca.
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Quadro 1

Prova de ditado (escrita de letras, palavras e frases) (Galindo, 2015)

Objetivos: a crianga deve escrever as letras, as palavras e as frases lidas pelo examinador, mas sem ver
o texto.

12 fase — a criancga deve escrever as letras minusculas e maiusculas do alfabeto em letra de imprensa e
letra manuscrita (listas 1 e 2).

22 fase — a criancga deve escrever as palavras iniciadas por letras maiusculas do alfabeto em letra de
imprensa e em letra manuscrita (listas 3 e 4).

32 fase —a criancga deve escrever as frases correspondentes a cada palavra anteriormente apresentada
(listas 5 e 6).

42 fase — a crianga deve escrever as frases da lista de combinagdes problematicas (lista 7).

Material:

1. Conjunto de 26 cartdes com as letras minusculas do alfabeto em letra de imprensa.

2. Conjunto de 26 cartdes com as letras minusculas do alfabeto em letra manuscrita.

3. Conjunto de 26 cartdes com as letras maiusculas do alfabeto em letra de imprensa.

4. Conjunto de 26 cartdes com as letras maiusculas do alfabeto em letra manuscrita.

5. Um cartdo A4 com uma lista de 23 palavras e frases do alfabeto em letra de imprensa.

6. Um cartdo A4 com uma lista de 23 palavras e frases do alfabeto em letra manuscrita.

Cotagao:

Letras

As letras podem ser escritas sem erros ou com erros (altera ou omite a letra). Quando a

crianca da uma resposta certa, atribui-se 1 ponto. Se tal ndo acontecer, cota -se 0. A cotagdo maxima
e de 26 pontos, ou seja, as 26 letras escritas corretamente equivalem a 100%. O resultado final é
referente a taxa de sucesso, ou seja, sao cotadas as letras sem erros. Para que a 12 fase seja considerada
certa, a crianga deve escrever cada letra do alfabeto num tempo limite de 5 segundos. Se a crianga
alterar uma letra, além de se considerar a resposta incorreta, deve anotar -se a forma como a crianga
a escreve. Se a crianga conseguir escrever 80% do total das letras avanga-se para as palavras e, nas
mesmas condicdes, para a escrita das frases.

Palavras e frases

Relativamente a 22 fase, a crianga deve escrever cada palavra num tempo limite de 10 segundos. Na
ultima fase, o tempo limite que a crianga pode despender sao 30 segundos para escrever cada frase. A
cotacdo maxima é de 23 pontos, ou seja, as 23 palavras ou frases escritas sem erros nem omissdes de
letras correspondem a 100%. Salvo a exce¢do das omissdes por falta de anotagdo do avaliador. Neste
caso, a percentagem total devera ser calculada sem as omissdes. Por exemplo, se houver 6 omissGes
das 23 palavras calcula-se a percentagem das restantes cotagbes a 17 (23 - 6 = 17), ou seja, 17 palavras
correspondem a 100%.

Procedimento:

12 fase — Letras minusculas e maiusculas

O educador da a seguinte instrugao a crianga: <<Vamos fazer um jogo de escrita. Escuta com atengao.
Vou ler-te algumas letras e depois tu teras de as escrever.>. Em seguida, o examinador deve ler um
dos cartdes (1, 2, 3 ou 4) e perguntar: «<Estds pronto? Agora podes comegar a escrever.>>. Lé outra
vez a mesma letra, assim como as restantes letras.

22 fase — Palavras

O educador transmite a seguinte instrugdo:<<Vamos continuar com o jogo de escrita. S6 que agora
deverds escrever as palavras que eu vou ler.>>. Lé de seguida o cartdo 5, aplicando o procedimento
anterior.

32 fase — Frases

Nesta fase, o educador |é a crianca o cartdo 6, para que ela escreva cada frase.

42 fase — Combinag¢des problemdticas

Na ultima fase, o educador Ié a criancga a lista 7, para que esta escreva cada frase.
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Quadro 2

Programa de reconhecimento do alfabeto portugués (Galindo, 2015)

Objetivo: ao concluir o programa, a crianga deve ser capaz de: 1) dizer de cor a série de letras do
alfabeto; 2) dizer o nome de cada letra; 3) identificar as vogais e as consoantes.

Material: cartaz com o alfabeto.

Pré-requisitos: a crianga deve cumprir os requisitos dos programas de repertérios basicos, de
linguagem e de identificagdo de letras e ndo aparentar ter problemas no aparelho vocal.
Procedimento:

12 fase — Pré-avaliagdo

Antes de iniciar o treino, o educador apresenta a crianga o cartaz com o alfabeto, pedindo-lhe para
identificar:

1. O nome de cada letra.

2. As vogais e as consoantes.

3. Sem ver o cartaz, dizer de cor o alfabeto.

Anotam -se as respostas certas em cada exercicio.

22 fase — Moldagem

1. Mostra -se o cartaz a crianga e diz -se:<<Cada letra tem um nome. Vou ensinar-te os nomes das letras
e tu vais repetir o que eu digo.>>. De cada vez, apresentam-se grupos de trés letras (Ka>>, <be>,
«ce>), seguindo a ordem alfabética. A crianga repete a sequéncia tantas vezes quanto as que forem
precisas. Nesta fase, devem utilizar-se todos os estimulos de apoio necessarios, que depois sdo
progressivamente retirados. Usa-se também qualquer procedimento facilitador da resposta. O
momento para iniciar a retirada dos estimulos fica ao critério do educador (e.g., critério de 5 ensaios
corretos consecutivos). Todas as aproximagdes as respostas corretas e todas as respostas corretas
devem ser reforgadas. Uma vez cumpridos os critérios de 5 ou 10 ensaios corretos sem estimulos de
apoio e sem reforgo, prossegue-se com o exercicio seguinte.

2. Mostra-se o cartaz a crianca e diz -se: <O alfabeto da lingua portuguesa tem 23 letras. As vogais sdo
5 letras. Todas as outras sdao consoantes>>. Utilizando o mesmo procedimento, introduzem-se as vogais
agrupadas em 3 e, depois, as consoantes também em grupos de 3.

3. Informa -se a criancga: <Vais aprender o alfabeto de cor.>>

Procedimento:

1. O educador diz o alfabeto completo mostrando o cartaz.

2. Diz o alfabeto mostrando o cartaz, mas pede a crianga para dizer sé a ultima letra.

3. Repete o procedimento e pede a crianga para dizer as duas ultimas letras.

4. Repete o procedimento e repete pausadamente as letras que a crianga deve reproduzir.

O procedimento é repetido sem a crianga ver o cartaz.

32 fase — Avaliagdo final. Igual a pré-avaliacdo.
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Método
Intervengoes

O objetivo do presente projeto tem sido fornecer aos alunos participantes uma
intervengdo o mais precoce possivel, de forma a responder-se logo apds a manifestacdo dos
primeiros sinais de dificuldades e, por outro lado individualizada, isto é, adaptada as
carateristicas e necessidades individuais de cada aluno. Ndo obstante, o objetivo final é oferecer
aos professores e as pessoas interessadas um conjunto diversificado de programas de treino
que contribua para a resolucdo do problema do insucesso escolar em termos psicoldgicos, ou
seja, individuais. Este trabalho faz parte de um projeto mais abrangente, do qual ja tém sido
publicados estudos de investigacdo propriamente ditos (Galindo, 2015, 2017; Galindo, Candeias,

Pires, Gracio, & Stiick, 2018), sendo o presente artigo uma apresentac¢do de resultados praticos.

Participantes e ambiente

Participaram 24 criangas entre os 6 e 0s 9 anos, de escolas do Alentejo, encaminhadas
pelos professores devido a problemas de insucesso escolar de natureza diversa. A maioria tinha
repetido pelo menos um ano escolar e/ou era candidata a repetir (ver tabela 3). A intervengao
foi realizada em espacos disponibilizado pela prépria escola. Os procedimentos foram aplicados
por alunos de Psicologia da Universidade de Evora especialmente treinados nas técnicas de

modificagdo do comportamento (tutores).
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Tabela 3

Criangas participantes, programas de treino aplicados, resultados obtidos antes (pré-teste) e apds (pés-

teste) o treino, e nimero de sessdes. **= Dois semestres, ***= Trés semestres, **** = Quatro semestres

Crianca Faixa Ano Programa aplicado Pré-teste Pds-teste Sessdes
etaria escolar (% objetivos (% objetivos
corretos) corretos)
1.x** 8-9 20 Compreenséo verbal 80 100 6
3° Sentado 30m 40 100 10
3° Sentado/concentra¢do 15m 0 100 7
2 FHFxx 6-7 20 Sentado 30m 60 90 10
20 Matematica 2° 30 90 10
20 Matematica 68 81 12
3° Matematica 3° 84 90 5
3° Compreensdo verbal 90 95 5
3.** 6-7 1° Sentado 30m 10 63 8
2° Articulagdo /I/ 40 100 10
2° Leitura 74 100 10
4 FrE* 6-7 2° Leitura/escrita 1° 80 95 6
3° Matemética 1° 75 100 10
3° Matematica 2° 50 100 10
40 Matematica 3° 63 82 6
5.*** ’ 1° Articulacéo/r/ 16 50 7
1° Articulacdo/s/ 30 89 10
2° Leitura letras 30 88 10
3° Leitura/escrita2°® 53 88 6
6. *** 6-7 1° Articulacdo /r/ 72 100 8
1° Articulacéo /sh/ 13 78 6
1° Articulagdo /j/ 0 100 8
2° Articulagdo /j/ 0 100 14
20 Avrticulacéo /s/ 0 100 8
2° Grafia 1° 92 100 20
7 FFxE 6-7 20 C social indesejavel 50 100 12
3° Ortografia 43 86 13
Matematica 1° 35 100 9
3° Matematica 3° 20 55 5
40 Matematica 3° 78 92 10
8. x** 6-7 20 Grafia 1° 55 75 18
20 Leitura 2° 43 78 15
3° Ortografia 2° 40 95 6
9.** 6-7 1° Acrticulacéo /r/ 23 96 14
20 Acrticulacéo /r/ 66 96 12
2° Articulagdo /Ih/ 46 86 10
10.%* 6-7 20 Sentado 30m 3 50 10
20 Sentado/concentracdo 30m 7 100 10
11. 6-7 20 Sentado/concentracdo 30m 40 100 12
12. 8-9 3° Escrita 3° 55 84 9
13. 8-9 3° Sentado 30m 60 85 8
3° C. social indesejavel 60 85 6
14. 6-7 20 Sentado 30m 80 100 17
15. 8-9 3° Leitura alfabeto 84 100 6
3° Leitura escrita 2° 70 87 6
16. 6-7 2° Leitura letras 58 75 4
6-7 2° Leitura alfabeto 56 79 3
6-7 2° Leitura 1° 56 83 6
6-7 2° Grafia 1° 92 100 10
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17. 6-7 1° Leitura (letras) 90 100 6
18. 6-7 1° Conceitos quantitativos 60 90 9
19. 8-9 40 Ortografia 2° 60 100 8
40 Ortografia 3° 64 100 6
20. 8-9 3° Matematica 3° 70 90 5
3° Estudo do meio 3° 73 86 12
21. 6-7 20 Leitura 66 88 5
22. 6-7 20 Sentado 30m 10 83 8
23. 6-7 20 Matematica 1° 34 73 12
24. 8-9 40 Ortografia 45 90 5
Instrumentos

1) Conjunto de programas de treino elaborados como foi referido anteriormente,
aplicados em trés dreas: autossuficiéncia basica (competéncias prévias), comportamento

académico e comportamento social (ver tabela 2).

2) Conjunto de provas comportamentais elaboradas como foi referido (ver tabela 1),

aplicadas para determinar as competéncias ausentes e presentes em cada area.

Procedimento

A participacdo das criangas nesta investiga¢do assentou numa decisdo informada, livre e
esclarecida sobre a natureza, implicagGes e riscos dessa participacdo, que foi manifestada de
forma escrita e assinada pelos representantes legais dos alunos. Todos eles foram referidos
pelos professores por problemas de insucesso escolar de natureza muito diversa. Numa primeira
etapa, foi efetuada uma recolha de dados através da consulta e analise de relatdrios dos alunos.
A seguir, o professor foi entrevistado pelo tutor, afim de definir os objetivos a atingir por cada
aluno. Posteriormente, cada aluno foi alvo de uma avaliagdo, como referido, com o objetivo de
definir as dreas de interven¢do. Uma vez identificado o conjunto de competéncias deficitarias,
de acordo com os objetivos fornecidos pelo professor, foi estabelecida uma hierarquia de
intervengao. Finalmente, foram definidos os objetivos de intervencao para cada um dos alunos
e construidos os programas. O treino foi realizado pelos tutores em sessdes de duas horas por
semana (1 sessdo = 1 hora) durante um semestre (15 semanas). Cada tutor acompanhou uma
crianga do principio ao fim do semestre. Geralmente o tutor buscava a crianga na sala de aulas
e trabalhava com ela durante uma hora noutro espaco. Uma intervenc¢do podia demorar varias

semanas ou um semestre, segundo as necessidades da crianga. Antes de iniciar a aplicacdo do
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programa, era feito um pré-teste. Terminada a intervencao, o tutor fazia um pés-teste. Os dados

apresentados sdo os resultados destes pré e pos-testes.

Resultados

A tabela 1 mostra a lista de criangas que participaram no projeto (2013-2015), a sua idade
no momento de iniciar a intervencdo, os programas de treino aplicados, os resultados obtidos
por cada uma delas no pré-teste e no pds-teste, bem como o nimero de sessdes necessarias
para atingir os objetivos definidos. Foram atendidas 14 criancas durante um semestre, 3 durante
dois semestres, 4 durante trés semestres e 3 durante quatro semestres. Foram aplicados
programas académicos, programas de competéncias pré-académicas e programas sociais. No
gue diz respeito aos programas sociais, o mais frequente é um treino de autocontrolo chamado
programa para “manter-se sentado 30 minutos”, que é o tempo minimo definido pelo professor
e o tempo minimo necessario para aplicar outros programas; os dados mostram a percentagem
de 30 minutos que a crianca passa sentada antes e apds o treino, adicionado algumas vezes por
um treino de concentragdo na tarefa. Nos dois casos de comportamento social indesejavel, o
objetivo é a crianga estar uma hora no patio ou numa sala de aulas sem mostrar os
comportamentos problematicos, pelo qual os dados mostram a percentagem da hora que a
crianga consegue estar bem-comportada. Uma andlise dos casos mais relevantes pode nos

mostrar os aspetos positivos e os problemas dos programas de treino.

A crianga 1 comegou o tratamento aos 8 anos, quando estava no segundo ano. Foi
referida por ser irrequieta e com problemas de concentragdo. No primeiro semestre, a avaliagdo
mostrou problemas de compreensao verbal e deficiéncias de autocontrolo. Consequentemente,
foi treinada primeiramente em compreensdo verbal e no semestre seguinte em “manter-se
sentada 30 minutos”, e logo em “manter-se concentrada na tarefa durante 15 minutos”. Nos
trés programas, a crianga atingiu 100% dos objetivos. A criangca 2 comegou o tratamento aos 6
anos. O diagndstico mostrou problemas de autocontrolo e na matematica. Consequentemente,
no primeiro semestre foi treinada para “manter-se sentada 30 minutos”, logo foram aplicados
dois programas de matemadtica. No segundo semestre, foi aplicado outro programa de
matemadtica e um programa de compreensdo verbal. Os resultados dos pods-testes foram
considerados bons. A crianca 3 foi referida desde o primeiro ano por problemas de
comportamento social e de linguagem. No primeiro semestre recebeu treino de autocontrolo

(“sentada 30 minutos). No segundo foi treinada em articulacdo e leitura. Embora ndo tivesse
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atingido o objetivo de ficar 30 minutos sentada, avancou rapidamente nos programas de
articulagdo e leitura até aos 100% de objetivos atingidos. A crianca 4 foi referida durante o
segundo ano por problemas académicos em geral. No primeiro semestre foi aplicado um
programa basico de leitura/escrita. Resolvido este problema, nos dois semestres seguintes
recebeu um treino especial em matematica, com resultados de 82% a 100% de objetivos
atingidos. A crianca 5 mostra claramente a importancia da linguagem para a aprendizagem de
leitura e escrita. Recebeu treino em articulagdo no primeiro ano, mas os resultados nao foram
otimos (50% e 89% de objetivos atingidos). Nao obstante, foi treinada em leitura e escrita nos
semestres seguintes, por recomendacdo dos professores; os resultados foram de nivel médio
(88%). A crianca 6 mostra grandes deficiéncias de competéncias pré-académicas no primeiro
ano (linguagem e pré-escrita). No primeiro semestre recebe treino em articulagdo até atingir
100% de objetivos em dois programas e 78% em um. N3o obstante, os problemas de linguagem
reaparecem no segundo semestre. Consequentemente, recebe treino adicional em articulacado
e é aplicado um programa de pré-escrita (“grafia 1”). O caso mostra que, infelizmente, as vezes
um programa bem-sucedido ndo resolve o problema. Em casos como este é necessario um
treino mais intenso e longo, além de um seguimento. A crianca 7 foi referida por
comportamento social indesejavel e problemas académicos. A avaliagdo mostrou problemas de
escrita e matematica e comportamentos perturbadores. O primeiro semestre foi dedicado a um
programa de socializagado e eliminagcdo de comportamentos indesejaveis, com bons resultados
(100% de objetivos em 12 sessdes). O passo seguinte foi o treino em ortografia e matematica
nos semestres seguintes, O programa de matematica 3 foi completado com sucesso no 42
semestre de intervengdo. A crianca 8, referida no segundo ano, apresenta problemas
académicos. No primeiro semestre é aplicado um programa de grafia (pré-escrita) e um
programa de leitura, e no segundo semestre um programa de ortografia, com resultados
médios. O tempo foi insuficiente para atingir todos os objetivos dos programas. A crianga 9 foi
referida no primeiro ano por problemas escolares. A avaliagdo mostrou grandes problemas de
linguagem. Foram aplicados programas de articula¢gdo durante dois semestres, com resultados
positivos. A crianca 10 foi referida por mau comportamento. Foi treinada em competéncias de

autocontrolo durante dois semestres, até atingir 100% dos objetivos.

As criancas 11 a 24 foram treinadas durante um semestre. A problematica identificada e
os programas aplicados foram semelhantes aos casos anteriores. Os resultados foram quase
sempre muito positivos. Apenas a crianga 23 ndo consegue atingir o patamar de pelo menos

80% de objetivos.
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Conclusao

Olhando para os resultados obtidos no pds-teste pelas criancas participantes, constata-se
que todas responderam de forma semelhante aos programas de treino implementados, ja que
todas apresentaram um aumento das percentagens obtidas na pré-avaliacdo. Tal demonstra
que os alunos apresentaram melhorias em todas as competéncias treinadas, o que corrobora os
resultados obtidos em estudos anteriores e em estudos paralelos (Galindo, 2015, 2017), no
sentido de que uma intervengao de indole cognitivo-comportamental melhora o desempenho
escolar de alunos do ensino basico na situacdo de insucesso escolar. O facto de os programas
de treino implementados terem sido associados a ganhos considerdveis em todas as
competéncias e em todos os alunos, independentemente da sua idade ou da causa do problema
é importante. Estes resultados concordam com os de outros investigadores que utilizam as
técnicas cognitivo-comportamentais para melhorar o desempenho dos alunos com dificuldades,
através do treino das habilidades académicas em défice (Belfiore et al., 1995; Kazdin, 2013;
Melchiori et al.,, 2000; Mayfield & Chase, 2002; Wood et al.,, 1998). Em termos gerais, é
importante considerar que este estudo mostra, mais uma vez, que existe um conjunto
diversificado de competéncias prévias a aprendizagem da aritmética, da leitura e da escrita, o
que significa que os alunos que ndo as possuem ou que apresentam limitagdes nas mesmas irdo
ter dificuldades. Sendo assim, uma melhoria nessas competéncias prévias deve ser o objetivo
de toda intervencgdo contra o insucesso escolar (Clarke & Shinn, 2004; Fuchs, Fuchs, Compton,
Bryant, Hamlett, & Seethaler 2007; Levingston, Neef, & Cihon, 2009; Wood et al., 1998). Doutra
parte, foi corroborada a importancia de resolver o problema da motivacdo do aluno, para o qual
foi demostrada a eficacia dos sistemas de economias de fichas, que alids sdo amplamente
utilizados no contexto educativo (Kazdin, 2013; Miltenberger, 2012). De um ponto de vista
pratico, é importante relembrar que os programas de treino foram implementados por tutores,
o que faz notar que a implementacdo deste tipo de programas de treino parece ser bem-
sucedida quando realizada por outras pessoas que ndo professores, como para-profissionais,
voluntdrios, figuras-chave na vida dos alunos, como por exemplo os pais ou outros familiares.
Apds a implementacdo dos programas de treino, a opinido dos professores foi positiva, ja que
concordaram com o facto de terem existido melhorias em todas as competéncias que foram
alvo de treino em todos os alunos que participaram nesta investigacao. Nao obstante, nem tudo
sdo aspetos positivos, ja que alguns professores informaram que apesar da melhoria do aluno

em areas especificas, este ainda tinha problemas por resolver. Outros problemas relatados sdo:
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1) Pelo menos um aluno com problemas de articulagdo mostrou os mesmos problemas
um semestre mais tarde, o qual significa que os seguimentos sdo essenciais; 2) Os programas
s3o aplicados de forma individualizada. E necessdrio investigar técnicas mais alargadas; 3) A
calendarizacdo das sessbes, ja que nem sempre é possivel trabalhar com o aluno sem
interromper o seu percurso didrio na escola; 4) O tempo de treino parece ser um fator
importante. O numero de sessGes necessdrias para atingir e consolidar os objetivos é varidvel e
depende da prépria crianga; 5) Um grande problema metodolégico é demonstrar que melhorias
nas competéncias treinadas sdo resultado do treino e ndo de outras varidveis.
Consequentemente, o autor tem realizado estudos quase-experimentais com desenho de linha
base multipla para avaliar os efeitos dos programas (Galindo, 2015, 2017; Galindo et al., 2018).
Contudo, convém ressalvar que é necessdario continuar a desenvolver este tipo de programas de
treino e a aplica-los em diferentes populacdes e contextos para que os resultados possam ser

generalizados a essas situagdes.
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PSYCHOLOGICAL INTERVENTION IN CHILDREN WITH SCHOOL PROBLEMS
Edgar Galindo®™
Abstract

The purpose of this paper is to explain the application of behavior modification evaluation and
training procedures to help school children with problems of school failure. Participants were
24 children, attending the 1%, 2", 3 and 4™ school years, referred by teachers, due to school
failure problems. Considerable gains in academic behaviors like reading, spelling and
mathematics, in pre-academic behaviors like verbal & motor skills, as well as in social skills have
been observed after the intervention in all children. It is concluded that an individual
intervention based on cognitive-behavioral techniques improve the academic performance of
elementary school children with problems of school failure.

Keywords: school failure, behavior modification, academic & pre-academic behavior, school
performance.
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HIPERATIVIDADE COM DEFICE DE ATENCAO E RENDIMENTO
NEUROPSICOLOGICO: DO DIAGNOSTICO A INTERVENCAO EM CONTEXTO
ESCOLAR
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Resumo

Este estudo aborda a Perturbacdo do Défice de Atencdo e Hiperatividade (PDAH) e sua relagdo
com o rendimento neuropsicoldgico, do diagndstico a intervencdo em contexto escolar. Nos
ultimos anos o diagndstico tem sido tardio, realizado apenas quando a crianga entra na escola,
despertando-nos a necessidade de diagndstico e intervengao precoce. Este estudo apresenta a
descricdo e compreensao das (re)defini¢des, etiologia, fatores ambientais, sintomas, subtipos,
comorbilidade e critérios de diagndstico desta perturbagdo. Analisa a relagdo do rendimento
com a avaliagdo neuropsicolégica escolar com a PDAH, bem como a perspetiva da psicopatologia
ao tratamento, com o objetivo de melhorar os conhecimentos e apoio educacional as criangas
e aos profissionais da educagao.

Palavras-chave: Perturbacdo do Défice de Atencdo e Hiperatividade (PDAH), Rendimento
Neuropsicdldgico, Diagndstico, Intervencgdo, Contexto escolar

2! Universidade da Madeira & CIERL/Centro de Investigacdo em Estudos Regionais e Locais, Portugal,
mpocinho@uma.pt

22 Universidade da Madeira & CIERL/Centro de Investigacdo em Estudos Regionais e Locais, Portugal,
mpocinho@uma.pt

23 Universidade de Zielona Goéra, Poldnia

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 85


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

(Re)definicoes e critérios de diagndstico

A importancia do uso de escalas e dos testes neuropsicoldgicos podem facultar dados
significativos ao profissional, uma vez que a avaliagdo neuropsicolégica permite obter resultados
pertinentes (Debiasi, 2013). Conhecendo que estas criancgas sdo definidas como indicadoras de
défices cognitivos na aquisicdo da matematica, leitura, desenvolvimento da linguagem,
competéncias fonoldgicas e na coordenagdo motora (e.g., DuPaul et al., 2001; Spira & Fischel,
2005). O diagndstico/intervencgdo precoce, enquanto modelo socioeducativo (Dunst, 2007), é
uma das alternativas ao tratamento (Sonuga-Barke & Halperin, 2010) desafia o despiste e
referenciacdo precoce, objetivando, sobretudo, a prevencdo e a reducdo dos problemas
comportamentais, antes que o quadro clinico se complique. Centrando-se ainda nos seus
contextos familiares, com vista a promocdo desenvolvimental, aprendizagens e interacbes

(SNIPI, 2014).

A Perturbacdo do Défice de Atencdo e Hiperatividade (PDAH) é um dos quadros
neurocomportamentais mais prevalentes na infancia (Barkley, 1997; Hill, 2012) constituindo
uma das perturbacbes mais frequentes também durante a adolescéncia (Fonseca, 1998),
amplamente estudada em idade escolar, e mais diagnosticada durante a infancia (American
Psychiatry Association, 2002), sinalizando consequéncias ao aluno durante a fase de aquisicdo,
desenvolvimento e, causando problemas emocionais, sociais e com amplos impactos em
contexto escolar (DuPaul & Stoner, 2007). O cerne da questdo que conduz ao estudo do tema
estd vinculado a pratica pedagdgica, onde é percebido que existem fatores que podem
determinar e influenciar o desempenho dos alunos, incluindo problemas de ordem familiar,
social, que afetam a ateng¢do (Fonseca, Rebelo, Simdes & Ferreira, 1995; Farré & Narbona, 2003).
Durante a infancia é comum as criangas serem mais ativas, distraidas e impulsivas. Porém,
quando estes comportamentos interferem negativamente nas suas vidas é exigida uma atencdo
redobrada. E neste ambito que se insere a Perturbacdo do Défice de Atencdo e Hiperatividade

(PDAH) (Sonuga-Barke & Halperin, 2010).

O significado e a concetualizacdo da PDAH tém sido alvo de controvérsia desde a
publicacdo do DSM-II, em 1968, a data em que as perturbagdes da infancia foram incluidas neste
sistema, sendo constantes e significativas as alteracbes conferidas a cada nova edicdo,
nomeadamente, as dimensdes que compdem a perturbacdo. Atualmente, a PDAH carateriza-se
por elevados niveis de atividade fisica e comportamento impulsivo e/ou auséncia de atencdo
(APA, 2013). Trata-se de uma perturbacdo de desenvolvimento (Sonuga-Barke & Halperin, 2010)

neurocomportamental constante (créonico) podendo ser severa, gerando problemas
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significativos em distintos contextos do funcionamento do individuo, como na familia e/ou na
escola (American Academy of Pediatrics, 2011). As decorréncias adversas no decorrer do tempo
contém rendimento escolar fraco, comportamento antissocial, depressdao, delinquéncia,
exclusdo social e consumo de substancias (Banaschewski, Becker, Scherag, Franke, & Coghill,

2010).

A etiologia da PDAH é ainda incdgnita, apesar de existir evidéncias crescentes de que os
fatores genéticos podem encontrar-se no meio das principais causas. Para além da afluéncia do
diagndstico em genealogias bioldgicas de primeiro grau (Bierderman, Faraone, Keenan, Knee, &
Tsuang, 1990) as investigacdes moleculares tém adiantado algumas hipdoteses de alteragcdes em
genes especificos suscetiveis de serem relacionados com a PDAH (Banaschewski, Becker,
Scherag, Franke, & Coghill, 2010). Diferentes estudos, de neuroimagem e de
neuropsicologia, marcam a existéncia de fatores neurobioldgicos integrados a esta perturbacao

(Faroane & Biederman, 1998).

Os fatores ambientais (Banerfee, Middleton, & Faraone, 2007) e familiares (Biederman,
1990) exercem, também, um papel crucial na etiologia da PDAH. N&o obstante a esséncia de
multiplos fatores etioldgicos, nenhum deles é suficientemente por si sd, para esclarecer a
manifestacdo da perturbacdo, esta parece ser melhor concetualizada ao longo do espetro da
severidade alargadamente determinada pela interacdo dos fatores ambientais e genéticos e que
sustém a variabilidade fenotipica que lhe é carateristica (Connor, 2002; Sonunga-Barke, &

Halperin, 2010).

Nos ultimos anos, o diagnéstico da PDAH tem vindo a ser feito com mais frequéncia antes
dos cinco anos de idade, alertado para a necessidade da intervengao precoce e classificagdo. No
decurso da versdo das diretrizes de pratica clinica para a PDAH aplicados pela American
Academy of Pediatrics (AAP, 2011), as indicagGes incidiam apenas sobre as criangas no final
deste estagio. Contudo, ao encontro do que ocorreu em idade escolar, a investigacdao e a
compreensdo da nosologia, nestas idades, encontra-se também numa etapa preliminar, ndo
havendo uma resposta acabada para os assuntos da identificacdo e terapéutica da PDAH em

idade escolar (Greenbill, Posner, Vaughan, & Kratochvil, 2008).

Nos ultimos anos verifica-se uma importancia crescente a volta da caraterizacdo,
prevaléncia e legitimidade do diagndstico da PDAH em periodo escolar (Posner, Pressman, &
Greenbhill, 2009). O Diagnéstico da PDAH é normalmente estabelecido com base nos critérios do

DSM-IV-TR (42 edicdo). No entanto, de acordo com o novo DSM-V (American Psychiatric
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Association, 2013) a PDAH é uma desordem neurodesenvolvimental com inicio na infancia,
assumindo uma prevaléncia de (5%) em criangas, acometendo especialmente os rapazes. Pauta-
se pela manifestacdo de um padrdo persistente de inatengao e/ou hiperatividade-impulsividade
(triade sintomdtica), que por sua vez interfere no funcionamento social, escolar e familiar das
criangas, bem como no seu desenvolvimento. Os sintomas podem acontecer com uma
intensidade desadaptativa e inconsistente com o grau de desenvolvimento do individuo,
prosseguindo pelo menos durante seis meses e encontra-se presente antes dos sete anos de
idade e pode provocar um défice clinicamente significativo em dois ou mais contextos do

individuo (académico, profissional ou social).

De acordo com o DSM-V (American Psychiatric Association, 2013), os principais sintomas
da PDAH s3o classificados em dois grupos: desatencdo e hiperatividade/impulsividade. A
desatengcdo manifesta-se comportamentalmente na PDAH, verificando-se frequentemente
dificuldade em: manter a atencdo a detalhes; comete erros por descuido; manter o foco de
atencdo durante o trabalho e lazer; parece ndo ouvir quando lhe dirigem a palavra; ndo segue
instrucdes e falha em terminar tarefas escolares e/ou no trabalho; em gerir atividades
sequenciais; falha na administracdo do tempo, isto é, em cumprir prazos; evita/ndo gosta de
tarefas que em exigem esforco mental; perde objetos; continuamente esquecido;
desorganizado e distrai-se facilmente. A hiperatividade e impulsividade, frequentemente: agita
as maos ou os pés; dificuldade em manter-se sentado (por exemplo, na sala de aula, local de
trabalho, ou outras situacGes que exige permanecer no local); muitas vezes corre ou escala
inapropriadamente; incapaz de jogar ou participar em atividades de lazer calmamente; muitas
vezes age como se estivesse “impulsionado por um motor”; é percebido pelos outros como
sendo agitado e dificil de acompanhar; fala excessivamente; deixa escapar uma resposta antes
da pergunta ser concluida; tem dificuldade em esperar pela sua vez; muitas vezes interrompe
e/ou se intromete com os outros; utiliza objetos dos outros sem pedir ou receber permissdo; e

assume o que os outros estdo a fazer.

Varios sintomas de desatengdao ou hiperatividade-impulsividade estdo presentes antes
dos 12 anos de idade, e presentes em duas ou mais configuracdes (por exemplo, em casa, na
escola, na atividade profissional, com a familia e amigos). Ha uma clara evidéncia de que os
sintomas interferem e/ou reduzem a qualidade social, académica ou ocupacional (American

Psychiatric Association, 2013).

Para, além disso, alguns sintomas citados no DSM-V como indicadores de patologia em

criangas com idade avancada e em adultos sobrepdem-se, inimeras vezes, a comportamentos
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normativos em criangas mais novas, cujos processos de atencao e autorregulacdo continuam
ainda em desenvolvimento (Wakschlag, 2007). No entanto, sabe-se que ha contestagao relativa
a utilizacdo deste sistema de diagndstico em criangas em periodo escolar e a probabilidade de

sobrediagndstico (e.g., Bruchmuller, Margraf, & Schneider, 2012).

Perante esta dificuldade verifica-se auséncia de um ajuste, baseado em evidéncias
empiricas que considere varidveis desenvolvimentais, em critérios clinicos peculiares delineados
para a idade escolar (Bussing, Lehninger, & Eyberg, 2006; Posner et al., 2007). De acordo com
DSM (APA, 2002, p.86) a hiperatividade pode modificar em fungao da idade do individuo, do seu
nivel desenvolvimental, e por sua vez, o diagndstico necessita de ser improvisado

cautelosamente em criangas e em jovens.

Mais uma questdo a ter presente remete para o facto de um diagndstico formado com
base no DSM ordenar que a crianca apresente défices psicossociais e académicos significativos
em dois ou mais contextos no decurso do seu funcionamento, ndo despertando o cuidado para
as situacdes de criancas que, ao exibirem sintomas apenas num contexto, manifestam niveis
subclinicos de sintomas e que poderiam beneficiar de igual modo do tratamento (criangas em
risco); ou ainda, que ndo caregcam de tratamento, mas que necessitam de ser monitorizadas
(Wakschlag et al., 2007). Ndo obstante as limitacbes do DSM e da insuficiente investigacao
existente, as criancas submetidas a um diagndstico com a PDAH em idade escolar, sdo criangas
referenciadas, isto é, fazem parte de uma amostra estatistica clinica significativa. De tal modo,
qgue o uso deste sistema de diagndstico em idade escolar admite discriminar criancas com

problemas de comportamento clinicamente expressivos (Connor, 2002; Wakschlag et al., 2007).

Durante a idade escolar constata-se uma diferenciagdo em trés subtipos da PDAH, ainda,
que a sua distribuigdo signifique mais instavel e diferente (Lange, 2010). Neste ambito, (Lange,
2010) indica uma predomindncia do subtipo hiperativo-impulsivo em detrimento do subtipo
desatento, sendo este mais repetido em criangas com idade avangada. Porém, salientam o
carater instavel do subtipo hiperativo-impulsivo, que raramente se mantém de igual modo no

decorrer do tempo (Wakschlag et al., 2007).

A comorbidade com outras perturbacées é variada e comum (Taylor et al., 2004). Sendo
as comorbidades relativamente comuns em criangas e adolescentes com a PDAH (Debiasi, 2013)
e outros problemas em fase escolar e, apesar de ndo serem amplamente investigadas (Lavigne
et al., 2009), as pesquisas existentes sdo indicadoras de rela¢des entre a PDAH com outras

perturbacdes (Egger, Kondo, & Angold, 2006). De tal modo, que parece existir um risco alto de
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comorbidade com sintomas depressivos, ansiosos, e com défices desenvolvimentais, ao nivel da
comunicacdo, da interagdo e da linguagem (Posner, 2009). Assim, no meio das comorbidades
mais comuns destacam-se os problemas comportamentais (Egges, Erkanli, et al., 2006);
especialmente a perturbagao do comportamento (PC) e a perturbagdo de oposicdo e desafio
(PO) (Camphell, Shaw, & Gillion, 2000; Lavigne et al., 1996). Esta relacdo (elevada) manifesta-se
tanto em amostras clinicas e da comunidade em geral (Gadow et al., 2001). No entanto,
constata-se que o aparecimento precoce dos sintomas da PDAH é preditor de comorbidades,
sobretudo, da perturbacdo de oposicdo e desafio (PO) (Sonuga-Barke, Auerbach, Camphell,

Daley, & Thompson, 2005).

Dreyer (2006) remata depois de uma revisdo cuidada de varios estudos, que cerca de
metade das criancas com a PDAH em periodo escolar tem pelo menos uma comorbidade
adicionada e um terco tem duas ou mais. Recentemente Debiasi (2013) verificou maior
prevaléncia, com os transtornos invasivos do desenvolvimento, os transtornos da ansiedade e
os transtornos do humor. De tal modo, mais do que a auséncia ou presenca dos sinais da PDAH,
é a rigidez do efeito deste funcionamento da crianca que fornece a preparacao do diagnédstico

(Pelhan, Chacko, & Wymbs, 2004).

Em suma, a carateristica principal da PDAH é um padrdo persistente de desatencdo e/ou
hiperatividade - impulsividade que interfere com o funcionamento e/ou desenvolvimento do

individuo (American Psychiatric Association, 2013).

Rendimento e avaliagdo neuropsicoldgica

Estudos realizados em neuropsicologia tém ajudado a compreender o aspeto fenotipico
(manifestacdo fisica do gendtipo) da PDAH, uma vez que as dificuldades sinalizadas no
funcionamento neuropsicolégico dos sujeitos sdo especificamente Uteis para a sua descrigao.
Varias pesquisas sublinham a relagdo neuropsicolégica em sujeitos com a PDAH, quando
comparados com grupos sem a perturbagdo. Relativamente as capacidades cognitivas,
resultados de meta-analises confirmam que os sujeitos com a PDAH apresentam menores
capacidades intelectuais em geral, avaliados pela Escala de Weschsler de Inteligéncia para
Adultos (WAIS) do que em sujeitos sem a perturbacdo (Barkley & Peters, 2012). Relativamente
ao desempenho neuropsicoldgico geral, uma meta analise que revisou 33 estudos, constatou
gue os deficits localizados sdo semelhantes aos observados em criangas, sendo mais definidos

na aten¢do, memodaria e controlo inibitério (Barkley & Peters, 2012).
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Mais uma meta-andlise atingida por Schoechlin e Engel (2005), compreendeu 24 estudos
e categorizou 50 testes neuropsicolédgicos padronizados em dez dominios com o objetivo de
proporcionar a qualidade e a influéncia dos déficits cognitivos dos sujeitos com a PDAH exibiam
deficits no rendimento neuropsicolégico quando comparados com sujeitos sem a perturbacdo,
os prejuizos mais acentuados focalizam-se na aten¢do, na memdria verbal, na sustentacdo da
atencdo, na resolugdo de problemas abstratos que promovem a memdria do trabalho. No meio
das fungdes neuropsicoldgicas influenciadas negativamente pela PDAH permanecem as fungdes
executivas (Bush, 2010). Estas compreendem um grupo de atividades ordenadas que capacitam
0 sujeito para a concretizacdo de ac¢des voluntarias, independentes, auto-organizadoras, e
direcionadas para metas particulares (Lezak, 1995). As funcdes executivas estdo sujeitas ao
ajustamento acionado por um conjunto de circuitos fronto-corticais (Lima, 2010). No que
concerne as carateristicas neuropsicolégicas das criancas em fase escolar, reforcam a validade
do constructo do diagnéstico clinico, uma vez, que a hiperatividade assemelha-se aos défices
nas funcbes executivas (e.g., controlo da inibicdo) e a dificuldade em adiar a gratificacdo
(aversdo ao adiamento) (Pauli-Pott & Becker, 2011). Diferentes investigacGes definem estas
criancas como indicadoras de défices cognitivos na aquisicdo da matematica, leitura, no
desenvolvimento da linguagem, das competéncias fonoldgicas e na coordenacdo motora (e.g.,
DuPaul et al., 2001; Spira & Fischel, 2005). Assim, a PDAH esta ligada a deficits expressivos nos
varios dominios das fungdes executivas, embora, estes deficits ndo estejam presentes em todos
0s casos, e ndo sejam suficientes para esclarecer a neuropsicologia da perturbacdo (Boonstra &

Buitelaar, 2010).

Um modelo usado para compreender as rela¢gdes entre a PDAH e as varias comorbidades
ao extenso desenvolvimento é o da desinibicdo comportamental (Lima, 2010), de forma
simplificada, um grupo de sujeitos apresentava uma insuficiéncia a prever, nas suas
consequéncias ao longo do tempo, relativamente aos seus comportamentos, principalmente
quando estariam envolvidos a possibilidade de uma recompensa imediata, por sua vez, dentro
do modelo da cascata, poderiam desviar a coroa¢gdes como o uso e abuso de drogas e do
Transtorno Anti-Social, para além de outros transtornos psiquiatricos, do ponto de vista
neuropsicolégico (Prando & Fonseca, 2013). Existem evidéncias de que os deficits de atencao,
impulsividade e hiperatividade podem refletir problemas no controlo da inibicdo
comportamental. Amaneira como os sintomas sao definidos, ao consistirem pouco ajustamento
as vivéncias particulares destas criangas, podem impedir a identificacdo de enigmas perante a

atencdo sustentada (Wakschlag et al., 2007) indicando, nesta situagdo, o problema contrario ao
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subdiagnéstico, assim, o DSM considera que alguns sintomas relacionados com a falta de
atencdo em criancas que se iniciam na idade escolar ndo podem ser observadas com facilidade,
dado que estas criancas frequentemente sao sujeitas a exigéncias para se manterem atentas
(APA, 2002). Assim, de acordo com Bussing et al. (2006), ndo se espera que as crian¢as com esta
perturbacdo prestem atencdo suficiente a detalhes ou se organize facilmente em tarefas
escolares (e.g., “comete erros por descuido nas tarefas escolares”, “ndao segue as instrucdes e
nado termina os trabalhos escolares.” Verifica-se que é na atencgado, a dificuldade central destas
criangas com PDAH, que incide na dispersao, isto €, na dificuldade em manter o foco na atividade
ou acdo realizada, ndo existindo priorizacdo adequada de estimulos. Esta aptiddao, por
conseguinte, ao ato de centralizar a consciéncia, selecionando as informacgGes pertinentes e
descartando os estimulos insignificantes, estariam perdidas nestas criancas (Ramalho, 2008). E,

embora possa ser verdade as dificuldades de aprendizagem destas criancas, ainda ndo sdo

transparentes os motivos que conduzem ao insucesso escolar (Carvalho & Braga, 2012).

Os efeitos dos sintomas da perturbacdo variam da dificuldade da aprendizagem, a
problemas de ordem comportamental. Para além do prejuizo no desempenho académico.
Assim, os sinais identificados nas criangas sdo a tendéncia a intolerancia a frustracdo,
agressividade, irritabilidade e a dificuldades ao nivel do relacionamento com os pares e/ou com

as autoridades (Debiasi, 2013).

Varias pesquisas procuraram compreender a ligacdo entre esta perturbacdo e as
alteracOes estruturais e funcionais do encéfalo (Lopes, 2003). O dano cerebral adquirido ndo
contribuiu em particular para somar aos casos da perturbacdo em idade escolar, de forma
diferencial e objetiva em relagdo aos outros disturbios. Em consonancia, outra perspetiva
relacionou a hiperatividade com sinais neuroldgicos menores, os reflexos assimétricos a
coordenacdo motora fina deficiente, e as dificuldades de equilibrio, estes comportamentos
analisados, embora tenham encontrado numa minoria os sinais da PDAH, na maioria dos casos
nao foi possivel estabelecer nem provar a correlagdo de fatores (Lopes, 2003). Um dos primeiros
estudos de neuroimagem com PDAH infantil foi concretizado por Lou, Henrihsen e Bruhn (1984),
verificou evidenciou uma diminuicdo do fluxo sanguineo no caudado (nucleo cerebral
responsavel pela aprendizagem e memodria), mais especificamente na regido frontal.
Seguidamente, outras pesquisas realizadas por estes pesquisadores através do SPECT (Single
Photon Emission Computer Tomography-Spect), que significa o estudo do cérebro através de
imagens tomograficas da medicina nuclear, distinguiram hipoperfusdo frontal e parietal a

esquerda com assimetria frontal (Capovilla, Assef & Cozza, 2007). Silberstein e colaboradores
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(1998) pesquisaram diferencgas na atividade elétrica encefalica durante a execugdo de tarefas de
execucdo continua em criancas com e sem PDAH, os resultados manifestaram prejuizos no
processamento neuronal em espacos localizados na regido pré-frontal direita para o grupo com
PDAH (Capovilla, Assef, & Cozza, 2007). Outra investigacdo sobre o desempenho no Teste de
Stoop com ressonancia magnética funcional em sujeitos adultos com e sem PDAH confirmou
gue ambos os grupos exibiram um efeito de interferéncia na tarefa, contudo, os pacientes com
PDAH revelaram maior ativacao na rede fronto-estriatal, sinalizando a hipoatividade no cdortex

anterior cingulado, em contraste com adultos ditos normais (Capovilla, Assef, & Cozza, 2007).

A PDAH é percebida como um transtorno de base neurobiolégica, sendo que a sua
suscetibilidade, parece ser determinada por multiplos genes de pequeno efeito. No caso das
criancas hd um aumento no final do 12 ciclo, devido as necessidades da funcdo executiva, como
o planeamento, a organizacdo e a persisténcia do foco de atencdo, tornarem-se mais
imprescindiveis a realizacdo das tarefas escolares, de tal modo, que o profissional ndo deve
rejeitar a possibilidade do diagndstico em criancas que apresentam estes sintomas apds os sete

anos de idade (Toniolo et al., 2011).

O uso de escalas e de testes neuropsicoldgicos podem facultar dados significativos ao
profissional, uma vez que a selecdo dos testes a serem utilizados na avaliagdo neuropsicoldgica
deveria ser direcionada de acordo com os objetivos da avaliacdo. As andlises dos aspetos do
funcionamento do individuo, da estrutura cognitiva e de possiveis alteragdes em funcao
executiva devem ser realizadas de uma forma cautelosa e completa, incluindo a avaliacdo de
organizagado, velocidade do processamento, e atengdo seletiva e flexibilidade cognitiva) (Debiasi,

2013).

Porém, é importante destacar a falta de investigacbes que usem as técnicas da
neuroimagem em criangas, devido as limita¢des éticas relativo aos procedimentos invasivos e a
restricdo relacionada com os padrdes normais do desenvolvimento (Capovilla, Assef & Cozza,

2007).

Por sua vez, algumas avaliagdes complementares podem ser solicitadas pelos
profissionais, como as avaliacdes neuroldgicas, psiquidtricas e processamento auditivo. O
processo multidisciplinar ao longo do diagndstico e do tratamento pode exercer um papel
decisivo na identificacdao das comorbidades entre a PDAH e outras patologias da ansiedade e

dos comportamentos disruptivos (Rohde & Halpern, 2004).
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E, mesmo significando um quadro multifatorial prevalente, ainda ndo é possivel garantir
a existéncia de um perfil de dificuldades neuropsicolégicas comuns aos sujeitos com a PDAH.
Entre outros fatores que dificultam a afirmagao de um perfil neuropsicoldgico consensual para
a PDAH, entre a influéncia das comorbidades e os fatores externos da vida, tais como: condicdo
de saude, ambientes stressantes, tracos de personalidade/temperamento e culturais (Katz,
Brown, Roth & Beers, 2011). Posto isto, a avaliagdo neuropsicolégica ndo partilha da conclusao
diagnostica, mas, colabora na caraterizacdo neurocognitiva destes pacientes (Fonseca,

Zimmerman, Bez, Willhelm & Scneider-Bakos, 2011).

Entre os testes neuropsicolégicos mais utilizados na avaliacdo dimensional dos sintomas
da PDAH, sobressaem os testes que se propde medir o nivel de atencao seletiva e concentrada,
como D2; Trail Marking Test. As medidas de planeamento e flexibilidade cognitiva, como
Wisconsin e Stoop Test, a memaria operacional avaliada pelos testes Span de digitos e as Figuras

Complexas de Ray, entre outros (Debiasi, 2013).

Destaca-se, contudo, que estas particularidades devem ser analisadas de uma forma
cautelosa, tendo como referéncia o perfil completo da crianca e do seu comportamento na
maioria dos contextos, devido a possivel variabilidade de magnitude e da forma da apresentacado
dos sintomas. O prejuizo, na maioria dos casos, compromete as dreas académicas, familiares e
socias do sujeito (Capovilla, 2007; Rotta, 2007; Graeff, 2008; Costa et al, 2009; Lépez, 2010;
Lépez- Martin, 2010).

A presenca da hiperatividade durante a idade escolar pode ter uma forga significativa
desigual nos dominios do funcionamento da crianca (DuPaul, McGoey, Ec. Kert, & VanBrakle,
2001; Lahey et al., 1998). Conhecer as carateristicas e as especificidades de cada um destes
diagndsticos pode ajudar na identificacdo, presenca e/ou associacdo de duas ou mais patologias
no mesmo aluno. E, por conseguinte, na escolha do tipo de interven¢do adequada a cada
condigdo, ao nivel da orientagdo educacional destes alunos (Toniolo, Santos, & Capellini, 2009).
Adverte-se, porém, que todos os aspetos devem ser analisados em todos os contextos da
crianga, uma vez que as alteragGes podem acontecer em situagdes de interesse e lazer (Debiasi,

2013).

O modelo hibrido, adiantado por Barkley (1997), sublinha o desempenho da disfuncdo executiva
associado a um controlo inibitério deficiente, resultante de modificagdes no circuito fronto-
estriatal que sdo responsaveis pelo acréscimo da impulsividade motora em individuos com a

PDAH. Muito embora diversos deficits neuropsicoldgicos relacionados a PDAH, pouco se
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conhece sobre as relagdes entre eles e a presenca de comorbidades. Diferentes investigadores
tém indicado modelos explicativos para a PDAH, no entanto, ainda ndo existem evidéncias
suficientes para a adogcdo de um deles como base para a compreensdo neuropsicoldgica da
perturbacdo (Boonstra & Buitelaar, 2010) que poderd estar associado a presenca da
heterogeneidade. Assim, de acordo com Guare (2014) para a possibilidade de uma solidificacdo
entre as multiplas hipéteses cognitivas aplicadas aos subgrupos clinicos associados quanto a
comorbidade, é necessario maior investigacdo para a explicagdo da heterogeneidade

neuropsicolégica da PDAH.

Do diagnéstico a intervengao

A concetualizacdo da PDAH em idade escolar a luz da psicopatologia do desenvolvimento
admite, por um lado, impedir o sobrediagndstico em caso da manifestacao proviséria da PDAH
e, por outro lado, o subdiagndstico, uma vez que persiste em dar atencao ao sentido clinico dos
sinais da hiperatividade e aos indicadores precoces (Sonuga-Barke & Halperin, 2010). Varios
sinais da crianga sdo apresentados na revisdo de Sonunga-Barke e colaboradores (2005)
identificados, como potencialidades indicadoras precoces de risco, a imaturidade
desenvolvimental, a desregulacdo emocional, a reatividade alta a estimulacdo ao meio e ao
funcionamento cognitivo baixo (Nigg, Goldsmith, & Sachek, 2004). Portanto, os problemas
relacionados com o controlo esforcado (CE; dimensdo do temperamento que diz respeito ao
controlo inibitdrio e a regulacdo da atencdo) apresentam-se frequentemente relacionados as
carateristicas neuropsicoldgicas e comportamentais da idade escolar com a PDAH (e.g., Nigg et

al., 2004; Sonuga-Barke et al., 2002).

Assim, os deficits neuropsicolégicos associados aos dominios dos desempenhos
executivos (e.g., inibicdo do comportamento) e motivacional (e.g., aversdo ao adiamento) estdo
integrados a sequéncia da PDAH (Campbell & Von Stauffenberg, 2009; Sonuga-Barke & Halperin,
2010). Assim sendo, a condi¢do do ajustamento entre as particularidades temperamentais da
crianca e ao meio pelo qual se encontra inseridas torna-se especialmente pertinente. Uma vez,
que algumas carateristicas temperamentais além de funcionarem autonomamente, enquanto
elemento psicopatoldgico contribui ainda, para um aumento do stress e pode ter influéncia na
responsividade parental e inclinar a métodos educativos negativos (e.g., restritivas e
inconsistentes) (Healey, Flory, Miller, & Halperin, 2011). Podendo agravar os problemas

comportamentais e emocionais das criangas (Muris & Ollendick, 2005). De tal forma que o meio
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podera funcionar como fator mediador e moderador da trajetdria da perturbacao, sobretudo

guando existe comorbidade com a perturbacdao comportamental (Nigg et al., 2004).

No que diz respeito as carateristicas do meio, especificamente as varidveis familiares, o
coping maternal (e.g., praticas parentais negativas e inconsistentes), em conjunto com
condicbes elevadas de adversidade familiar, sdo avaliados como os principais preditores do
aparecimento precoce, persisténcia e desenvolvimento da PDAH (e.g., Greenhill et al., 2008;

Posner et al., 2009).

Para além dos fatores familiares (e.g., interacGes negativas entre pais e filhos e
psicopatologia parental) o comeco na escola pode funcionar como um fator potenciador de
risco, uma vez que se carateriza por um periodo de transicdo importante, implicando a
introducdo da crianca numa nova situacado, estruturada e exigente, podendo, assim, contribuir
para a gravidade dos sintomas da PDAH (Sonuga-Barke & Halperin, 2010). Para finalizar, outros
fatores ambientais devem considerar-se na andlise das trajetérias da PDAH, como as
complicacbes durante o parto, a prematuridade, o baixo peso a nascenca, consumo de tabaco,
alcool, etc. (Banerfee & Faraone, 2007). Além destes indicadores de risco precoces, a
intensidade do impacto dos sintomas da PDAH, durante o crescimento da crian¢ga numa idade
precoce (Sonuga-Barke, Thompson, stevenson, & Viney, 1997), de tal modo que a severidade
das dificuldades comérbidas da PDAH em idade escolar (e.g., PC, PO), estdo normalmente
associadas a persisténcia de uma trajetdria da PDAH ao longo de um periodo (Campbell et al.,

2009).

O processo diagndstico do tratamento das criangcas com a PDAH sdo avaliados por
diferentes autores por serem complexos, em virtude dos sintomas envolverem varias
dificuldades combinadas com outros transtornos, como perturbagdes invasivas do
desenvolvimento e perturbagdes do aprendizado, além das carateristicas comuns na maioria
das pessoas, porém, em intensidades e com consequéncias diferentes (Carreiro et al, 2008).
Diferentes fatores carecem de exame prévio no momento do diagndstico de uma crianca e/ou
adolescente aquando manifestam os sinais do transtorno (Anacleto, Louzada, & Pereira, 2011).
Para Antshel (2008), os métodos de reabilitacio neuropsicolégica na PDAH podem ser
agrupados em trés categorias: (i) treinos cognitivos; (ii) estudos com treino por neurofeedback;
(#ii) intervencdes psicossociais. Segundo Antshel (2008), os treinos por neurofeedback sio
considerados uma forma de tratamento da PDAH, assim como, a estimulacdo do exercicio
vestibular, as técnicas de relaxamento, os exercicios de conexdo sensorial, entre outros métodos

de estimulagdo da PDAH, ainda, que necessite de maior estudo para fazer prova da sua eficacia.
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Dentro dos métodos da intervencao psicossocial existentes, o método terapéutico multimodal
do Instituto Nacional Americano de Saude Mental (MTA) foi o que evidenciou melhores
resultados no controlo da PDAH (Molina, B. S. et al., 2009). Os métodos de intervencao
psicossocial compreendem, além das técnicas do treino cognitivo, técnicas comportamentais,
permitindo a modificagdo comportamental, dirigida aos sujeitos com a PDAH, incluindo pais e

professores, objetivando o controlo destes sintomas (Molina et al., 2009).

A intervengdo precoce, enquanto modelo socioeducativo, presta servigos, recursos e
praticas essenciais as criangas com deficiéncia e/ou em risco desenvolvimental, centrando-se
ainda nos seus contextos familiares, com vista a promoc¢ao desenvolvimental, aprendizagens e
interacBes (Dunst, 2007). Hoje, o diagndstico precoce é ainda o mais importante, uma vez que
existem tratamentos baseados em evidéncias direcionados para as criangas mais novas. No
entanto, estes nem sempre sdo consensuais, podendo incluir intervenc¢des farmacoldgicas que
estimulam, para além das intervengdes psicossociais e psicoldgicas (Kolling et al., 2007). Neste
ambito, a Academia Americana de Psiquiatria da Infancia e da Adolescéncia (AACAP, 2007) é
muito clara ao advertir os programas comportamentais de intervencdo parental como
terapéutica primaria para a PDAH em idade pré-escolar, atendendo que a medicacdo
estimulante s deve ser iniciada em casos de criangas severamente sintomaticas e apds um

ensaio fracassado com terapia cognitivo-comportamental.

Conclusao

Em conclusado, as investigacGes futuras devem prosseguir o empenho da integragdo das
ciéncias clinicas e do desenvolvimento no estudo da PDAH em fase escolar (Wakschlag et al.,
2007) através de investigacGes sistematicas dos limiares clinicos da perturbagdo, caraterizando
dire¢Ges desenvolvimentais da PDAH e dos respetivos percursores (Sonuga-Barke, Koerting,

Smith, McCann, & Thompson, 2011).

Estudos longitudinais poderdo facultar contributos pertinentes nesta area,
nomeadamente, ao nivel das diferengas individuais da PDAH, distinguida por diferentes
comorbidades, traduzindo-se em distintas trajetdrias desenvolvimentais (Nigg et al., 2004),
avaliando a eficacia da intervengdo precoce na prevencdo e alteracdo dos caminhos
desenvolvimentais disfuncionais (Soung-Barke & Halperin, 2010), investigando qual o melhor
tratamento e com quem (Nigg et al., 2004; Posner et al., 2009); compreendendo e aproximando

a funcdo dos pais na continuidade e descontinuidade dos diferentes sentidos risco-perturbacao
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(Sonuga-Barke et al.,, 2005); e identificando os fatores mediadores e moderadores

subentendidos nas multiplas trajetérias risco-perturbagao (Sonuga-Barke & Halperin, 2010).

O estudo da PDAH requer um aprofundamento, uma vez que as diferencas
sintomatoldgicas parecem refletir, ndo sé diferengas a niveis comportamentais, mas também,
etioldgicas, cognitivas e desenvolvimentais, e por sua vez diversas necessidades terapéuticas
(Warner-Rogers, Taylor, Taylor & Sandberg, 2000; Lane, 2004). Uma vez que o cendrio atual
ainda é limitado em relacdo ao estudo do rendimento neuropsicolégico da PDAH, cujas
dificuldades sdo de elevada incidéncia nesta perturbacdo. Estudos de caso, podem também
auxiliar na compreensdo das associacdes/dissociacdes no meio das diferentes funcdes afetadas
nesta perturbagdo. Apesar disto, o melhor reconhecimento destas dificuldades libera o
acréscimo de politicas publicas que solicitem estratégias de formacdo de profissionais acerca
dos problemas que estdo na base da vida escolar durante a infancia e a adolescéncia. Assim,
adverte-se para a importancia do desempenho interdisciplinar nos casos com suspeita da PDAH,
pelo fato da elevada prevaléncia de comorbidades. A interdisciplinaridade é essencial a agdo
neuropsicoldgica (Haase et al., 2012) e relevante em estudos diagnosticados e/ou descritivos de

casos complexos com a PDAH (Fonseca, Zimmerman, Bez, Willhelm, & Scneider-Bakos, 2011).

Concluindo, o desenvolvimento da intervencado precoce inovador e eficaz que atue ao
nivel dos processos de manutencdo da PDAH e que sejam adequados a modificar os
comportamentos (Sonuga-Barke, Koerting, Smith; McCann, & Thompson, 2011) estabelecendo,

seguramente, uma prioridade de investigacGes futuras.
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Abstract

This study addresses the problem of deficit hyperactivity disorder (ADHD) and its relationship
with neuropsychological performance, from diagnosis to intervention in the school context. In
the last years, the diagnosis has been late, only when the child enters school, provoking the need
for diagnosis and early intervention. This study presents the description and understanding of
definitions, etiology, environmental factors, symptoms, subtypes, comorbidity and diagnosis
criteria for this disorder. It analyzes the relation of the income with the neuropsychological
school evaluation with the ADHD, as well as the perspective of the psychopathology to the
treatment. And, finally, the implications of future research and challenges, with the goal of
improving educational knowledge and support for these children and education professionals.

Keywords: Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD); Neuropsychological Performance; diagnosis;
treatment; school context

24 Universidade da Madeira & CIERL/Centro de Investigacdo em Estudos Regionais e Locais, Portugal,
mpocinho@uma.pt

2> Universidade de Zielona Goéra, Poldnia

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 102


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

PERCEPCIONES SOBRE LA SUPERDOTACION Y EL TALENTO DESDE EL
PUNTO DE VISTA DE ADOLESCENTES CON ALTAS CAPACIDADES
INTELECTUALES
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Resumen

El objetivo de este trabajo es identificar y analizar los elementos constitutivos de las
representaciones sociales de la superdotacién y el talento en alumnos de secundaria con altas
capacidades intelectuales. Las representaciones sociales conforman un sustrato no siempre
consciente de la aceptacidon o rechazo de las particularidades de estos alumnos, que influyen en
el juicio o evaluacion que se hace de ellos en diversos planos, y que no siempre se manifiestan
verbalmente, ni son percibidas verbalmente. Se utilizd un cuestionario de preguntas abiertas
disefiado ad hoc para analizar las siguientes dimensiones: Mitos, prejuicios o estereotipos e
imagenes generalizadas; Actitudes hacia las personas con superdotacién y talento; Negar,
ocultar o quitarle importancia a sus propias caracteristicas sobresalientes; Manifestacion de sus
habilidades y capacidades. Se discute sobre las repercusiones educativas.

Palabras clave: Altas capacidades intelectuales, superdotacion, representaciones sociales,
actitudes
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Introduccidn

Algunas investigaciones como las de Castro (2005), Lépez, Bralic y Arancibia (2002) y
Pefias (2009) han mostrado que en muchos centros escolares existen factores que obstaculizan
el desarrollo personal y social de los/las estudiantes, particularmente aquellos que han sido
identificados con altas capacidades. Entre algunos de estos obstaculos podemos sefialar: los
prejuicios, los mitos, estereotipos, asi como las actitudes derivadas de ellos, que han impedido
alcanzar un conocimiento mas amplio de la realidad que viven estos chico/as, lo que los lleva en
muchas ocasiones a la negacion de sus posibilidades y potencialidades con sus implicaciones a

nivel personal y social.

Los mitos, estereotipos y prejuicios en relacidén a los estudiantes con altas capacidades
son numerosos y han persistido a lo largo de mucho tiempo (Martinez y Guirardo, 2010; Pérez
y Dominguez, 2000; Sastre y Acereda, 1998). Se considera que mucha de la informacién que
circula a través de los medios no especializados informan mal, pues las ideas que ofrecen son
incorrectas, ya que derivan en expectativas irreales e ideas poco acertadas que no hacen otra
cosa que confundir (Bosch, 2010). La presencia de estos mitos, estereotipos y prejuicios en los
centros escolares dificulta el conocimiento de las habilidades, de inquietudes, de interrogantes

y de las necesidades de las/los estudiantes con altas capacidades (Arancibia, 2010).

Derivado de lo anterior, administradores, docentes, padres de familia y compafieros
actuan con base en creencias muy antiguas y arraigadas sobre estos estudiantes, lo que los lleva
a asumir una postura ante el acontecimiento de las altas capacidades. Las creencias
generalizadas que sostienen los mitos, estereotipos y prejuicios se asocian con mucha
frecuencia a una imagen de nifio/a con diversas acepciones como: diferente, extrafio, raro,
excepcional, especial, anormal, al que se le atribuyen dificultades de adaptacidn social. Estas
creencias estan asociadas a la antigua nocién de enfermedad mental pues se relaciona al
trastorno mental y la adaptacién social con la capacidad creadora, o al mito de que los

estudiantes con altas capacidades son ineptos socialmente e inestables emocionalmente.

Algunas investigaciones como la de Borges, Hernandez-Jorge, Rodriguez-Naveiras (2011)
y Pefas (2009), han profundizado al respecto encontrando que tanto en la investigacion tedrica
como en la empirica los adolescentes de altas capacidades estan bien ajustados
psicolégicamente, y que no presentan alteraciones psicopatoldgicas significativas, sino por el
contrario muestran altos niveles de autoestima, y adecuados indices de satisfaccidn vital, pero

con una fuerte tendencia a negar sus altas capacidades en el concepto de si mismo, negando su
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superdotaciéon ante los otros por medio de una serie de mecanismos de camuflaje, derivados

del miedo y del rechazo a la diferencia.

Los efectos de estas representaciones errdoneas, sustentadas en creencias, ideas e
imagenes, son varios, entre ellos el denominado efecto Pygmalidon negativo, pues al no ser
reconocidas y valoradas sus capacidades, los estudiantes hacen un ajuste de acuerdo a la
expectativas que marquen las personas que le rodean, lo que los lleva a negar o esconder su
potencial rindiendo escolarmente por debajo de sus posibilidades reales. Esto puede derivar en
una pérdida de interés en temas que son importantes para ellos. Por otro lado, sienten una
fuerte presion por parte de los grupos en que estan insertos, para desempefiarse al mismo nivel

de sus compafieros por temor a ser expulsados o excluidos de estos (Bosch, 2010).

Nos interesa particularmente destacar que estas representaciones conforman el sustrato
no siempre consciente de la aceptacién o rechazo de las particularidades de los nifios y nifias
con altas capacidades, ellas influyen poderosamente en el juicio o evaluacion que se hace de
estos/as estudiantes en diversos planos y que no siempre se manifiestan verbalmente, sin
embargo siempre son percibidas o sentidas también por medio de la via no verbal. De ahi que
resulte sumamente importante identificar los elementos que generan dichas actitudes (Jordan,

2006).
Representaciones sociales

El conocer los elementos de las representaciones de la superdotacion y el talento, asi
como la forma en que se estructuran para generar las representaciones sociales que poseen los
actores de educacidn basica, nos permitira reflexionar sobre los elementos que favorecen o no
los procesos inclusivos de los estudiantes identificados en los centros escolares. La teoria de las
representaciones sociales es una valiosa herramienta que ofrece un marco explicativo acerca de
los comportamientos de las personas, cuando estos rebasan las circunstancias particulares de la
interaccion, y se ha trascendido al marco cultural y las estructuras sociales mas amplias. En este
enfoque se unifica e integra lo individual y lo colectivo; lo psicoldgico y lo social; el pensamiento

y la accidn. Moscovici (1979) define las representaciones sociales de la siguiente manera:

Las representaciones sociales son entidades casi tangibles. Circulan, se cruzan y se
cristalizan sin cesar en nuestro universo cotidiano, a través de una palabra un gesto, un
encuentro. La mayor parte de las relaciones estrechas, de los objetos producidos o consumidos,
de las comunicaciones intercambiadas estan impregnadas de ellas; sabemos que corresponden,

por una parte, a la sustancia simbdlica que entra en su elaboracion y, por otra, a la practica que
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produce dicha sustancia, asi como la ciencia o los mitos corresponden a una practica cientificay

mitica (Moscovici, 1979, p. 27).

En opinién de Jodelet (1986) las representaciones sociales son fendmenos que se
presentan de formas variadas con cierto grado de complejidad, en ellas se sintetizan un conjunto
de significados que nos permiten interpretar lo que nos sucede, dando sentido incluso a lo
inesperado; por medio de ellas se clasifican las circunstancias, los fenémenos, los individuos con
los que estamos en contacto. Esta autora abunda en que las representaciones sociales son una

forma de interpretar y de pensar nuestra realidad cotidiana; una forma de conocimiento social.

También es una actividad mental que los individuos y los grupos despliegan para tomar
una posicidn respecto a situaciones, acontecimientos, objetos y comunicaciones que les atafen.
Lo social estd presente en el contexto, en la comunicacién con otros, en el bagaje cultural, en
los cdédigos, en los valores e ideologias, que estdn determinados por las posiciones sociales

particulares en las que se sitian y a las que se adhieren (Moscovici, 1986).

Por su parte, Alvarez (2004) menciona que las representaciones sociales son un conjunto
que engloba de forma coherente, los conocimientos (ideas), las creencias, los juicios de valor y
normas que generan una orientacién actitudinal, la que puede ser positiva o negativa y se
constituyen en sistemas de cddigos de valores, ldgicas clasificatorias, principios interpretativos
y orientadores de las practicas, que regulan la forma en que hombres y mujeres actian en su

realidad social.

Esta realidad se conoce por medio de explicaciones que obtiene el hombre de Ila
comunicacion y del pensamiento social. Las representaciones sociales sintetizan estas
explicaciones del conocimiento especifico, que da cuenta de la manera en que la gente piensa,

y organiza su vida cotidiana desde el sentido comun.

Las representaciones sociales constituyen sistemas cognitivos, en los que se puede
reconocer la presencia de opiniones, estereotipos, prejuicios sociales, raciales, y todos aquellos
fendmenos relacionados con la ideologia, la que es definida como: los sistemas de

representaciones y actitudes que forman la realidad social (Alvarez, 2004).

Por medio de las conversaciones, las vivencias, y la ubicacién de las personas en la
estructura social, la ideologia produce las representaciones sociales. De esta manera, la
ideologia, se constituye en uno de los elementos que intervienen en el origen de dichas

representaciones, de ahi que ambas guarden una relacidon causal circular, ya que las
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representaciones sociales pueden a la vez modificar los elementos ideolégicos que le han dado

origen.

Para Banchs (1994), es indispensable identificar el contexto social donde se producen las
representaciones sociales pues se busca pertenencia y referencia. La autora, citando a Moscovici
(1982), afirma que “con las representaciones sociales lo que se busca es entender en qué medida
sus contenidos reflejan los substratos culturales de una sociedad, de un momento histdrico y de

una posicion dentro de la estructura social” (Banchs, 1994, 9).

Por lo tanto, el objetivo de este trabajo es identificar y analizar los elementos constitutivos
(entre ellas los mitos, estereotipos, creencias, ideas, imagenes) de las representaciones sociales
de la superdotacién y el talento en estudiantes de secundaria que han sido identificados y que
participaron en un programa de enriquecimiento extracurricular para alumnos con altas

capacidades intelectuales.

Método
Tipo de estudio

Para este estudio hemos elegido un disefio de corte cualitativo, pues este nos permite
acceder a las experiencias e interacciones desde el punto de vista de los participantes en su
contexto natural. Este tipo de disefio ofrece una mejor aproximacion a las experiencias de
individuos y grupos analizando el conocimiento cotidiano, los acontecimientos y las historias;
asi como las interacciones y comunicaciones, con base en observaciones por medio de
documentos textuales o imagenes (Flick, 2007). La idoneidad de este disefo estriba en que
desde este paradigma psicosocioldgico se plantea un modelo de construccidon que se interesa
en la interaccién en la cultura, a través de la comunicacién social que se da en un proceso de

elaboracion entre el ambito individual y el social (Flores, 2010).

Dichas interpretaciones de la légica informal son las que encuentran articulaciéon en la
accion social, de ahi que al penetrar a ese mundo de significados construidos culturalmente se
tengan que conectar con los acontecimientos sociales cotidianos para conocer cual es su
importancia, quién asigna esta importancia, por qué, y para qué se consideran importantes

dichos significados (Peters, 2008).

Desde esta dptica, el foco de analisis son las unidades micro o socio-psicoldgicas, con una

vision de la sociedad como entidad simbdlica que estd en constante construccién de
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simbolismos; y que reconoce a los sujetos como seres autdnomos y creativos que participan en

la construccion de su realidad.

Participantes

Los estudiantes que participaron en este estudio fueron todos los chicos y chicas que
asistieron a la 3° edicién del Programa Psicoeducativo de Enriquecimiento Extracurricular para
Alumnos con Altas Capacidades de la Provincia de Toledo (PPEEAC-TO) desarrollado en la
Facultad de Educacién de la Universidad de Castilla la Mancha, campus Toledo (Hume y Lépez-
Aymes, 2011). El objetivo de dicho programa es coadyuvar al desarrollo personal, creativo y

cognitivo de estos estudiantes.

El total de participantes fue de 19 (9 chicas y 10 chicos), en edades comprendidas entre
los 11 y 15 afios (promedio de edad 13.3) que cursaban en su mayoria Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) en diferentes Institutos de la Comunidad de Castilla la Mancha, excepto uno
que cursaba 6° de primaria. Todos los participantes contaban con diagndstico clinico o

psicoeducativo de alta capacidad intelectual.

Técnicas de recoleccion de datos

Se utilizd un cuestionario de preguntas abiertas disefiado ad hoc, que aborda diferentes
tematicas acerca del conocimiento que tienen los estudiantes con altas capacidades sobre los
conceptos de superdotacién y talento; las creencias que tienen las personas de su entorno sobre
estos conceptos; la existencia de prejuicios, estereotipos o imagenes; creencias sobre la
valoracion que se hace sobre las personas con dichas caracteristicas; sobre el reconocimiento y
valoracion de las propias aptitudes y capacidades y de las actitudes percibidas de su entorno. Se
realizd una valoracion interjueces del cuestionario, por parte de 3 expertos en la materia; se
realizaron las modificaciones al cuestionario inicial y la elaboracién definitiva del instrumento,

quedando un total de 12 preguntas abiertas.
Esta modalidad nos permitid explorar las siguientes categorias:
e Mitos, prejuicios y estereotipos e imagenes.
e Valoracion y actitudes.

e Negacidén o manifestacion abierta
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e Ocultar o quitarle importancia a la superdotacién y al talento.

El cuestionario fue administrado de forma grupal y autocumplimentado por cada
estudiante de forma individual. La duracidn fue de aproximadamente 30 minutos. Para

garantizar la confidencialidad de los datos, se codificaron los cuestionarios.

Estrategia para el andlisis de datos

El andlisis de las representaciones sociales se realizé por medio de categorias y cédigos

analiticos (Gibbs, 2007) (ver Tabla 1).

Tabla 1.

Categorias de andlisis sobre representaciones sociales de superdotacion y el talento

Categorias

Descripcidn

Ejemplo

Mitos, prejuicios y
estereotipos e
imagenes

Valoracion y
actitudes

Negacion o
manifestacidn
abierta

Ocultar o quitarle
importanciaala
superdotacién vy al
talento

Ideas arraigadas, que califican y
generalizan las cualidades de una
persona, y en este caso, condicionan las
actitudes hacia las personas con
superdotacion o talento. Necesidad de
categorizar una conducta que se sale de
la norma. Por ejemplo: las concepciones
sobre la inteligencia, sobre su fisico,
sobre sus competencias socioafectivas,
competencias escolares, sobre Ia
intervencion educativa, etc.

Sentimientos que se generan derivados
por los prejuicios, estereotipos,
imagenes. Por un lado, se divide en las
percepciones que tienen de los demas
hacia la superdotacién, y por otro, como
les afecta la opinidn de los otros acerca
de sus capacidades

Manifestaciones de negacion de las
propias capacidades o aceptacion de las
mismas de forma natural

Manifestaciones de las razones por las
gue ocultan sus capacidades

“Este tipo de personas suele ser
representado con gafas, camisa a
cuadros, pantalones subidos hasta
el pecho y con tirantes” “sacan

buenas calificaciones”; “son
sabelotodo”

“Algunos envidia otros
admiracion”; “Actdan con rechazoy

agresividad, lo que en vez de hacer
que me aislara, me impulsé a ser
agradable y sociable y ahora, no
tengo problemas para
relacionarme”.

“No soy ni superdotado ni
talentoso”; “Si que lo llevo
haciendo desde siempre”

“Simplemente en general no me
gusta decirlo y que la gente lo sepa
porque luego hacen preguntas y yo
paso malos ratos, aunque ahora
desde hace poco paso, lo ignoro un
poco”.
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Andlisis exploratorio. Se transcribieron todas las respuestas dadas en cada pregunta por
cada uno de los participantes. Se revisoé la transcripcién por fragmentos, lineas o palabras para

codificarlas de acuerdo a las categorias establecidas en la Tabla 1.

Descripcion. Se elabora una matriz de frecuencias, registrando cada frase o episodio en
una casilla segun correspondiera a una categoria o a otra. Para el caso de la categoria de Mitos,
prejuicios y estereotipos e imdgenes, se subdividié a su vez en 4 subcategorias: Alusién a las
concepciones de inteligencia, alusidn hacia el aspecto fisico, alusion a competencias escolares y

alusién a competencias sociemocionales.

Interpretacion. Por Ultimo, se calculd el porcentaje de frecuencias para cada categoria de

tal manera que se pudiera establecer un perfil de las opiniones de los participantes.

Resultados

Las opiniones vertidas por los estudiantes identificados con altas capacidades, resultaron
de suma trascendencia, ya que por medio de ellas pudimos identificar varios componentes de
las representaciones sociales construidas en la interaccién y comunicacién que éstos jévenes

establecen con personas cercanas.

En principio, se pudo constatar la relacidn directa que existe entre mitos, estereotipos, y
prejuicios hacia los/las estudiantes con altas capacidades que han sido reportadas en algunas
investigaciones. Ademas de una construccion adversa en su mayoria de la superdotacion y el

talento a partir de la interaccién con los otros.

Sobre la existencia de mitos, prejuicios o estereotipos e imagenes generalizadas

Con respecto a las creencias, prejuicios y estereotipos que tienen las personas cercanas a
ellos - familia, amigos/as, compafieros/as, profesores/as- sobre los superdotados y talentosos,
se puede constatar que coinciden con lo reportado en diferentes investigaciones como la de
Martinez y Guirardo (2010). A continuacién se describen las frases que describen tales
prejuicios, agrupandolas segun hagan referencia a concepciones sobre la inteligencia (13.6%),
su aspecto fisico (36.4%), sus competencias escolares (27.3%) y sus aspectos socioafectivos

(22.7%).

A) Alusion a las concepciones sobre la inteligencia
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- ‘super’, ‘listilllos’, ‘empollones’, ‘frikis’”. N. A. M. 14 afios. 4° grado de ESO

- “Dicen por ejemplo, se llama uno Juan dicen: “Claro como Juan es superdotado,

lo hace todo bien. Ellos no distinguen los tipos de inteligencia”. R. V. R. 11 afios 6° de primaria
- “Si. Por ejemplo: ‘cerebritos’. L. M. F. 13 afios. 2° grado de ESO.
B) Alusidn a su aspecto fisico

- “Este tipo de personas suele ser representado con gafas, camisa a cuadros,
pantalones subidos hasta el pecho y con tirantes, con una calculadora en la mano, haciendo

preguntas extrafias y leyendo mucho, sobretodo comics”. F. ). P. 15 afios. 3° grado de ESO

- “Si, que son empollones, con gafitas y granos”; “Empollones, con gafas culo de

botella, parajita y los pantalones por los sobacos”. R. F. F. 14 afios. 3° grado de ESO.

- “Yo conozco personas muy talentosas (en deportes, musica, idiomas, etc.);
existen muchos falsos mitos como que llevan gafas o visten como el siglo pasado, pero no,
no es asi, son gente agradable y algunas muy interesantes”. L. B. C. 14 afios. 3° grado de

ESO.

- “Si, los tipicos ‘empollones’ de las peliculas, con gafas, pantalones altos y bien

peinados. N. A. M. 14 aiios. 4° grado de ESO.

- “Si, que existen. A los superdotados siempre se les imagina con gafas, bien
arregladitos y un poco raros. Pero creo que no suelen hacerles mucho caso”. D. B. C. 14 aios.

2° grado de ESO

- “La mayoria son despectivos, como bajo, feo, con granos, con gafas, sin vida

social. Si, ‘empollones’”. R. F. F. 14 afios. 3° grado de ESO.

- “La imagen es con tirantes, bajito y con gafas, la camiseta por dentro del

pantaldn y zapatos”. F. C. C. 12 afios. 2° grado de ESO.

- “Si, y muchos. La gente cree que son tipicos chicos/chicas de gafitas, aparato
(bocal), con ropa rara, a las personas que son superdotadas y son a la vista como el resto les

produce un fuerte impacto”. C. R. J. 14 afios. 3° grado de ESO.
C) Alusion a competencias escolares

- “Si, se piensa que una persona superdotada/talentosa debe gustarle estudiar,
sacar buenas notas escolares (tener las inteligencias I6gico-matemadtica y lingliistica o verbal

mads desarrollada) y leer mucho. Suele molestar a las personas identificadas como tales y, a
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veces, por llevar la contraria a este tipo de ideas, recaen en los estudios o se muestran reacios

a que los vinculen mds de lo necesario con el estudio”. F. ). P. 15 afios. 3° grado de ESO
- “Se les suele llamar empollones”. D. B. C. 14 aios. 2° grado de ESO

- “Que son los mejores que lo hacen todo bien. Lo dicen quejandose”. R. V. R. 11

afios 6° de primaria.
- “que estdn todo el dia estudiando...”. E. G. P. 15 aios 3° de ESO.

- “Todos tienen una imagen equivocada. Creo que las personas identificadas como
superdotadas se deben sentir mal ya que es una informacion falsa y negativa

[empollones]”.C. S. C. 14 afios. 2° grado de ESO.

- “Ellos las llaman porillos, empollones pero solo lo hacen los que no saben cdmo

son realmente”. C. R. J. 14 afios. 3° grado de ESO.
D) Alusién a competencias socioafectivas

- “Si, es lo de siempre, que somos los raritos y al menos a mi no me gusta”. N. A.

M. 14 afos. 4° grado de ESO.

“Se piensa que son bichos raros, no se relacionan con la gente...” que estdn todo
el dia estudiando, con gafas que visten pasados de moda. No les sienta bien porque

realmente no son asi”. E. G. P. 15 afios 3° de ESO.

“Si, se piensa que todos somos los tipicos ‘empollones’, sin vida social, con gafas,

bajos, pero no es asi”. R. F. F. 14 afios. 3° grado de ESO.

- “Si. Creen que pueden manipular a las personas los ven como ‘Bichos raros’.” L.

M. F. 13 afios. 2° grado de ESO.

- “Que son personas muy listas, que apenas estudian, que se relaciona mal con la

gente. No comparto ninguna de ellas”. C. S. C. 14 afios. 2° grado de ESO.

Como se puede observar, la mayoria de los prejuicios, estereotipos e imagenes de las
personas superdotadas o talentosas hacen alusion, en primer lugar, a aspectos relacionados con
la apariencia fisica: forma de vestir, uso de auxiliares (lentes y aparato), peinado, etc., generados
a partir de personajes de television, peliculas o cémics. También han surgido ideas relacionadas
a las competencias escolares y concepciones sobre su inteligencia: a la dedicacidn en el estudio
(se la pasan estudiando o apenas estudian), lo hacen todo bien, sacan buenas notas, etc. Con

respecto a los aspectos relacionados con las competencias socioafectivas, se evidencian las ideas

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 112


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

sobre la dificultad para llevar una vida social normal, que les cuesta trabajo relacionarse por ser
“raritos”. Algunas ideas y prejuicios también son evidenciados a partir de las palabras que
califican sus cualidades intelectuales: empollones, frikis, cerebritos, sabelotodo, super,

‘superdotado’, listillos.

Sobre la valoracidn y actitudes por parte de los otros sobre la superdotacion

Exploramos la impresidn que tienen los participantes sobre la valoracién que personas
del medio que le rodea tienen acerca de la superdotacion y el talento en general. Haremos
mencion de algunas expresiones que ilustran dichas valoraciones de las personas con las que
estan cotidianamente en contacto. Asi encontramos que el 66.7% refleja una actitud negativa

hacia las personas con superdotacion y el 33.3% encuentra actitudes positivas.

- “La gente lo ve mal, se sienten mal al principio”. R. M. V. 14 afios. 4° grado de

ESO

“Yo siento que algunas veces los marginan solo por ser listos”. A. V. N. 12 afios.

1° grado de ESO.

“Bien vistas por las personas queridas, también admiradas, y por los que tienen

envidia mal vistas”. R. F. F. 14 afios. 3° grado de ESO

- “Son muy poco, poquisimo valorados por los demds personas”. L. M. C. 13 afios,

2° grado de ESO.

“Entre alumnos suelen ser infravalorados y muchas veces marginados por ello,
”

entre profesores y padres suelen estar demasiado valorados; ambas situaciones les irrita

F.J. P. 15 afios, 3° ESO.

En relacién a las actitudes que perciben de las personas cercanas a ellos sobre sus

capacidades

En este apartado se realizaron preguntas que intentaron indagar sobre las actitudes que
ha observado en su aula, en la calle o su casa hacia si mismo. Se puede observar una ambigtiedad
en las actitudes que perciben de las personas; por un lado, en algunas generan admiracion
(18.8%), pero una gran mayoria, rechaza a las personas con altas capacidades (56.2%),

generando en los estudiantes sentimientos encontrados con respecto a su propia percepcion
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(25%). A pesar de que la mayoria del grupo de participantes tenia un buen ajuste socioemocional
(Lopez-Aymes, Acufia y Hume, 2013), se muestran sensibles a las valoraciones que reciben de

su entorno.

“La gente se siente impactada y normalmente no me aceptan. Se atreven a
juzgarme sin conocerme, y cuando llevan un mes conmigo ya son mis amigos. Siempre
pasa lo mismo”; “Si, mis compafieros me llaman ‘cabeza, super, superdotado, talento,

listeza’, y siempre con tono despectivo”. R. M. V. 14 aios. 4° grado de ESO

“Nefasto, sélo un hilo de esperanza me hace seguir viviendo”. R.V.R. 11 afios, 6°

grado de primaria.

“Unos me consideran perfecto, y otros no se creen que tenga talentos”. V. R 11

anos, 6° grado de primaria
- “Si, superqilipiiiii, super hijo*********” g R _G. 11 afios. 1° de ESO

“Actuan con rechazo y agresividad, lo que en vez de hacer que me aislara, me
impulsé a ser agradable y sociable y ahora, no tengo problemas para relacionarme”. R. M.

V. 14 anos. 4° grado de ESO
“Algunos envidia otros admiracion”. R. F. F. 14 afios. 3° grado de ESO

- “Mencionarlos como “bichos raros” me sentido por aludido aunque he defendido

mis derechos ante ellos”. L. M. C. 13 afios, cursa el 2° grado de ESO.

En la investigacion realizada por Vialle, Heaven y Ciarrochi (2007) en Australia, cuyos
resultados indicaron que los profesores desconocian los estados emocionales y afectivos de
los/las estudiantes, guiados por el mito de que estos estudiantes son superiores en adaptacidn
y por tanto tienen menos probabilidad de tener problemas emocionales o conductuales, los
evaluaron como estudiantes que no tenian ningln problema de desajuste socioafectivo. Sin
embargo, los estudiantes reportaron sentirse mas tristes y mds solos que el resto de sus
companieros. Con este hallazgo se confirma el supuesto de algunos investigadores que sefialan
la urgencia de reconocer y atender las necesidades sociales y afectivas de los adolescentes con
altas capacidades, pues algunos de ellos pueden estar en riesgo, debido a los sentimientos de
aislamiento y la insatisfaccion del apoyo social que reciben, lo que puede generar altos niveles

de soledad.

Algunas de estas situaciones fueron encontradas en nuestros participantes, lo cual

justifica una intervencién educativa extracurricular.
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Manifestacion abierta o Negacidn de la superdotacion

Se les interroga sobre la posibilidad que han tenido de manifestar abiertamente su
superdotacién o talento en los grupos donde conviven diariamente. Como se puede observar,
cerca del 50% de los participantes niega sus altas capacidades o procura no manifestarlas
abiertamente (el 18% lo niega y el 36.4% menciona que generalmente oculta sus capacidades).
El 54.5% sefiala que no tiene ningln problema, y los participantes hacen hincapié en la

importancia que tiene la familia y los amigos en la confianza en si mismos.
- “No soy ni superdotado ni talentoso”. F. ). P. 15 afios, cursa el 3° de ESO.
- “Si que lo llevo haciendo desde siempre”. C. G. G. 13 anos, cursa el 2° de ESO
- “No, no me gusta hacerlo y no lo hago”. N.A. M. 14 afos, cursa el 4° de ESO

- “Yo no considero que tengo altas capacidades creo que lo que hago es escuchar
y entender las explicaciones de los profesores, padres, etc. y también expresarme”. “Si con
los amigos puedo manifestarlo porque los conozco desde que soy pequefia, ademds tengo

confianza con ellos”. D. B. C. 14 aios, cursa el 2° de ESO.

- “Si, que realmente no tengo nada extrafio a los otros chicos”. E. G. C. 15 afios,

cursa el 3° de ESO.
- “No, nunca. jja, ja, ja!”. R. M. V. 14 afos, cursa el 4° de ESO.

- “En mi familia y amigos. Porque todos ellos me apoyan”. C. S. C. 14 afos,

cursa el 2° de ESO.

“Si el talento, nadie sabe cémo hacer algo mejor que yo”. F. C. C. 12 afios,

cursa el 2° de ESO.

- “Si, delante de mi familia y mis amigos soy como soy y ya estd no escondo, ni

demuestro mds de lo que soy”. C. R. J. 14 afios, cursa el 3° ESO.
- “No, nada”. E.R. M. 11 afios, cursa el 1° de la ESO.

Estos hallazgos van en consonancia con la investigacion realizada por Pefias (2009). En su
estudio donde explord el ajuste psicoldgico y alteraciones psicopatoldgica, autoestima general
y satisfaccién vital, negacién de la superdotacién en el concepto de si mismo y los sentimientos
frecuentes en personas superdotadas, encontrd que, si bien los adolescentes superdotados

estan en su mayoria ajustados psicolégicamente, sin presentar conductas desadaptadas en
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mayor medida que otros chicos/as, se encontrd niveles significativos de negacién de la
superdotacién en el conocimiento de si mismo y la presencia de conductas desadaptadas de tipo
internalizante (Retraimiento social, ansiedad/depresion y quejas somaticas, especialmente en

aquellos que tienden a negar su superdotacion).

Los resultados le permitieron concluir que el adolescente superdotado tiende a negar su
superdotacién en el concepto de si mismo en un porcentaje significativo. Esta negacién de la
superdotacién se da principalmente por mecanismos de camuflaje como: modificar el lenguaje
que utiliza, ocultar intereses, ocultar capacidades, quitar importancia a sus altas capacidades y

evitar decir que es superdotado.

En nuestros datos se observa esta misma tendencia. En el siguiente apartado, se

complementan dichas afirmaciones.

Ocultar o quitarle importancia a la superdotacion y al talento.

Asimismo se les ha preguntado si ha tenido la necesidad de ocultar o quitarle importancia
a su superdotacion o talento para ser aceptado/a por sus iguales. En consonancia con el
apartado anterior, casi el 50% oculta o niega sus altas capacidades. Por ejemplo, uno de los
alumnos niega categdricamente tener altas capacidades, mientras que el 36.6% menciona que
si ha tenido que ocultar sus capacidades o curiosidad, con tal de ser aceptado (o no rechazado)
por sus compafieros. El 54.5% menciona que actla tal como es, sin necesidad de ocultar sus

capacidades.

“No tengo altas capacidades, me escogieron para hacer el curso por mis buenas
notas escolares, nada mds”; “Si he expresado abiertamente mi superdotacion o talento,
no me he dado cuenta porque no me detengo a pensar cuando lo hago”. F. ). P. 15 afios,

cursa el 3° de ESO.
- “Aveces”. C.G. G. 13 aios, cursa el 2° de ESO.

- “Si, en la mayoria. Simplemente en general no me gusta decirlo y que la gente lo
sepa porque luego hacen preguntas y yo paso malos ratos, aunque ahora desde hace poco

paso, lo ignoro un poco”. N. A. M. 14 afios, cursa el 4° de ESO.

“No, pero tampoco voy presumiendo de ello”. E. G. C. 15 anos, cursa el 3° de

ESO.

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 116


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

- “Algunas veces (...) pero al final se enteran, y aunque me aceptan, ya me ven de

otra forma”. R. M. V. 14 afios, cursa el 4° de ESO.

“Si. En clase levanto la mano para corregir y cosas asi muy de vez en cuando
porque si no los demds compafieros se podrian enfadar ya que a ellos no les toca”. C. S. C.

14 afios, cursa el 2° de ESO.

“No, yo soy como soy y es muy fdcil hacer amigos”. F. C. C. 12 afios, cursa el 2°

de ESO.

- “No lo he hecho nunca, ni espero hacerlo, yo me esfuerzo para conseguir mis

notas y no lo oculto ni lo escondo”. C. R. J. 14 afios, cursa el 3° de ESO.

Discusion y conclusiones

De acuerdo con la informacion proporcionada por los estudiantes, se pudo constatar que
existe informacion falsa y negativa en relacién a altas capacidades que circula a través de la
interaccion y comunicacidon que se da al interior de la cultura escolar, constituyéndose en

sistemas de representaciones y actitudes que dan forma a una realidad social.

Algunos estudios que se han realizado como del de Hernandez y Borges (2010) para
conocer las percepciones de los estudiantes de altas capacidades acerca de su entorno escolar
concluyen en la necesidad de explorar mas a profundidad la realidad de estos alumnos, a partir
de estudios libres de sesgos o mitos. En ese sentido, nuestro estudio aporta algunas de esas
realidades. Por medio del discurso escrito de estos estudiantes fue posible reconocer la
presencia de opiniones, estereotipos, prejuicios y mitos que fomentan una actitud violenta a
nivel simbdlico hacia estos/as estudiantes. Dichas opiniones estan ligadas a ideas y creencias
arraigadas de la ineptitud social e inestabilidad emocional, sin embargo, éstas no han sido

confirmadas por investigaciones empiricas acreditadas.

Esta violencia tiene su impacto a nivel socio-emocional en los estudiantes con altas
capacidades, pues al percibir el rechazo social a la diferencia, niegan u ocultan sus capacidades
por miedo al rechazo y a la exclusidon. Es pertinente analizar a profundidad el tipo de
representaciones que se construyen en relacion a los/las estudiantes con altas capacidades por
medio de la comunicacidn verbal y no verbal, asi como el impacto que tienen en ellos, ya que
pueden detonar sentimientos negativos, que van desde la soledad e incomprensidon hasta

sentimientos mas profundos de marginacion social.
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El reconocimiento y reflexién en torno a las representaciones que circulan en el dmbito
escolar, permiten apreciar la reproduccién en la cultura escolar de actitudes y actuaciones
excluyentes. El contar con climas mas comprensivos en cuanto a la realidad de estos estudiantes,
permite que ellos tengan la posibilidad de liberar sus capacidades oprimidas, en un mundo
simbdlico que intenta destruir la riqueza de su potencial y su fuerza creadora. Es muy importante
gue exista una aceptacion de los eventos poco comunes como son las altas capacidades de estos
nifios y nifas, para que ellos puedan liberar su potencial especialmente en aquellos que poseen
condiciones sociales bajas y medias bajas. La intervencidon pedagdgica puede incidir en la

construccion de una cultura de mayor aceptacién de la diferencia.

En un estudio realizado con profesores para conocer las representaciones sociales que
tienen sobre estos estudiantes, Sastre y Acereda (1998) encontraron que los profesores no
tienen una informacion clara y precisa sobre el tema de la superdotacién, lo cual condiciona que
en la escuela no haya una respuesta educativa conveniente para desarrollar las capacidades de
estos sujetos. Por lo que un primer paso en el ambito educativo seria erradicar la idea de que
los estudiantes con altas capacidades, por el hecho de serlo, no precisan ayuda, mediante una
formacién especifica del profesorado (Sastre y Acereda, 1998). También seria recomendable
introducir estrategias de ensefianza aprendizaje variadas en las cuales todos los alumnos
encuentren suficientes desafios y satisfaccién por aprender y relacionarse con otros; donde se
valore el progreso personal, no solo en funcién de si mismos, sino en funcién del crecimiento

del grupo.

Para profundizar en la construccién de las representaciones sociales de la superdotacion
y el talento se pueden realizar y superar las posibles limitaciones de la aplicacion de
cuestionarios, se pueden organizar grupos de discusidn o entrevistas a profundidad,
triangulando la informacidn con otros actores educativos, como los padres, las autoridades y los
profesores, donde a su vez se ayudaria a la toma de conciencia sobre las actitudes y valoraciones

hacia estos alumnos.
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PERCEPTIONS ON GIFTED AND TALENT POINT OF VIEW OF ADOLESCENTS WITH HIGH
INTELLECTUAL CAPACITIES
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Abstract

The main of this work is to identify and analyze the constitutive elements of social
representations of giftedness and talent in high school students with high abilities. The social
representations comprise a substrate of the acceptance or rejection of the characteristics of
these students. Furthermore, such representations are not always conscious, are not always
expressed nor perceived verbally, but nonetheless influence the judgment or evaluation about
them in several aspects. We used a questionnaire designed ad hoc with open-ended questions
to explore the following dimensions: Myths, prejudices or stereotypes and generalized images;
Attitudes toward people with giftedness and talent; Deny, hide or downplay your own
outstanding characteristics; Manifestation of their abilities and capacities. It discusses the
educational implications.

Keywords: High ability, giftedness, social representations, attitudes.
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CREATIVIDAD Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Mercedes Ferrando3?
Lola Prieto?®
Marta Sainz %5

Carmen Ferrandiz®

Resumen

En este trabajo se analiza la relacién entre la inteligencia sintético-creativa de Sternberg (1985)
y el rendimiento académico de 264 alumnos (47% chicos), entre los 8 y 15 afios (M = 10.57; DT
= 1.68) de la Regidén de Murcia (Espaia). Para evaluar la inteligencia sintética-creativa se han
utilizado las tareas de la Bateria Aurora. El rendimiento fue evaluado mediante las calificaciones
y, ademas, se evalud la inteligencia general de los alumnos, utilizando el test de factor “g” de
Cattell y Cattell. Los resultados indican que el valor predictivo de la creatividad sobre el
rendimiento académico es mayor en los niveles de Educacién Primaria que en los de Secundaria.

o, n

Palabras clave: Inteligencia sintética-creativa; rendimiento académico; factor “g”.

32 Universidad de Murcia (Espafia), mferran@um.es

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 122


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/
mailto:*mferran@um.es

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

Introduccidn

La creatividad es un constructo elusivo y escurridizo. Se reconoce la creatividad como la
capacidad que posibilita la resolucion de problemas de forma novedosa a la par que valiosa, y
por tanto, se ha convertido en una de las competencias, capacidades y/o habilidades mas

relevante en el siglo XXI.

Desde el famoso discurso inaugural de Guilford en 1950, el estudio cientifico y
psicométrico de la creatividad ha ganado posiciones, posibilitando no sélo su fomento vy
medicidn, sino también comprendiendo la relacidn de la creatividad con otros constructos. Se
ha estudiado la relacién entre creatividad y personalidad; entre creatividad e inteligencia; entre
creatividad y éxito profesional. Asi como, la relacidn entre creatividad y el éxito académico (o

rendimiento académico).

El estudio de la relacién entre creatividad y el rendimiento académico responde a tres

intereses:

1.Entender mejor el constructo de creatividad y su diferenciaciéon respecto a las
habilidades cognitivas académicas; una cuestion importante, desde el punto de vista
psicométrico, es la validez discriminatoria. Era una forma de validar la existencia de un
constructo distinto y diferenciado. Sin embargo, Guilford quiso demostrar justo lo contrario,
que aprendizaje y creatividad hacen referencia a un mismo constructo, porque la creatividad es

un tipo de aprendizaje (Guilford, 1950).

2. Contraponer distintas medidas de seleccién para programas educativos especiales.
Ademas, intentado confrontar dos sistemas distintos de seleccidon para los programas de
enriquecimiento dirigidos a alumnos de altas habilidades (Ulman, 1972, citado por Gonzdlez,

2003).

3. Entender cdmo ésta se trabaja y fomenta la escuela. Esto era importante, porque
permitiria considerarla como una competencia curricular que pudiera explicar la relacién con el

rendimiento académico.

Sin embargo, los resultados de la investigacién sobre la relacién entre creatividad y
rendimiento académico, son en algunos casos contradictorios, dependiendo sobre todo de
como se valore y mida la creatividad y el rendimiento académico. En ocasiones esta relacién

también depende del contexto cultural.
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En las investigaciones actuales se observa que este debate aun sigue abierto. Asi,
Gonzalez (2003) estudio el valor predictivo de la creatividad sobre el rendimiento académico,
utilizando una muestra de 1124 estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria con edades
comprendidas entre los 12 y los 18 afios. Los alumnos cumplimentaron el Inventario de
Percepcién Creativa de Khatena Torrance (Kathena y Torrance, 1976), una medida de
autopercepcién compuesta por dos cuestionarios (“what kind of person are you?” and
“something about myself”), en su conjunto miden 11 dimensiones: (Aceptacion de autoridad,
Confianza en si mismo, Curiosidad, Preocupacién por los demads, Imaginacion disciplinada;
Sensibilidad medioambiental, Iniciativa, Autoafirmacion, Intelectualidad, Individualidad y
Habilidad artistica). Se correlacioné cada una de las 11 dimensiones de creatividad con la
puntuacion de rendimiento académico medio de los alumnos. Se encontré que esta correlacién
solo fue estadisticamente significativa, de magnitud muy baja para las dimensiones
Autoafirmacidn, Sensibilidad medioambiental, Habilidad artistica, Preocupacién por los demas,
Iniciativa e Intelectualidad (que oscilaron entre r=.06 a r=.17). Al investigar el valor predictivo de
la creatividad sobre el rendimiento académico, sélo las variables Autoafirmacion, Habilidad
artistica, Preocupacidn, Sensibilidad y Autoridad fueron significativas, explicando un 6 % del

rendimiento académico.

Naderi, Abdullah, Aizan, Sharir, y Kumar, (2010) estudiaron la relacién entre las
dimensiones de creatividad con el rendimiento académico de 153 alumnos universitarios en
Malasia. Se utilizd el Inventario de Percepcién Creativa de Khatena Torrance (Kathena &
Torrance, 1976). Separaron a los alumnos segln su sexo y encontraron que para las mujeres se
hallaron 9 correlaciones estadisticamente significativas entre creatividad y rendimiento, aunque
éstas fueron de signo negativo. Para los hombres se encontraron 2 correlaciones
estadisticamente significativas (una positiva y otra negativa: Sensibilidad al ambiente e
Imaginacién disciplinada, respectivamente). Se ha indicado que la falta de acuerdo en la
investigacion podria deberse a que la relacidn entre ambos constructos se da de forma distinta

en chicos que en chicas.

Limifiana, Bordoy, Juste, y Corbalan (2010) también pone de relieve esta diferencia
segln el sexo. En su estudio se investigd la correlacidon entre creatividad y distintas medidas de
inteligencia y el rendimiento académico. Participaron un total de 75 alumnos con edades entre
14 y 17 afios que atendian a una escuela europea en la Comunidad Valenciana (Espafia). Se
utiliz6 como medida de la creatividad la prueba CREA (Corbalan, Martinez, Donolo, Alonso,

Tejerina, & Limifiana, 2003) y como medida de rendimiento académico, la nota promedio de las
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asignaturas (Lengua, Historia, Geografia, Matematicas, Biologia, Quimicas, Fisica y Promedio
general). Encontraron que la prueba CREA correlacionaba significativamente con Lengua (r=
.275) y con Quimicas (r=.276). Los autores interpretan que estas correlaciones pueden deberse
a la naturaleza de los contenidos y a los procesos cognitivos implicados, mds que a las
metodologias de ensefanza utilizadas. Respecto al sexo, se encontré que las puntuaciones de
los chicos correlacionaban en Lengua (r=.439), Biologia (r= .419) y Quimicas (r=.330); mientras
que las puntuaciones de rendimiento académico de las chicas no mostraban ninguna correlacion
significativa con el rendimiento académico. Segun los autores era precisamente en estas
asignaturas donde las chicas rendian significativamente mejor que los chicos; por lo que esto

podria haber afectado a los indices de correlacion.

Bano y Naseer (2014) hacen un estudio correlacional entre la creatividad medida a través
de una rating scale cumplimentada por los profesores y el rendimiento académico en distintas
areas. La escala media distintos aspectos: asertividad, aspiracion, adecuacién, conformidad,
convencional, resistencia, elaboracién, fluidez, flexibilidad, confianza en si mismo,
autosuficiencia, egocentrismo, espontaneidad, aventura, ideas inventivas, imaginativo,
perspicaciay novedad. Se tomaron datos de un total de 257 participantes de la escuela primaria.
Los resultados muestran correlaciones estadisticamente significativas entre la creatividad y el
rendimiento académico. Esta investigacion puede ser criticada en términos de sesgos por parte

de los profesores, porque eran éstos quienes cumplimentaron la rating scale.

Intentando esquivar las limitaciones de las pruebas de autoinforme, otras investigaciones
han utilizado pruebas de rendimiento en creatividad, o pruebas de pensamiento divergente. Asi
Atkinson (2004) estudié la relacién entre estilos de aprendizaje, creatividad y rendimiento
académico; no se encontrd correlacién entre la creatividad, valorada sobre el portafolio de
actividades de los alumnos y el rendimiento académico. En Malasia, Palaniappan (2007), replico
el estudio de Getzels and Jacksons (1962). Tomando un total de 467 alumnos de secundaria,
estos fueron agrupados segun su nivel de inteligencia y creatividad (alta inteligencia con alta
creatividad; alta inteligencia con baja creatividad, baja inteligencia con alta creatividad y baja
inteligencia con baja creatividad). La inteligencia fue medida con el factor “g” de Catell y la
creatividad con el Test de Torrance (TTCT). Se estudid si habia diferencias estadisticamente
significativas entre los rendimientos académicos de estos cuatro grupos de alumnos. Las
diferencias se hallaron para el grupo de baja inteligencia con baja creatividad. Estos se

diferenciaban de sus companeros con alta inteligencia y alta creatividad y de sus compafieros
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con alta inteligencia y baja creatividad. Sugiriendo que es la inteligencia la variable decisiva en

el rendimiento académico y no asi la creatividad.

Vock, Preckel, y Holling (2011) trataron de estudiar la relaciéon entre el rendimiento
académico y varias habilidades mentales (razonamiento, pensamiento divergente, rapidez
mental y memoria a corto plazo) medidas con el Berlin Structure of Intelligence Test forYouth:
Assessment of Talent and Giftedness (BIS-HB) (Jager et al., 2006). Participaron un total de 1135
alumnos. Las correlaciones entre el pensamiento divergente y las tres dreas de rendimiento
académico (Lengua, Matematicas-Ciencias y Ciencias Sociales) fueron estadisticamente
significativas (en torno a r=.38). A través de distintas ecuaciones estructurales, los autores
encontraron que son la velocidad de procesamiento y la memoria las habilidades que mejor
predicen el rendimiento académico, siendo el pensamiento divergente y el razonamiento

variables mediadoras.

En el estudio de Mourgues, Tan, Hein, Elliott, y Grigorenko (2016), se investigd la
correlacién entre la creatividad y el rendimiento académico en una muestra de 1165 nifios
ingleses. Se tomaron como medidas de rendimiento los test estatales que se realizan al final de
cada etapa educativa. Concretamente se utilizé la prueba Key Stage 2 tests (que se realiza al
finalizar la etapa de Educacién Primaria y se divide en Lectura, Escritura, Matematicas y Ciencias)
y el General Certificate of Secondary Education (GCSE) que es el examen que se realiza al finalizar
la Educacidn Secundaria y mide los rendimientos en las areas de Inglés, Matematicas y Ciencias
(sélo una submuestra realizd esta prueba). Las pruebas de creatividad fueron pasadas dos aifos
después del examen Key Stage 2 y tres afios y medio antes de que los alumnos realizaran el
GCSE. Para medir la creatividad se utilizaron las pruebas contenidas en la Bateria Aurora (Chart,
Grigorenko, & Sternberg, 2008). Ademas de las puntuaciones para cada una de las tareas que
miden la creatividad, los autores extrajeron una puntuacién general de la creatividad. Se
encontré que para el total de la muestra las tareas de la Bateria Aurora correlacionaban de
forma significativa con el rendimiento académico de los alumnos tomado 2 afios antes (Key
Stage 2), cuyas correlaciones oscilaron entre r=.218 (entre Conversaciones Numéricas y
rendimiento en Matemiticas) a r= .46 (entre Portadas de Libros y rendimiento en Ciencias); el
promedio de la correlacién fue de .34. Ademas las correlaciones entre la Creatividad de la
Bateria Aurora y el rendimiento académico tres afios y medio después (medido con General
Certificate of Secondary Education), fueron también estadisticamente significativas, oscilando
entre r=.058 (entre Conversaciones Numéricas y rendimiento en Matematicas) y r= .415 (entre

Usos multiples y el Rendimiento en Inglés); el promedio de las correlaciones fue de .27.
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En el estudio de Arya y Maurya (2016) no se encontré ninguna correlacion
estadisticamente significativa entre el nivel de creatividad de los alumnos y el nivel de
rendimiento académico. Estos autores utilizaron una muestra de 300 alumnos cuya edad
oscilaba entre 12 y 16 afos. Midieron la creatividad utilizando una prueba de pensamiento
divergente y la inteligencia a través de la adaptacion india del WISC. Para estudiar si existia algin
tipo de relacién entre la creatividad y el rendimiento académico, condujeron dos tipos de
analisis. Por un lado, dividieron la muestra segin su nivel de creatividad y su rendimiento
académico, realizando un test de Chi cuadrado, el cual indicd que no habia diferencias entre los
grupos. Por otro lado, también estudiaron la correlacion entre las variables (r=-.010) obteniendo

una correlacién no significativa.

Finalmente, para medir el poder predictivo de la creatividad sobre el rendimiento
académico, Mourgues et al. (2016), utilizaron un analisis de ecuaciones estructurales, en el que
se controlaba el efecto predictor del primer test de rendimiento académico (en Educacién
Primaria) sobre el segundo test (en Educacién Secundaria). Los resultados mostraron que el
factor general de creatividad podria predecir el rendimiento en Educacién Secundaria
independientemente del rendimiento en Educacion Primaria (K2 stage), sugiriendo que las
capacidades creativas medidas por el Aurora son distintas de las destrezas académicas medidas
por el K2stage y éstas pueden afiadir valor predictivo a largo plazo sobre el rendimiento

académico.
ESTUDIO EMPIRICO

El presente trabajo tiene como objetivo estudiar la relacion entre la inteligencia sintética-
creativa medida por las tareas de la Bateria Aurora y el rendimiento escolar en una muestra de

alumnos de Educacién Primaria y Secundaria.

Método
Muestra

La muestra estuvo compuesta por 264 alumnos (47% chicos), con edades comprendidas
entre los 8 y 15 afios (M = 10.57; DT = 1.68) y escolarizados en distintos centros de la Regidn de

Murcia (Espafia).
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Instrumentos

Los instrumentos utilizados han sido: factor “g” de Cattell y Cattell (1973; 2001), las tareas
de la inteligencia sintético-creativa de la Bateria Aurora (Chart, Grigorenko, & Sternberg, 2008)

y el rendimiento académico.
A) Evaluacion de la Inteligencia psicométrica

Para evaluar la inteligencia psicométrica hemos utilizado el factor “g” de Cattell y Cattell
(1973; 2001), cuyo objetivo es medir la inteligencia o capacidad mental general, mediante tareas
no verbales, intentando eliminar la influencia de habilidades ya cristalizadas como la fluidez
verbal y otros aprendizajes adquiridos. En este estudio se han utilizado las escalas 2 y 3. Son
pruebas no verbales. Consta de cuatro subtests: series, clasificacidon, condiciones y matrices.
Estos subtests ponen en juego operaciones cognitivas de identificacion, semejanzas perceptivas,
seriacion, clasificacién, matrices y comparaciones e implican contenidos perceptivos distintos
con el objeto de evitar que algunas diferencias perceptivas influyan en los resultados de Ila
medida de inteligencia. La fiabilidad del test, utilizando el método de las dos mitades, fue de .86

(Cattell & Cattell, 1997).

B) Evaluacion de la inteligencia Sintética-Creativa

La creatividad se ha evaluado con las 5 tareas de la subescala de la inteligencia Sintética-
Creativa de la Bateria Aurora (Chart, Grigorenko, & Sternberg, 2008). Dicha Bateria consiste en
un conjunto de pruebas para la evaluacién de la Inteligencia Exitosa y esta compuesta por una
serie de tareas que evallan tres tipos de inteligencia: analitica, creativa y practica, que se
presentan en tres modalidades de lenguaje -verbal, figurativo y numérico- lo que permite
evaluar los puntos fuertes y las lagunas de los estudiantes cuando se enfrentan a la solucién de

problemas.

Centrandonos en la Inteligencia Sintética o Creativa, podemos definirla como Ia
capacidad para enfrentarse a situaciones novedosas y resolverlas. Lo cual requiere aprender y
pensar en nuevos sistemas conceptuales que se apoyan en estructuras de conocimiento que el
individuo ya posee, siendo las situaciones extraordinarias, y no las rutinas cotidianas, un reto
para el sujeto y las que mejor muestran la inteligencia del mismo. La parte Sintética de |la Bateria

Aurora estd compuesta por cinco tareas que son las siguientes:
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1. Portadas de libros. Consta de 5 items. Se le pide al alumno que imagine una historia
partiendo de un dibujo que podria ser la portada de un libro o de cualquier ilustracién. Exige

pensamiento abstracto.

2. Usos Mudltiples. Consta de 5 items. Se le pide al alumno que piense diferentes usos
para objetos comunes como un martillo o un bastoncillo de los oidos. Implica redefinir el uso
del objeto y valora la capacidad para utilizar los conocimientos previos o informacién adquirida

de manera nueva y distinta.

3. Conversaciones Inanimadas. Consta de 10 items. Se pide al alumno que imagine y
escriba el tipo de conversacién entre objetos inanimados, como por ejemplo un cuchillo y un

tenedor o la sal y la pimienta. Es importante tener un pensamiento fluido y original.

4. Lenguaje Figurativo. Consta de 12 items. El alumno debe descubrir el significado de
algunas expresiones que usamos normalmente como “estaba flotando”. Se recogen dichos de
origen popular que en forma figurada y pintoresca, muchas veces suelen encerrar ensefianzas

de profunda sabiduria.

5. Conversaciones Numéricas. Consta de 7 items. Consiste en mostrar a los alumnos unos
dibujos de numeros en distintas situaciones: ejemplo, un dos enfadado con un cuatro y se les

pide a los alumnos que expliquen qué esta pasando entre ellos.

Salvo la tarea de Lenguaje figurativo, las otras tareas descritas son de respuesta abierta.
Se habia propuesto una puntuacion de dos criterios: 1) la adecuacién a la tarea (se trata de una
escala de 0-2 si el nifio responde a lo que le pide la tarea o da una respuesta totalmente
desviada); y 2) la creatividad como habilidad (se trata de una escala de 0-4 que de forma holistica
trata de medir la originalidad, ingenio y complejidad de la respuesta, utilizando para ello guias

de puntuacion).

Tras los primeros ensayos realizados con el sistema de puntuacién, se observd que la
adecuacidn a la tarea era una puntuacién redundante y que la puntuacion en esa dimension
influia en los jueces a la hora de puntuar la dimensién “creatividad como habilidad”. Por ello, se
decidid utilizar Unicamente esta ultima puntuacién. Esta variable, se concreta de forma distinta
segln cada tarea, pero en términos generales podemos decir que va de 0 (nada creativo o

respuesta no adecuada a la tarea) hasta 4 muy creativo y original.
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Procedimiento

Durante la primera fase, se informd a los centros sobre los objetivos de la investigacion.
En una segunda fase, los padres de los alumnos también fueron debidamente informados,

siendo totalmente necesario contar con el consentimiento de los mismos.

En la tercera fase, una vez fueron seleccionados los sujetos que constituyen la muestra,
se procedié a la aplicacién de los instrumentos. Se administraron de forma colectiva dentro del
aula (grupo-clase). Se utilizaron para ello dos sesiones, con una duracién de aproximadamente

tres horas cada una, dentro del horario lectivo.

En la cuarta fase y una vez recogidos los datos, se procedid a la correccion y puntuacién
de las pruebas, siguiendo las indicaciones e instrucciones marcadas por los autores de los

distintos instrumentos.

La correccidn de la sub-escala de Inteligencia Sintética de la Bateria Aurora presenté un
gran reto por la naturaleza del sistema de puntuacion propuesto desde la Universidad de Yale.
Segun las indicaciones de los autores, la prueba debe ser corregida llegando a un acuerdo entre
jueces. Para conseguir dicho acuerdo, se tomé una clase al azar y tres evaluadores expertos en
la técnica de consenso de jueces (Consensual Assessment Technique, CAT) corrigieron las
pruebas, después se pusieron en comun los resultados, discutiendo aquellos puntos en los que

el acuerdo no se habia alcanzado. Durante este proceso se observaron varios puntos:

1) Que la puntuacién de la variable adecuacion tendia a influir en el juicio de los
evaluadores sobre la variable creatividad como habilidad, de forma que no era infrecuente que
los alumnos obtuvieran las mismas puntuaciones en ambas variables, y por tanto estas variables

no se diferenciaran entre ellas.

La variable adecuacién habia sido incluida por el equipo de Yale para discriminar aquellas
respuestas altamente originales que sin embargo no se ajustaban a la tarea. Decidimos que,
siguiendo el criterio de Baer, Kaufman, y Gentile (2004), la creatividad debia cumplir ambos
requisitos, originalidad y adecuacidn, y por tanto las respuestas que no se ajustasen a la tarea
debian puntuar cero. Por la redaccién de los criterios de la variable creatividad como habilidad,

la adecuacion a la tarea podia ser facilmente incluida en estos criterios.

2) La redaccion y presentacion de las respuestas por parte del alumno inevitablemente
influian en el evaluador. Ademas, las primeras respuestas del alumno solian guiar al evaluador
alahora de corregir el conjunto de respuestas del alumno. Por lo que se decidio transcribir todas

las respuestas a una base de EXCEL, para evitar que la mala letra o la pobre presentacion de las
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respuestas influyeran en la puntuacién de las mismas. Los evaluadores entonces procedieron a
corregir la prueba de creatividad, no de cada nifio, sino de cada tarea en su conjunto. Por
ejemplo, primero se corrigid la tarea de conversaciones inanimadas para el conjunto de los
alumnos. Esto permitia a los evaluadores no perder de vista la referencia de las puntuaciones
dadas. Ademas, el programa permitia agrupar las puntuaciones de mayor a menory el evaluador

podia revisarlas para obtener un feedback sobre su propia evaluacion.

En la tarea de Usos Multiples, debia evaluarse Unicamente la mejor respuesta del alumno,
no obstante se optd por puntuar las tres respuestas dadas por el alumno y obtener la suma de

éstas.

Una vez que estas consideraciones fueron tomadas en cuenta, se procedié otra vez a la
correccion de un grupo piloto (n = 25) para evaluar el acuerdo entre los jueces. Cuando el
acuerdo entre los jueces fue satisfactorio (ICC>.70) se dio luz verde para comenzar la correccion

de todos los estudiantes de la muestra.

Las primeras tareas fueron corregidas por tres evaluadores, pero debido a la carga de
trabajo que implicaba se considerd que esta correccion podia llevarse a cabo por dos jueces. De
forma que uno de los jueces corrigié todas las tareas y los otros jueces se especializaron en una

u otra tarea (Soto, 2012).

Una vez que se obtuvieron las puntuaciones, éstas fueron pasadas a una sabana de datos

utilizando el programa SPSS statistics/PC version 19 para Mac para su analisis estadistico.

Resultados

Para dar respuesta a nuestro objetivo, primero se han calculado los estadisticos
descriptivos para las distintas variables, los cuales se muestran en la tabla 1. Como se aprecia en
la tabla, cada variable oscila en diferentes escalas y los alumnos tienen un Cl medio (M =105),

con una desviacion tipica de 17 puntos.
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Tabla 1.
Estadisticos descriptivos de la muestra en las distintas variables

N Min. Max. Media DT

Inteligencia Sintética

Lenguaje Figurativo 251 O 12.00 6.54 2.88
Conversaciones Inanimadas 228 6.67 3333 2246 3.78
Conversaciones Numéricas 240 450 23.00 13.74 3.15
Usos Mudltiples 202 3.00 47.50 29.06 11.21
Portadas de Libros 244 2.00 18.00 12.22 248

Rendimiento Escolar

Rendimiento total de todos los

alumnos 264 1 10 7.03 2.05
E. Primaria Rendimiento general 208 133 5 3.66 1.01
E. Primaria Rendimiento académico 209 1 5 3.55 1.24
E. Primaria Rendimiento expresivo 208 1 5 3.86 .82
E. Secundaria Rendimiento general 55 1 4.88 2.73 .96
E. Secundaria Rendimiento

académico 55 1 5 2.60 1.13
E. Secundaria Rendimiento

expresivo 55 1 4.67 3.08 .84

104.9
cl 248 40 141 8 17.61

A continuacién, se ha estudiado la correlacion entre las variables. Como puede
observarse en la tabla 2, las correlaciones con el total del rendimiento de toda la muestra son
estadisticamente significativas, pero de intensidad baja-moderada, siendo la mas elevada con
Usos Multiples (r =.357;p< .001), si nos detenemos en el rendimiento académico segun el nivel
educativo, se puede observar que para Educacidn Primaria, las mayores correlaciones se

encuentran entre el Rendimiento y el Lenguaje Figurativo (que muestran una intensidad media-
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alta), seguidas de las correlaciones en Conversaciones Inanimadas (una correlacion media-baja),

y la correlacién mas débil se encuentra para la prueba Conversaciones Numéricas.

En los alumnos de Educacion Secundaria las correlaciones mas altas se encuentran para
Lenguaje Figurativo, siendo estds de magnitud media-alta, y las unicas que fueron

estadisticamente significativas.

En cuanto a la correlacion con el Cociente Intelectual, todas las correlaciones fueron

estadisticamente significativas, pero de baja magnitud, excepto para Conversaciones

Numeéricas.

Tabla 2.
Matriz de correlaciones entre las variables de creatividad, rendimiento académico y Cl

Lenguaj Conv. Conv. Usos Portada
eFigura Inanimad Numéri  Multipl s de
tivo as cas es Libros
Rendimiento Total de Todos los
alumnos .292%*  288** .226%* 357** . 260**
Primaria Rendimiento general 499%*  398** .285%*  368*%*  .307**
Primaria Rendimiento académico .514%*  379** .249%* 375%* [ 290**
Primaria Rendimiento expresivo .360*%*  395%* 271%* 231%*  219%**
E. Secundaria Rendimiento general  .408**  .159 .182 120 .225
E. Secundaria Rendimiento
académico .A430*%* 152 .204 .082 .205
E. Secundaria Rendimiento
expresivo .273%* .125 .128 .216 .259
C.l. .263%* .204%* .105 321%*  171%**

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 133


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

Por ultimo, se han llevado a cabo analisis de regresidn para estudiar si las variables de la
creatividad podian predecir el rendimiento académico. Para ello se ha utilizado el método de
pasos sucesivos, introduciendo como variable dependiente el rendimiento escolar general de

los alumnos.

Para los alumnos de Educacidon Primaria se obtuvieron tres modelos predictivos del
rendimiento académico. El primer modelo explicaba un 24% de la varianza, e incluia como Unica
variable que predice el rendimiento general el Lenguaje Figurativo [F(1,26) = 40.64, p < .001;
R’ajust.= 238]. El segundo modelo, incrementaba un 10% la varianza explicada al introducir la
variable del CI [F(2, 125) = 15.89, p < .001; R?gjust. =.325]. Y el tercer modelo explicaba un 36%
de la varianza al introducir la tarea de Conversaciones Inanimadas [F(3, 124)= 11.80, p < .001;
R?ajust. = .359]. La tabla 3 muestra los coeficientes de regresién de las distintas variables

incluidos en cada uno de los modelos.

Tabla 3.
Coeficientes de regresion de las variables incluidas en los modelos predictores del rendimiento
general de los alumnos de Educacion Primaria

B Error B

Modelo 1: (Constant) .216 .067

F(1, 26)=40.64, p < .001; R? gjust. = .238
Lenguaje Figurativo .448 .070 494
(Constant) .158 .064

Modelo 2: o _

F(2, 125) = 15.89, p < .001; R? ajust. =.325 Lenguaje Figurativo .381 .068 420
C.l. .298 .072 312
(Constant) .146 .063

Modelo 3: o '

F(3, 124)= 11.80, p < .001; R? ajust. = .359 Lenguaje Figurativo .294 .073 324
C.l. .283 .070 .296
Conversaciones 211 .077 .220

Inanimadas
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Los analisis de regresién de pasos sucesivos, para predecir el rendimiento de los alumnos
de Educacién Secundaria, arrojaron un Unico modelo significativo, en el cual Unicamente la tarea
de Portadas de Libros era la que predecia el rendimieno general, explicando un 25% de la

varianza [F(1, 27) = 10.55; p =.003; R? ajustada= .254 ). (Ver tabla 4).

Tabla 4.
Coeficientes de regresion para las variables introducidas en el modelo predictor del rendimiento
general de los alumnos de Educacion Secundaria

B Error B
Modelo 1: (Constant) -.317 177
F(1, 27) = 10,549; p =.003, R?
ajustada= .254 Portadas de .663 .204 .530

Libros

Conclusidn y discusiones

En este trabajo se ha presentado la relacidn entre el rendimiento académico y las tareas
de la inteligencia creativa-sintética de la Bateria Aurora con base en la teoria de la inteligencia
exitosa de Sternberg. Nuestra investigacidn se basé en el analisis de las relaciones entre las
puntuaciones obtenidas en las 5 tareas de la inteligencia creativa-sintética y otras evaluaciones

como es el rendimiento escolar o el Cl.

En primer lugar, el rendimiento en Educacién Primaria correlaciona significativamente
con todas las tareas de la parte sintética de la Bateria Aurora, esto es similar a los resultados
obtenidos en el trabajo de Kornilov, Tan, Elliot, Sternberg, y Grigorenko (2012), en los que
también correlacionan las pruebas de rendimiento con las tres habilidades del Aurora (analitica,
creativa-sintética y practica); o con los de Ferrandiz, Ferrando, Soto, Sainz y Prieto (2017) donde
también aparecen similares correlaciones. El rendimiento en Educacién Secundaria solamente
correlaciona de forma significativa con la tarea de Lenguaje Figurativo. Ademas, el Cl
correlaciona también significativamente con todas las tareas excepto con Conversaciones

Numeéricas (Soto, 2012).
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Quizd este sea el resultado mas interesante, que las correlaciones entre rendimiento
académico y creatividad cambian segln el ciclo educativo. Parece que a los alumnos mas
pequefios se les premian sus ideas originales dentro del aula; mientras que el rendimiento
académico en Educacién Secundaria apenas muestra correlaciones con la creatividad. Esto
parece confirmar la hipdtesis de Sternberg sobre la importancia del contexto para favorecer o

ahogar la creatividad en las diferentes etapas de desarrollo (Sternberg, & Lubart, 1995).

En segundo lugar, en nuestro estudio, al igual que ocurre en la investigacion de
Garaigordobil y Torres (1996), la creatividad verbal muestra mayores correlaciones que la
creatividad grafica con el rendimiento académico, esto se explica porque las tareas del contexto
académico también exigen una habilidad verbal por parte de los alumnos, casi todas las tareas
gue se llevan a cabo en el colegio tienen sobre todo una carga verbal y no tanto grafica. En la
investigacion de Limifiana et al. (2010) es también el dominio verbal el que mas correlaciona con

la creatividad.

En tercer lugar, los resultados sobre el valor predictivo de la creatividad sobre el
rendimiento académico son interesantes. Si bien no todas las variables de creatividad
mostraron un poder predictivo, las que entraron en el modelo predecian el rendimiento mejor
de lo que lo hacia el Cl. Es mas en Educacion Secundaria el Cl no entré en el modelo de regresion
y si que entro la tarea Portadas de Libros. Puede deberse a que las pruebas de la Bateria Aurora
tienen una fuerte carga verbal, y dentro de la escuela la habilidad verbal es esencial para la

comprension del material de estudio.

Nuestros resultados son comparables a los de Kornilov et al. (2012). Ellos analizaron la
relacidon entre el rendimiento académico y la Bateria Aurora (tomando las 3 inteligencias:
Analitica, Practica y Creativa). En sus andlisis, en los que se introdujeron como variables
predictoras la edad, el género y las tareas de la Bateria Aurora, se obtuvieron resultados
significativos para la inteligencia practica y para la sintética-creativa, asi como, para los
dominios verbal y numérico cuando se valoraban a los nifios de Educacidn Primaria. Sin
embargo, en los estudiantes de Educacién Secundaria sélo la inteligencia practica y el dominio

verbal predecian significativamente el rendimiento.

De forma similar, la investigacion de Vock, Preckel, y Holling (2011) muestra que son la
memoria a corto plazo y la velocidad de procesamiento las variables predictoras del

rendimiento académico, mientras que la creatividad y el razonamiento sdlo son mediadoras del
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mismo. En el trabajo de Palaniappan (2007), también se muestra como factor determinante del

rendimiento académico el nivel de inteligencia de los alumnos, mas que su nivel de creatividad.
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CREATIVITY AND ACADEMIC PERFORMANCE
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Abstract

This paper analyzes the relationship between Sternberg’s synthetic-creative intelligence and
academic performance. 264 students (47% boys), between 8 and 15 years old (M = 10.57; SD =
1.68) of the Region of Murcia (Spain) took part in this study. In order to evaluate synthetic-
creative intelligence, the tasks from the Aurora Battery have been used. The academic
performance was evaluated by means of the school grades and, in addition, the general
intelligence of the students was evaluated, using the "g" factor test by Cattell and Cattell (1973,
2001). The results indicate that the predictive power of creativity over academic performance is
higher in the levels of Primary Education than in Secondary Education.

Keywords: Synthetic-creative intelligence; academic performance; factor "g".
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CRIATIVIDADE E REPRESENTACOES DO CLIMA CRIATIVO EM SALA
DE AULA: UM ESTUDO EXPLORATORIO NO 12 CICLO DO ENSINO
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Resumo

Procura-se analisar as competéncias criativas e representagdes de clima criativo na sala de
aula em 164 alunos do 22 e 42 ano do 12 ciclo do Ensino Basico, considerando-se o ano de
escolaridade e género. A avaliagdo das competéncias criativas realizou-se através da
metodologia de avaliacdo de produtos criativos e para a avaliar as representagdes usou-se a
escala “Clima para a Criatividade em Sala de Aula” (Fleith & Alencar, 2005, adaptada a Portugal
por Dias, 2014). Os resultados indicam que alunos do 42 ano mostram melhor desempenho na
maioria das competéncias criativas e percecionam mais autonomia em sala de aula. Quanto
ao género, ndo houve diferencas na realizacdo criativa, percecionando as raparigas mais
positivamente algumas dimensdes do clima em sala de aula.
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Introdugao

A criatividade tem sido uma das dimensdes psicossociais que mais tem ganho relevancia
face aos desafios da atualidade (Wechsler, Oliveira, & Sudrez, 2015). Um dos contextos que
tem suscitado variados estudos sobre criatividade é o Educativo e, especialmente, o escolar
(Fleith, 2010). Neste contexto, a promog¢do de competéncias criativas deve comecar na
infancia, nomeadamente nos primeiros anos de escolaridade (Barbot, Lubart, & Besangon,

2016).

Para tal promocgdo acontecer, é essencial que um clima criativo preencha a sala de aula,
incluindo-se nele variaveis relacionais no que diz respeito a turma e ao professor, o qual
emerge como um elemento fundamental para este objetivo (Fryer, 2015). As representacdes
de clima e de aluno criativos, por parte dos professores, mas também dos alunos, sdo entdo
alvos a pesquisar porque se tém mostrado condicionadoras das praticas (Bahia & Trindade,

2013).

Por seu lado, no estudo da criatividade e de suas representacdes, o género e o ano de
escolaridade aparecem como variaveis a considerar (Morais & Fleith, 2017), apesar de, em
ambos os casos, a investigacdo ndo ser inequivoca (Gralewski, Gadja, Wisniewska, Lebuda, &
Jankowska, 2016; Kemmelmeier & Walton, 2016). Sdo entdo dimensdes ainda a aprofundar

quando se pensa na criatividade como requisito a identificar e a desenvolver.

De um trabalho mais vasto sobre o relacionamento entre criatividade e representacdes
de clima criativo em alunos do 12 ciclo do Ensino Basico, realizado por uma autora deste artigo
(Leite, 2017), retirou-se uma questdo a apresentar no presente trabalho. Quer-se aqui analisar
como se manifestam essas duas varidveis ao longo do 12 ciclo de escolaridade,

especificamente nos 22 e 42 anos, em fun¢do do género e do ano.

Contextualizagdo tedrica

A criatividade é uma das mais complexas fun¢des humanas (Alencar, 2015). Porém, este
conceito reline consenso quanto a sua importancia na atualidade face a inovagdo que se impde
em todos os contextos (Soulé & Warrick, 2015). E também consensual, quando se procura uma
sua defini¢do, a simultaneidade da originalidade e da adequagdo que uma ideia ou um produto

demonstram num dado contexto socio-histérico (Runco, 2014).
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Muitos autores defendem que a criatividade pode ser desenvolvida no contexto
educativo (Cropley, 2015; Plucker & Runco, 2011), podendo e devendo ser integrada neste
contexto de forma intencional, tornando-se mesmo imprescindivel (Baer, 2016).
Especificamente, o contexto escolar é constituido por multiplas influéncias, permite multiplas
aprendizagens e nele o individuo passa grande parte do desenvolvimento, sendo assim um
contexto privilegiado para a promogao de criatividade (Ferrando, Sainz, Soto, Fernandez, &
Valverde, 2015). Estes ultimos autores defendem ainda que a promoc¢do de competéncias
criativas na escola deve iniciar-se logo nos primeiros anos, uma vez que esse é um periodo no
qual a crianca apresenta intensamente caracteristicas de abertura, procura de novidade,

tolerancia a ambiguidade ou facilidade em arriscar.

Na infancia, a criatividade apresenta oscilacées numa trajetéria desenvolvimental.
Porém, os resultados ndo sdo lineares. Ha autores (Torrance, 1967; Krampen, 2012) que
afirmam trés declinios — pelos 5/6 anos, o que habitualmente coincide com o inicio da
escolaridade; pelos 9/10 anos (normalmente no 42 ano de escolaridade) e pelos 12/13 anos
(inicio do 32 ciclo de escolaridade). Essas quedas surgem relacionadas com o desenvolvimento
cognitivo (Lubart & Guignard, 2006) e com influéncias ambientais, nomeadamente a nivel do
percurso escolar, incluindo a adesdo a novas normas (Torrance, 1980; Barbot, Lubart, &
Besancon, 2016). Outros trabalhos apontam para um crescimento até ao 3%ano de
escolaridade (Darvishi & Pakdaman, 2012) e mesmo até aos 9/10 anos (Charles & Runco,
2001; Gralewski, Gajda, Wisniewska, Lebuda, & Jankowska, 2016). Também em relacdo a
variacdo da criatividade com o género, hd diversidade nos resultados (Kemmelmeier &
Walton, 2012). Por um lado, parece nao haver diferencas na manifestacdo criativa de criancas
nos dois géneros; por outro, se forem consideradas dimensdes especificas avaliadas (por
exemplo, fluéncia, flexibilidade ou caracteristicas de personalidade associadas a criatividade),

surgem desempenhos diferentes (Prado, Alencar, & Fleith, 2016; Sayed & Mohamed, 2013).

Para promover criatividade, a sua identificagdao, em lacunas e potencialidades, torna-se
um passo necessario. Uma das formas de fazer tal identificagao é recorrendo a avaliagdo de
produtos, de realizagdes quotidianas que potencialmente envolvem manifestagdo de
criatividade, como um texto, um desenho ou uma musica. As metodologias de avalia¢do
consensual (Amabile, 1996) e concetual (Besemer & O’Quin, 1999) tém sido defendidas,
nomeadamente no que respeita a confusdo entre preditores e critério (resolvendo
dificuldades de validade externa) e entre potencial e realizacdo, sendo a criatividade

reconhecida em produtos concretos (Cropley & Kaufman, 2013). Em ambas as metodologias,
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as condicdes de realizacao e de avaliacao dos produtos tém sido padronizadas e controladas

(Hennessey & Amabile, 2010).

Um clima criativo em sala de aula emerge também como condigdo essencial para o
desenvolvimento de competéncias criativas. Autores como Cropley (2015) ou Sierra,
Escobedo, Cuervo e Rosal (2015) sistematizam que este clima se caracteriza pela aceitagdo e
respeito entre os intervenientes (professores e alunos), elevada motivacdo, particularmente
intrinseca, valorizacdo dos interesses e das capacidades dos alunos, incentivo a autonomia,
encorajamento e apoio a ideias originais, momentos de reflexdo critica sobre o contetdo
trabalhado ou de elaboracdo de novas interpretacGes, conciliagcdo entre trabalho e prazer,
colaboracdo em detrimento da competicdo, entre outras caracteristicas. Nesse
ambiente, o professor permite ao aluno questionar, correr riscos, refletir, fazer novas
interpretagdes. Valoriza a autoestima, evitando criticas destrutivas e aceitando o erro. E um
profissional com sentido de humor, confiante e entusiasta, apaixonado pelo trabalho,

tolerante a incerteza, flexivel, persistente, reflexivo e critico.

Dado que as representagdes da realidade condicionam as atitudes e praticas
(Moscovici, 2005), a avaliagdo das representagGes de criatividade, em geral, e de clima criativo
em sala de aula, em particular, tém suscitado investigacdo, apesar de esta ainda apresentar
escassez (Miller & Mumford, 2014). Especificamente, é importante conhecer as
representacdes dos alunos (Gongalves & Fleith, 2015). O que eles pensam acerca da
criatividade, de como sdo criativos e de como é o clima criativo em sala de aula influencia os

seus comportamentos (Beghetto & Plucker, 2016).

Estudos revelam uma avaliagdo positiva, pelos alunos, da influéncia da sala de aula no
potencial criativo (Dias, 2014; Pereira, 2014), Porém, nesta auscultacdo ha também a
referéncia a lacunas como, por exemplo, face ao incentivo a autonomia (Dias, 2014, Fleith &
Alencar, 2006). Nestes dois Ultimos estudos, usando a escala de avaliagdo em causa neste
artigo, os alunos classificaram mais positivamente os parametros Suporte do Professor a
Expressdo de ldeias, Interesse do Aluno pela Aprendizagem e Autopercecao de Criatividade,
quer no estudo portugués, com alunos do 32 e 42 anos (Dias, 2014), quer no estudo brasileiro
com criangas dos 32 e 42 anos de Fleith e Alencar (2006). Dados semelhantes foram
encontrados com alunos do 62 ano (Fleith & Alencar, 2012). Comparando anos de
escolaridade, foram os alunos do 42 ano, no estudo de Fleith e Alencar (2006), que
apresentaram uma visdao mais positiva do clima de sala de aula, comparativamente aos do 3¢

ano, em especial no Suporte do Professor a Expressdo de Ideias e a Autonomia, considerando
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qgue tinham mais oportunidade de desenvolver a sua criatividade em sala de aula. Para estas
autoras, as criancas mais novas tém maior dificuldade em reconhecer ideias criativas e nao
estdo tdo preparadas para situagdes que solicitem maior amadurecimento cognitivo. Quanto
a diferencas de género, nos estudos anteriores (Dias, 2014; Fleith & Alencar, 2006), as
raparigas percecionavam maior Suporte do Professor a Expressdo de Ideias, mais Interesse

pela Aprendizagem e maior Incentivo a Autonomia do Aluno em rela¢do aos rapazes.

Método

Objetivos

Quis-se analisar competéncias criativas e representacdes de clima criativo na sala de aula
em alunos do 22 e 42 anos do 12 ciclo do Ensino Basico. Especificamente, explorou-se cada uma

destas varidveis por ano de escolaridade e por género

Participantes

Participaram 164 alunos do 12 ciclo do Ensino Basico, frequentando 88 alunos o 22 ano
e 76 0 42 ano de escolaridade. Destes alunos, 83 sdo raparigas (45 do 22 ano e 38 do 42 ano)
e 81 sdo rapazes (43 do 22 ano e 38 do 42ano). As idades oscilaram entre 6 e 10 anos (média
de 7.88 e desvio padrdo de 1.09). Os professores avaliados pelos alunos foram 7, do género
feminino, deidades compreendidas entre 36 e 58 anos, sendo professoras titulares das turmas

estudadas.

Instrumentos

A avaliagdo de competéncias criativas foi feita pela metodologia de avaliagdo de
produtos criativos, sendo avaliados desenhos e apelando-se a avaliagdo consensual (Amabile,
1996) e a avaliacdo concetual (Besemer & 0'Quin, 1999). Foi pedido um desenho sobre “A
importancia da alimentagdo nos dias de hoje” para integrar numa exposi¢ao sobre o tema.
Os produtos foram avaliados numa escala de 1 a 5 valores (desde “nada” até “muito”), através
dos critérios a) Percecdo Subjetiva da Criatividade: “Até que ponto a ideia subjacente a imagem

é criativa apelando a minha concecdo subjetiva de criatividade?”; b) Originalidade: “Até que
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ponto, para esta faixa etdria, a ideia subjacente a esta imagem me parece infrequente, nova?”;
c) Adequacdo: “Até que ponto a ideia subjacente a imagem me parece adequada ao tema e ao
objetivo pedido?” e d) Expressividade da ideia exposta no desenho: “Até que ponto a ideia

subjacente a imagem chamou a aten¢do, causou impacto emocional, perturbou?”.

Para avaliar como os alunos percecionam o clima de sala de aula no que respeita 3
criatividade e como se percecionam nessa dimensdo, usou-se a escala “Clima para a
Criatividade em Sala de Aula” (Fleith & Alencar, 2006) na sua versdo adaptada a Portugal (Dias,
2014). Esta escala avalia dimensdGes estimuladoras e inibidoras da expressdo da criatividade
no contexto escolar. A versdo usada tem 22 itens em formato likert com 5 possibilidades de
resposta entre “nunca” e “sempre”. E constituida por 4 fatores: Suporte do Professor a
Expressdo de Ideias do Aluno (exemplo de item: "0 professor da atencdo as minhas ideias”);
Interesse do Aluno pela Aprendizagem na Escola (exemplo de item: “Eu gosto da matéria
ensinada”); Autopercec¢do de Criatividade pelo Aluno (exemplo de item: “Eu tenho muitas
ideias”); e Autonomia do Aluno na Escola (exemplo de item: “Eu posso escolher o que posso
fazer”). A Escala oferece bons indicadores psicométricos. Ndo tendo duragdo determinada, a

aplicagdo demorou cerca de 20 minutos.

Procedimentos

Os coordenadores das escolas e os professores titulares das turmas tiveram
conhecimento dos objetivos do estudo e dos instrumentos a aplicar, assim como a garantia
do anonimato e da confidencialidade dos dados. Aos encarregados de educacdo foi pedida

autorizacdo escrita para a participacao dos educandos.
Para avaliar as produgdes dos alunos contou-se com trés juizes (professoras do

19 ciclo do Ensino Basico). Com eles foram analisados os objetivos do estudo, a escala
e os critérios de avalia¢do. A cotagao dos produtos foi feita de forma independente e seguindo
os procedimentos sugeridos por Amabile (1983, 1996). A avaliagdo foi conduzida por uma das
investigadoras, em de sala de aula. Para a analise dos dados, recorreu-se ao programa SPSS

(Statistical Package for Social Sciences) verséo 24.0.
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Apresentacao e discussao dos resultados

Dados descritivos

Para os valores a obter nas competéncias criativas, realizou-se o teste de Friedman para
amostras relacionadas com o objetivo de estabelecer a concordancia entre juizes. Sempre que
as avaliagdes eram concordantes, foram calculadas as médias dos respetivos juizes. Assim,
obteve-se para: a) Originalidade — concordancia de 2 juizes (reteve-se a hipdtese nula, x3(1) =
0,190, p = 0,663); b) Adequacdo — concordancia de 2 juizes (reteve-se a hipdtese nula, x*(1) =
1,220, p = 0,269); c) Expressividade - concordancia de 2 juizes (reteve-se a hipdtese nula, x3(1) =
0,048, p =0,827); d) Criatividade Subjetiva - concordancia de 3 juizes (reteve-se a hipdtese nula,
x%(2) = 0,495, p = 0,287). Calculados estes indices de concordancia, estabeleceram-se as médias

dos valores atribuidos pelos juizes concordantes para cada competéncia.

Tabela 1

Resultados das percecbes de clima criativo em sala de aula e das competéncias criativas

Média -DP Min -
Max.
Suporte
(Min9-max45) 34,2-0,43 23,0-45,0
Clima Interesse
L 290 - 17.0 -
Criativo (min7-max35) 9,0-3,67 7,0-350
N= 164 3
Autopercegdo 11,7-2,36 5,0 - 15,0
(min3-max15)
Autonomia
1-2,51 -1
(min3-max15) 9 > 40-150
Orlglnalldade 20-2,82 10-45
(min1-max5)
Adequagdo 2,6-2,93 1,0-4,5
Competéncias (min1-max5) T T
Criativas Expressividade
1,9 - 1 1,0 -
N=164 (min1-max5) 9-08 0-4,0
Percecdo Subjetiva 21-0,76 10-40

(min1-max5)
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Tomando as médias da amostra global (cf. Tabela 1), verifica-se que o valor mais elevado

nas competéncias criativas corresponde a Adequacdo e os menos elevados a Originalidade e a

Expressividade, estando os desvios padrdo perto da unidade e indicando os valores méximos

e minimo variabilidade. Nas representac¢des de clima criativo em sala de aula, os valores mais

elevados correspondem ao Suporte do Professor a Expressdo de Ideias do Aluno e ao Interesse

do Aluno pela Aprendizagem na Escola, obtendo-se as pontuacdes inferiores na Autopercecao

de Criatividade pelo Aluno e, sobretudo, na Autonomia do Aluno na Escola. Os desvios padrao

sdo elevados e os valores minimo e maximo indicam maior variacdo nos dois fatores mais

pontuados.

Tabela 2:

Resultados das competéncias criativas por ano de escolaridade

Ano N Média-DP
Originalidade 22 ano 88 1,8-0,78
42 ano 76 2,1-0,85
Adequacgao 22 ano 88 2,2-0,83
42 ano 76 2,9-0,89
Expressividade 22 ano 88 1,7-0,71
42 ano 76 2,1-0,87
Percecao subjetiva 22 ano 88 1,8-0,68
42 ano 76 2,3-0,78

Por ano de escolaridade (cf. Tabela 2), verifica-se que é 0 42 ano a apresentar valores

mais elevados para as diversas competéncias criativas, assim como em todos os fatores da

Escala de representagdes, com excegao do Interesse do Aluno pela Aprendizagem na Escola.
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Tabela 3:
Resultados das percecbes de clima criativo em sala de aula e das competéncias criativas por
género

Ano N Média-DP
Originalidade feminino 81 1,9-0,81
masculino 83 2,0-0,83
Adequacao feminino 81 2,5-0,99
masculino 83 2,6-0,87
Expressividade feminino 81 2,0-0,84
masculino 83 1,9-0,78
Percecao subjetiva feminino 81 2,1-0,77
masculino 83 2,0-0,75

Em relacdo ao género (cf. Tabela 3), na Originalidade e na Adequacgdo os rapazes
obtiveram valores apenas muito ligeiramente mais elevados. Ja para Expressividade e Perceg¢do
Subjetiva de Criatividade, os valores sdo ligeiramente mais elevados nas raparigas. Sdo as
raparigas que apresentam médias mais elevadas em todos os fatores das representacdes de
clima criativo em sala de aula, acontecendo a menor diferenca na Autopercecdo de Criatividade

pelo Aluno.

Competéncias criativas

Realizou-se o teste t de Student para amostras independentes (p < 0,05) para verificar se
existem diferencas estatisticamente significativas nas competéncias criativas em alunos do 12
ciclo do Ensino Basico, em fun¢do do ano de escolaridade (22 e 42 anos). Apenas ndo se
encontraram diferengas significativas para a Originalidade, sendo verificadas em Adequagdo
(tiez = -5,148, p = 0,000), Expressividade (tuez - - 3,110, p = 0,002) e Percegdo Subjetiva de
Criatividade (t(162--4,077, p = 0,000). Para todos estes parametros de criatividade, os valores do

22 ano foram inferiores aos do 42 ano.

Estes dados contrariam a tendéncia da quebra de criatividade no 42 ano apontada por
Torrance (1967) ou Krampen (2012), mas vao no sentido de outros estudos como os de Charles
e Runco (2001) ou de Gralewski e colegas (2016). Estes trabalhos apontam ndo para um declinio,
mas para um aumento da criatividade nas idades correspondentes ao final do 12 ciclo. Também
o declinio da manifestacdo criativa neste final de ciclo pode acontecer mediante o exercicio de
metodologias de ensino, verificando-se preferencialmente quando estas sdao tradicionais

(Besagon, Lubart, & Barbot, 2013). Ora, também sdo os alunos do 42 ano a percecionarem-se
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como mais autonomos em sala de aula (cf. seguinte subtdpico): possivelmente esta percec¢do
corresponde a praticas docentes ndo tradicionais que permitem maior autonomia e, se as
representacdes corresponderem a realidade, é assumido um papel importante da autonomia
na manifestacdo criativa (Alencar, Braga, & Marinho, 2016). Fica a curiosidade de n3ao haver
diferenca entre anos de escolaridade face a Originalidade, mas oscilagbes em parametros
diferentes ocorrem na avaliagao das trajetdrias desenvolvimentais da criatividade (Kleibeuker,

De Dreu, & Crau, 2013).

N3o se encontraram diferencas estatisticamente significativas nas competéncias criativas
em funcdo do género. Este dado encontra eco em variados estudos (Prado, Alencar, & Fleith,

2016; Sayed & Mohamed, 2013).

Representagdes de clima criativo em sala de aula

Apenas na Autonomia do Aluno na Escola foi houve diferenga estatisticamente
significativa em fung¢do do ano de escolaridade, apresentando o 42 ano valores mais elevados
(t 162) = -2,194, p = 0,030). Fleith e Alencar (2006), no Brasil, avaliando criangas do 12 ciclo, e
com a mesma Escala de avaliacdo, tinham também verificado superioridade do 42 ano face ao
32 nesta dimensdo de Autonomia do Aluno. Pode-se ainda entender este dado tomando duas
perspetivas: a do clima em sala de aula avaliado e a do aluno avaliador. No primeiro caso, e se
houver correspondéncia entre as representacdes e a realidade em sala de aula, talvez os
docentes do 42 ano necessitem, e se sintam legitimados para isso, de um maior apelo a
autonomia dos alunos — é o final de um ciclo de escolaridade, com a necessidade de
preparacao para novos desafios; as tarefas dadas sdao naturalmente mais complexas do que
em anos anteriores e os alunos sdo percecionados como mais velhos no que isso implica de
desenvolvimento psicossocial. Por seu lado, talvez os préprios alunos tenham mais
consciéncia, do que os do 22 ano, do que é permitido a nivel de autonomia e se aventurem mais

nesse sentido do que os mais novos e mais dependentes de orienta¢des externas.

Em funcdo do género, houve diferengas estatisticamente significativas no Suporte do
Professor a Expressao de Ideias do Aluno (t(s2)-2,217, p = 0,028) e na Autonomia do Aluno na
Escola (tiez=2,081, p =0,039) apresentando as raparigas médias mais elevadas. Quanto a
percec¢do de maior suporte pelo professor pelas raparigas, os estudos de Dias (2014) e de Fleith
e Alencar (2006), com a Escala de avaliacdo usada neste trabalho, chegaram ao mesmo

IN

resultado em criancas dos 42 e 32 anos de escolaridade. Quanto a perce¢ao de maior
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autonomia, este dado é também coerente com os de Fleith e Alencar (2006) e parece
particularmente interessante. Alguns estudos (Alencar, 2002; Wai, 2013) apontam para que
as raparigas sejam mais inibidas, tenham maior receio de arriscar e menor autoestima, sendo
consideradas assim com menos oportunidades de serem criativas (Gralewski & Karwowski,
2013). O resultado neste estudo refor¢a representacdes em sentido inverso. Ndo se pode
esquecer que os docentes eram do género feminino. E entdo possivel pensar em pontos de
vista que passam pelas docentes e pelas alunas: as docentes podem identificar-se mais com
as alunas e assim exibirem mais atitudes de suporte a autonomia junto destas; também as
alunas se identificardo com as docentes de forma mais intensa do que os rapazes e isso

possibilitara sentirem-se mais apoiadas e (consequentemente) autdnomas em sala de aula.

Conclusoes

Com alunos do 12 ciclo de escolaridade, pretendeu-se analisar a realizacdo criativa e
representacoes de clima criativo na sala de aula em fun¢do do ano de escolaridade e do género.
Os alunos do 42 ano mostraram melhor desempenho em varias competéncias criativas e
percecionaram maior autonomia em sala de aula face aos colegas do 22 ano. N3do surgiram
diferencas na realizacdo criativa por parte de rapazes e de raparigas, mas estas percecionaram
maior Autonomia do Aluno na Escola e maior Suporte do Professor a Expressdo de ldeias do

Aluno em sala de aula.

As diferencas encontradas por ano de escolaridade sdo enquadraveis na literatura, no
que respeita a criatividade (Charles & Runco, 2001; Gralewski et al., 2016) e as representacdes
de clima criativo (Dias, 2014; Fleith & Alencar 2006). Também a auséncia e a presenca de
diferengas de género verificadas vao ao encontro de estudos anteriores, nomeadamente de
Prado, Alencar e Fleith (2016) ou de Sayed e Mohamed (2013) no primeiro caso, e de Fleith e
Alencar (2006) no dultimo. Porém, face a diferenca na realizagdo criativa por anos de
escolaridade, a inexisténcia de diferengas de género nesta realiza¢do e ao facto de as raparigas
perceberem maior autonomia em sala de aula, tém sido obtidos resultados em sentidos
diferentes, como ja foi apresentado. Os dados inconclusivos reforcam a ideia de que este
trabalho pode contribuir para dominios ainda carentes de investigacdo empirica, muito
particularmente no que respeita as representacgdes sobre clima criativo em contexto educativo

(Miller & Mumford, 2014).
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Mais investigacdes serdao necessarias, recorrendo a um maior numero de alunos e de
professores, controlando-se nestes Ultimos o género e a experiéncia docente e havendo assim
maior diversidade de praticas em sala de aula a avaliar. Acomparacdo de resultados obtidos por
representacdes e por observacbes de tais praticas seria ainda particularmente interessante.

Também a criatividade devera ser avaliada através de diferentes produtos.

Além de contribuicbes para a investigacdo na area estudada, deste trabalho
exploratdrio podem ja surgir alertas e reforgos a orientagdes educativas pragmaticas para
educadores do 12 ciclo de Ensino Basico. Sai reforcada a aposta em praticas educativas
promotoras da igualdade de género no desenvolvimento da criatividade na infancia. Pode-se
também alertar os docentes destes anos de escolaridade para um possivel condicionamento
das representacdes por parte dos alunos, de autonomia e de suporte pela docéncia, a partir
do género (dos alunos e do docente). Reforca-se ainda a importancia de praticas intencionais
de promocao de competéncias criativas e da autonomia dos alunos desde os primeiros anos da

escolaridade.
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Abstract

The purpose is to analyze the creative competences and representations of creative climate in
the classroom in 164 students of the 2nd and 4th year of the 1st cycle of Basic Education,
distributed by year of schooling and gender. The evaluation of creative competencies was done
using the methodology of evaluation of creative products and to evaluate the representations
the scale was used "Climate for Creativity in Classroom" (Fleith & Alencar, 2005, adapted to
Portugal by Dias, 2014. The results indicate that students of the 4th year show better
performance in most of the creative competences and perceive more autonomy in the
classroom. As for gender, there were no differences in the creative achievement, with girls
perceiving more positively some dimensions of the climate in the classroom.
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O PROGRAMA SUPERCRIATIVOS NO DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS CRIATIVAS
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Resumo

Neste trabalho avalia-se a eficacia do programa de desenvolvimento da criatividade
SuperCriativos, implementado numa escola do 12 ciclo do Ensino Bdsico Portugués, na Regido
Auténoma da Madeira. No estudo participaram 76 alunos (41 rapazes e 35 raparigas),
distribuindo-se 36 alunos pelos grupo experimental e 40 alunos pelo grupo de controlo. Foi
realizada uma avaliagcdo pré-teste e pds-teste, com recurso ao Teste de Pensamento Criativo de
Torrance, sendo que os resultados revelaram um efeito de interacdo entre o grupo e o
momento, favoravel aos alunos do grupo experimental no pds-teste, para os parametros de
flexibilidade, elaboracdo, originalidade, abstracdo de titulos, resisténcia ao fechamento e vigor
criativo. Quando se considerou também o género, verificou-se um efeito de interagdo entre
género, grupo e momento, registando-se um desempenho diferenciado entre os rapazes e as
raparigas, para os parametros fluéncia, originalidade e vigor criativo. Apresentam-se algumas
reflexdes sobre os resultados, bem como algumas consideracdes para estudos futuros.

Palavras-chaves: criatividade; desenvolvimento da criatividade; competéncias criativas
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Introdugao

Atualmente, a possibilidade de desenvolvimento da criatividade tem sido apresentada
ndo s6 como um desafio, mas também como uma necessidade, em varios contextos,
nomeadamente educativos, pois emerge como uma das caracteristicas essenciais ao ser
humano no século XXI (Richardson & Mishra, 2018). De facto, a promocdo da criatividade em
contexto escolar tem merecido a ateng¢do de varios investigadores (Morais, Jesus, Azevedo,
Araujo, & Viseu, 2015), alertando-se para que, na escola, ndo se dissociem fatores importantes
para a motivacdo académica e para o comportamento criativo, tais como a curiosidade, a

persisténcia e a abertura a experiéncia (Morais, 2013).

De forma mais concreta, em Portugal, o pensamento criativo apresenta-se como uma das
areas de competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria,
recentemente formulado (Martins, 2017) e homologado pelo Despacho n2 6478/2017, de 26 de
julho. Nesse perfil, entre outros aspetos, pode ler-se, como descritores operativos, que os
alunos desenvolvem ideias e projetos criativos com sentido no contexto a que dizem respeito,
recorrendo a imaginacdo, inventividade, desenvoltura e flexibilidade, e estdo dispostos a
assumir riscos para imaginar além do conhecimento existente, com o objetivo de promover a

criatividade e a inovacdo. (Martins, 2017, p. 24).

Mediante este facto, coloca-se entdo a questdo de como pode ser desenvolvida a
criatividade e como podem os estabelecimentos de educagdo responder a tal demanda através
do seu projeto educativo. Nesse sentido, importa mediar e auxiliar os professores na
explicitacdo e operacionaliza¢cdo do conceito de criatividade, ou seja, que tipo de criatividade se
quer estimular, pois a multiplicidade de conceitos existentes e de prdticas sdo uma realidade
(Cochrane & Antonczak, 2015; Glaveanu, 2018; Leggett, 2017). Além disso, diversas vezes os
professores revelam alguma imprecisdo na compreensdo da criatividade, revelando alguma
fragilidade no reconhecimento de competéncias criativas dos alunos em geral ou quando se
trata de grupos mais especificos, como os alunos sobredotados (Kettler & Bower, 2017) ou

alunos no nivel do pré-escolar (Leggett, 2017).

A partir desta preocupacdo, em apoiar os professores nas atividades de aprendizagem
gue promovem a criatividade, Richardson e Mishra (2018) desenvolveram o SCALE (Support for
Creativity in a Learning Environment), uma escala com 14 items de categorias (Contexto fisico;
Clima de aprendizagem; e Envolvimento do aluno), que permitiu aos educadores o contacto com

exemplos especificos de aspetos que, de acordo com os autores, promovem a criatividade (e.g.,
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relacionados com praticas na sala de aula ou com a interagdo entre professores e alunos). Na
mesma linha de pensamento, Tran, Ho, Mackinzie e Le (2017) desenvolveram e implementaram
critérios para avaliar uma aula promotora da criatividade (Assessment Criteria of a Lesson for
Creativity - ACLC), sendo que os resultados também revelaram que o ACLC ajudou os professores

nao sé a preparar como a implementar praticas educativas de estimulo a criatividade.

Todavia, os programas de desenvolvimento da criatividade aparecem na literatura como
um dos aspetos privilegiados, e investigados, sobre a questdo da intervencdo na area. A esse
propdsito Nakano (2011), a partir de revisdo da literatura, apresentou exemplos de programas
aplicados, sendo que a maioria deles revelou resultados que traduziam ganhos por parte dos
alunos no desenvolvimento de competéncias criativas. De facto, a promocdo de competéncia
criativas tem acontecido em diversos contextos, sendo dirigida a alunos de diferentes niveis de
ensino. Refira-se ainda que o Future Problem Solving International (FPSI), uma das propostas
mais conhecidas a nivel internacional, e também desenvolvida em Portugal, tem-se revelado
eficaz no desenvolvimento de competéncias criativas dos participantes (Morais et al., 2015;

Azevedo, Morais, & Martins, 2016).

Face ao exposto foi desenvolvido o programa SuperCriativos, implementado numa escola
do 12 ciclo do Ensino Basico Portugués, na Regido Auténoma da Madeira (RAM), enquadrado
num estudo de mestrado (Oliveira, 2012), sendo que no presente trabalho, partindo desse
estudo mais alargado, se definiu como objetivo principal avaliar a eficacia deste programa no
desenvolvimento de competéncias criativas, através da utilizacdo do Teste de Pensamento

Criativo de Torrance (TTCT).

Método
Participantes

No estudo participaram 76 alunos (41 rapazes e 35 raparigas) com uma média de idade
correspondente a 9 anos (DP = 1,0), oscilando entre os 7 e os 11 anos, os quais frequentavam o
32 (n=33) e o0 42 (n=43) anos de escolaridade do 12 ciclo do ensino basico portugués, em duas

escolas publicas da Regido Autébnoma da Madeira (RAM).

Os alunos foram distribuidos por dois grupos para efeito da investigacdo: O grupo
experimental (GE) com 36 alunos (16 alunos do 32 ano e 20 alunos do 42 ano) e o grupo de
controlo (GC) com 40 alunos (17 alunos do 32 ano e 23 alunos do 42 ano). Estes dois grupos de

alunos, apresentavam, caracteristicas semelhantes no que se refere a caracterizagdo do
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contexto geografico e sociocultural das escolas, conforme descrito nos projetos educativos das
escolas, e os dados estatisticos constantes nos projetos de turma relativos a idade, género e
nivel socioeconémico. Além disso, através de uma comparacdao de médias verificou-se que a
diferenca do numero de alunos por ano n3o era estatisticamente significativa [X?(1)=.029;
p=.864], que a diferenca da média de idades do GE e do GC [t(74)=-0.579; p=.564] também nado
era significativa, bem como ndo era significativa a diferenca da distribuicdo de rapazes e

raparigas [X(1)=.790; p=.821].

Instrumentos

Utilizaram-se dois tipos de instrumentos para avaliar a eficdcia do Programa
SuperCriativos, em ambos os momentos de avaliacdo, pré-teste e pds-teste: (1) o Torrance Test
of Creative Thinking (TTCT) — Figurativo (Forma A) (Torrance, 1992); e (2) a Criagcdo de uma

histdria futurista.

A versdo do TTCT utilizada é constituida por trés atividades distintas, requerendo-se em
cada uma a producgao do sujeito a partir de um estimulo visual apresentado, como na atividade
1, ou varias producgdes a partir de varios estimulos visuais apresentados, como nas atividades 2
e 3, sendo que cada atividade tem uma durag¢do maxima de execucdo de dez minutos (Azevedo,

2007).

Com este instrumento é possivel a avaliacdo de cinco componentes da criatividade: A
Fluéncia, a Originalidade, a Elaboracdo, a Abstracdo de titulos e a Resisténcia ao fechamento;
bem como de treze elementos criativos associados ao Vigor Criativo: Expressdo Emocional,
Contando uma Histéria, Movimento ou Agao, Expressividade nos Titulos, Combinac¢do de Figuras
Incompletas, Combina¢do de Linhas Paralelas, Perspetiva Invulgar, Visualizagdo Interna,

Extensdo dos Limites, Humor, Riqueza do Imagindrio, Coloragdo do Imagindrio e Fantasia.

A criagdo de uma histdria futurista, enquadrada numa ldgica de produto criativo, foi
utilizada para avaliar elementos como: A originalidade, a capacidade de encontrar ideias/
solu¢Bes adequadas para um problema, o embelezamento das frases, a organizagao do texto, e
a clareza na expressdo escrita. A histdria futurista consistia na producdo escrita de uma historia,
em que o aluno se colocava como se o futuro estivesse a acontecer no momento presente, a
qual deveria estar relacionada com um de dois temas propostos: (1) Viver saudavel; e (2) O

ambiente.
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Na realizacdo da histéria a crianca deveria ser capaz de colocar como elementos
constituintes da histéria: (1) ldentificar as ideias chave sobre o tema; (2) Apresentar um
problema bem sustentado (conflito); (3) Apresentar ideias para o desenvolvimento da histdria,
de forma a salientar as consequéncias; (4) Apresentar solugdes eficientes e bem
fundamentadas; e (5) Dar uma conclusdo a histdria, que pode ser a moral da histéria ou algo

para o leitor refletir.

Para a realizagcdo deste estudo utilizou-se ainda o Programa SuperCriativos, um programa
de escrita criativa, construido em articulagdo com o programa do portugués introduzido no 12
Ciclo; explorando diversas areas, que além de serem de interesse para os alunos apresentavam-

se relacionadas com problemas reais.

O programa foi construido a contemplar quatro objetivos: (1) Motivar para atividades
criativas; (2) Desenvolver competéncias criativas (pensamento divergente, fluéncia,
originalidade elaboracdo resisténcia ao fechamento, abstracdo de titulos e vigor criativo); (3)
Promover a autoestima; e (4) Desenvolver competéncias de expressdo oral e escrita. O
SuperCriativos desenrolou-se ao longo de 10 sessGes de 60 minutos cada uma. As sessées
estruturaram-se a partir de uma sequéncia progressiva de complexidade das atividades
criativas, ou seja, partia-se, inicialmente, da exploracdo da palavra, passando-se a frase e
pequenos textos, e finalizando-se com a construgdo criativa de diferentes tipo de texto e de

exigéncia mais complexa.

As técnicas e os métodos utilizados na implementacdo das sessdes do programa foram
diversificados, tais como, o brainstorming, a aprendizagem ativa, a técnica de combinacgGes
forcadas (através de analogias) e o trabalhar o erro criativamente, através da atividade do

prefixo arbitrério.

Procedimentos

Para a realizacdo do estudo foi solicitada a devida autorizagao e a colaboragao dos érgaos
diretivos das duas escolas bdsicas envolvidas, bem como dos professores indiretamente
envolvidos no programa, através de reunides para o efeito. Nesses momentos, foram
apresentados os objetivos do estudo e prestadas informacdes sobre o programa SuperCriativos,
e sobre a sua aplicacdo, nomeadamente, a duragao, os grupos de alunos e os procedimentos de

avaliacdo pré e pds-teste.
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A aplicacdo do programa SuperCriativos, e respetiva avaliacdo, decorreu ao longo do
primeiro periodo letivo (entre os meses de setembro e dezembro de 2011), conduzidas pela
segunda autora do presente trabalho. Aos alunos do GE foi aplicado o TTCT- Figurativo (versao
A), antes e depois do programa, em contexto de sala de aula, num periodo de 45 minutos. Os
alunos foram informados sobre os objetivos das atividades do TTCT e da aplicagdo do mesmo,
tendo-lhes sido garantido o anonimato bem como o cardter ndo avaliativo das provas para os

seus resultados escolares.

O grupo experimental frequentou o programa de escrita criativa, em horario
extracurricular, sendo que, na primeira e na ultima sessdo, os participantes realizaram,
individualmente, a atividade Criacdo de uma histéria futurista de acordo com os critérios
explicitados anteriormente, ou seja, apds a escolha de um dos temas propostos (Viver Saudavel
ou O Ambiente) foram apresentadas as linhas orientadoras para a realizacdo da atividade, a qual
teve uma duracdo de 60 minutos. As restantes sessdes decorreram conforme objetivos do
programa, procurando estimular a criacdo de producdes criativas, partindo de obras literdrias

infantis, jogos, exercicios e técnicas de estimulo a criatividade.

Posteriormente, as respostas do TTCT foram cotadas segundo as normas constantes do
manual do Torrance (1992) e de formacdo dada pelo Torrance Center do Porto, a segunda
autora, para esta tarefa. As histdrias futuristas foram avaliadas por um avaliador externo
(professora do 12 Ciclo), tendo-se mantido o anonimato dos alunos para garantir a
imparcialidade dos resultados. Além disso, procurando uma melhor avaliagdo dos textos

criativos, construiu-se um guia de cotacdo e avaliacdo, que foi fornecido ao avaliador externo.

Os dados recolhidos foram analisados, para o presente trabalho, através do programa

estatistico SPSS, versdo 24, para MacOSX.

Resultados

Apresentam-se os resultados, referentes a eficacia do Programa SuperCriativos,
considerando os dados do TTCT aplicado, com recurso a comparagao de médias entre os grupos
(T-test e anadlise de variancia (ANOVA) para medidas repetidas). Num primeiro momento,
procurando comparar o desempenho do GE e do GC, no pré-teste, foram realizados T-testes
para grupos independentes, que permitiram perceber a semelhanca entre os dois grupos para
a fluéncia [t(71)=-1.089; p=.280], a elaboracdo [t(71)=-1.293; p=.201], a originalidade
[t(71)=.044; p=.965], a abstracdo de titulos [t(71)=.724; p=.964], a resisténcia ao fechamento
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[t(71)=1.724; p=.089] e o vigor criativo[t(71)=1.273; p=.207]. Num segundo momento, repetiu-
se o procedimento, no pods-teste, registando-se nesta situacdo uma diferenciacdo dos
resultados, favoravel ao GE, para a fluéncia [t(66)=-2.419; p<.05], a elaboracdo [t(66)=-3.597;
p<.001], a originalidade [t(66)=-6.594; p<.001], a abstracdo de titulos [t(66)=-6.891; p<.001], a
resisténcia ao fechamento [t(66)=-3.783; p<.001] e o vigor criativo [t(66)=-4.170; p<.001].

Perante estes resultados, realizou-se uma ANOVA para medidas repetidas para analisar a
existéncia de efeitos do grupo de pertenca (GE e GC) e dos momentos de avaliagdo (pré-teste e

pds-teste), cujos resultados se apresentam na Tabela 1.

Tabela 1

Andlise de varidncia das competéncias criativas em fungdo do grupo de pertenca e do
momento de avaliagdo

Pré-teste Pds-teste
Parametros Grupo N M DP Min Ma&x N M DP Min Max F p
Fluéncia C 39 23.8 6.6 11.0 40.0 40 29.5 79 13.0 4.0 3.231 .077
E 34 256 7.5 8.0 38.0 28 34.1 7.6 19.0 4.0
Elaboragao C 39 11 04 00 2.0 40 1.0 00 1.0 1.0 4.306 .042
E 34 12 05 00 2028 13 04 10 2.0
Originalidade C 39 115 5.0 4.0 26.0 40 11.6 5.7 3.0 28.0 61.068 .000
E 34 114 46 4.0 21.0 28 21.6 6.8 7.0 34.0
Abstracdaode C 39 48 3.7 0.0 13.0 40 2.2 23 0.0 9.0 41.387 .000
titulos
E 34 41 40 0.0 140 28 8.1 4.1 0.0 16.0
Resisténcia C 39 10.7 43 0.0 17.0 40 10.8 3.2 2.0 16.0 28.426 .000
ao
fechamento E 34 89 46 0.0 15.0 28 14.3 44 0.0 20.0
Vigor C 39 57 24 2.0 120 40 4.7 1.7 2.0 9.0 25.336 .000
criativo
E 34 49 28 0.0 100 28 8.6 55 0.0 18.0

E: Experimental; C: Controlo.
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A consulta da Tabela 1 permite verificar a existéncia de efeitos de interacdo entre o grupo
de pertenca e momento de avaliagdo, ou seja, permitindo perceber uma influéncia da
participacdo no Programa SuperCriativos nos resultados diferenciados, e superiores no GE no
pds-teste, para as competéncias criativas de elaboragdo [F(1.63)=4.306; p<.05], originalidade
[F(1.63)=61.068; p<.001], abstracdo de titulos [F(1.63)=41.387; p<.001], resisténcia ao
fechamento [F(1.63)=28.426; p<.001] e vigor criativo [F(1.63)=25.336; p<.001]. Para a
competéncia criativa de fluéncia [F(1.63)=3.231; p=.077] os resultados, sao superiores no GE no

pds-teste, mas a diferenca registada ndo atinge significancia estatistica.

Considerando estes resultados, realizou-se uma outra analise, uma ANOVA para medidas
repetidas, conforme se apresenta na tabela 2, procurando perceber se haveria efeito de
interacdo entre o género, o grupo de pertenca, o momento (pré-teste e pds-teste), controlando
o efeito do género no desempenho dos alunos, ja que ao ser considerado isolado apontava para

diferenciacdo nos resultados [F(1.52)=2.898; p=.016].
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Tabela 2

Andlise de variGncia das competéncias criativas em fun¢do do género, do grupo de
pertenca e do momento de avalia¢éo

Masculino Feminino
Pré-teste Pés-teste Pré-teste Pés-teste
Min- Min- Min- Min-
G N M DP Mix N M DP Mix N M DP Mix N M DP Mix £ p

Flu C 21 23.275 11-4021 29485 13-40 18 244 55 17-37 19 295 7.3 16-40 4.684 .035
E 1926977 13-3814 324 7.7 21-40 15 239 7.1 8-36 14 359 7.4 19-40

Ela C 21 1204 1-221 1000 1-1 18 09 0.2 0-119 10 0.0 1-1 .765 .385
E 19 1205 0214 1104 1-2 15 13 05 1-214 14 05 1-2

Orig C 2112157 4-26211256.7 3-28 18 107 39 5-22 19 105 4.3 3-18 5.336 .025
E 1912741 7-21141966.2 7-28 15 98 49 4-18 14 235 7.1 12-34

AT C 21 3332 01121 2224 08 18 65 36 0-1319 22 22 0-9 1.103 .298
E 19 4237 01214 7946 0-16 15 41 45 0-1414 82 3.7 1-14

RF C 21 9946 0-1721 10839 2-16 18 11.7 3.7 1-16 19 108 2.1 6-14 .590 .445
E 19 8644 1-1414 13555 0-20 15 94 51 0-1514 151 28 10-20

vC C 21 5723 2921 5020 39 18 57 27 2-1219 45 1.2 2-6 6.395 .014

E 19 4727 1-1014 6141 0-17 15 51 30 0-10 14 11.0 5.7 0-18

G: Grupo; E: Experimental; C: Controlo; Flu: Fluéncia; Ela: Elaboragdo; Ori: Originalidade; AT:
Abstracdo de titulos; RF: Resisténcia ao fechamento; AT: Abstracdo de titulos; e VC: Vigor
criativo.

A consulta da Tabela 2 permite verificar a existéncia de efeito de intera¢do entre género,
grupo de pertenga e momento para a fluéncia [F(1.57)=4.685; p<.05], a originalidade
[F(1.57)=5.336; p<.05] e o vigor criativo [F(1.57)=6.395; p<.05], registando-se um desempenho

superior por parte das raparigas que participaram no programa.

Discussao

Os dados recolhidos revelam que o programa SuperCriativos permite o desenvolvimento
de competéncias criativas dos alunos. De uma mais especifica, emergem resultados favoraveis

ao desenvolvimento da flexibilidade, elaboragdo, originalidade, abstracdo de titulos, resisténcia
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ao fechamento e vigor criativo, ndo se registando diferenciacdao entre o GE e o GC apenas para

a fluéncia.

Os resultados encontrados situam-se na linha de outros estudos que revelaram a eficacia
de programas de criatividade na promoc¢do de competéncias criativas (e.g., Antunes, 2008;
Miranda, 2008; Morais et al., 2015; Azevedo, Morais, & Martins, 2016; Nakano, 2011; Nogueira,
2006). Verifica-se ainda um desempenho diferenciado para alguns pardmetros quando se
considera o género. Ou seja, para a fluéncia e a originalidade as raparigas do GE, ainda que
tenham partido de desempenhos mais baixos que os rapazes do GE, conseguem no pds-teste
desempenhos superiores que estes. Para o vigor criativo o valor médio das raparigas no GE era
um pouco superior ao dos rapazes do GE no pds-teste, mas a discrepancia dos valores entre o
pré e o pos-teste foi mais acentuada para o caso delas. Estes dados, apesar do nimero de
participantes ndo ser elevado, permitem referir uma tendéncia para um maior beneficio das

raparigas nestas competéncias ao participarem no programa SuperCriativos.

No caso deste programa as atividades forma construidas e desenvolvidas, considerando
a possibilidade de avaliagcdo, ou seja, incidiram no treino das competéncias inerentes aos
parametros avaliados pelo TTCT (Fluéncia, Elaboragdo, Originalidade, Abstracdo de titulos,
Resisténcia ao fechamento, e as treze forcas do Vigor criativo). Importa relembrar que, tratando-
se de um programa com enfoque na escrita criativa foram treinadas competéncias relevantes
na mesma, ou seja, a clareza, a expressao escrita e verbal, tendo-se utilizado também a avaliacdo
de produtos criativos, objeto de andlise noutros trabalhos, que revelou igualmente a eficacia do
programa SuperCriativos (Antunes & Oliveira, 2014; Oliveira, 2012), sendo um recurso, 0s
produtos criativos, considerado também na avaliagdo da criatividade (Antunes & Almeida,

2015).

Apesar de se poderem trabalhar varias competéncias importa articular objetivos com as
formas de disponiveis de avaliagdo, facto que foi uma preocupagdo no SuperCriativos. O
programa em foco decorreu em contexto escolar, em hordrio extracurricular, mas aproveitando
as sugestdes do Plano Nacional de Leitura em vigor. Contudo, no contexto de sala de aula
também é possivel promover a criatividade. Pode até constituir um forte elemento de promocédo
e de manutenc¢do da motivacdo dos alunos, pois tarefas de aprendizagem que estimulem e
desafiem a curiosidade, a persisténcia e a flexibilidade, como as requeridas na resolugdo
criativas de problemas, parecem permitir niveis mais elevados de motivacdo para a
aprendizagem nestas tarefas mais especificas, promovendo simultaneamente a criatividade dos

alunos (Morais et al., 2015). Além disso, o pensamento critico aparece diversas vezes associado
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ao pensamento criativo quando se pensam estratégias de intervencao, como acontece no perfil
de alunos atras referido (Martins, 2017), e na investigacdo realizada, pois revela-se necessario a
resolucdo e a antecipagao de problemas (Wechsler et al., 2018). No caso de criangas mais novas,
como os alunos que participaram neste estudo, o ambiente ludico é ainda um fator crucial na
promocdo da criatividade, que se desenvolve favoravelmente através do brincar, ao estimular a
curiosidade e exercitar a flexibilidade, bem como a capacidade de improvisar e de resolver

problemas (Garaigordobil, 2006, 2011).

Consideragoes finais

O presente estudo parece apontar para a eficdcia no programa SuperCriativos na
promocdo de competéncia criativas em alunos do 12 ciclo do ensino Basico Portugués, mais
especificamente terceiro e quarto anos. Tais resultados configuram um incentivo ao
desenvolvimento deste tipo de atividades em contexto escolar, podendo até ser enquadradas

nas atividades curriculares e ndo realizadas apenas nos momentos extracurriculares.

Apesar dos resultados parecerem favordveis a implementacdo do programa
SuperCriativos podem ser apontadas algumas limita¢des ao estudo realizado. Por um lado, ainda
que se registe a existéncia de dois grupos (experimental e de comparacdo), o nimero de
participantes ndo era muito alargado, o que em andlises mais especificas (e.g., por género em
cada um dos grupos) se considerou um nimero mais pequeno, pelo que os dados encontrados
devem ser lidos com o devido cuidado e ndo permitem a generaliza¢do. Por outro lado, os
resultados reportam apenas a situacao de dois grupos de alunos (duas turmas em cada grupo),
pelo que seria interessante a sua aplicagdo noutras turmas, a qual ndo foi possivel assegurar
aquando a realizagdo do estudo. Outro fator a considerar em estudos futuros seria a aplicagdo
em turmas de alunos de nivel socioecondmico diferenciado, comparando-se o nivel base das

competéncias criativas e o nivel da diferenga obtida com a intervencao.

No caso deste estudo foi necessdria formac¢do da segunda autora para a cota¢do do TTCT,
aspeto que importa assegurar aquando a utilizacdo deste instrumento de medida da
criatividade, dada a complexidade que a tarefa exige, para que os dados recolhidos possam ser

confiaveis.

Baer (2016) alerta para o facto de que a criatividade “doesn’t exist, and can’t be taught,
in a vacuum” (p.17). Finaliza-se partilhando dessa opinido e de que, entdo, a criatividade deve

ser promovida de forma enquadrada num determinado contelido/assunto, que interesse ndo
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sO ao aluno mas também ao educador, facilitando assim a aquisicdo e o desenvolvimento do
pensamento criativo e de outros conhecimentos e competéncias transversais como, no caso do

SuperCriativos, ao promover a criatividade através da escrita.
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THE SUPERCRIATIVOS PROGRAMME FOR THE DEVELOPMENT OF CREATIVE SKILLS

Ana P. Antunes*
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Abstract

In this paper is analyzed the effectiveness of the SuperCriativos programme, a programme that
aims to develop creativity, which was implemented in a Portuguese school of first and second
cycle, in the Autonomous Region of Madeira. In the study participated 76 students (41 boys and
35 girls), and 36 students were in the experimental group and 40 were in the control group. A
pre-test and post-test evaluation was carried out using the Torrance Creative Thinking Test. The
results showed an interaction effect between the group and the moment, favorable to the
experimental group, in the post-test, for flexibility, elaboration, originality, abstraction of titles,
resistance to closure and creative vigor. When gender was also considered, there was an
interaction effect between gender, group and moment, with a differentiated behavior between
boys and girls, for the parameters of fluency, originality and creative vigor. Some reflections
about the results and considerations for future studies are presented.

Keywords: creativity; creativity training; creative skills
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RELACAO ENTRE CRIATIVIDADE, PROFESSOR E EDUCACAO SUPERIOR:
REVISAO DE LITERATURA

Nivea Pimenta Braga*®

Denise de Souza Fleith’

Resumo

O objetivo deste estudo foi examinar, por meio de uma revisao de literatura de artigos empiricos,
a producdo cientifica sobre a relagdo entre criatividade, professor e educac¢do superior. As buscas
foram realizadas nas bases eletronicas brasileiras Scielo, Portal de Periddicos CAPES e Pepsic,
considerando as publica¢gdes entre 2008 e 2018. Foram selecionados 14 artigos para leitura
completa considerando os critérios de inclusdo estabelecidos. O periodo de 2012 a 2015 abarcou
a maior parte das publicacdes analisadas. Os estudos revisados utilizaram tanto metodologia
qualitativa como quantitativa e apontaram uma predominancia de estudos sobre o perfil do
professor criativo, a percepc¢do do professor acerca do que seria um aluno criativo e condicGes
institucionais que inibem ou favorecem o florescimento da criatividade na educacdo superior.

Palavras-chave: Criatividade, Professor Universitario, Educacdo Superior.
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Introdugao

A virada do século XX para o século XXI tem exigido, de toda a sociedade, solucGes

inovadoras para antigos problemas da humanidade. Entre os principais desafios atuais figuram

o agravamento das questGes ambientais, politicas e econdmicas, o acelerado desenvolvimento
tecnolégico e a circulagdo em fluxo do capital, realidades que exigem solugdes rdpidas e
interdisciplinares de profissionais e instituicdes (Morin, 2015; Sodré, 2006). Por isso, a
criatividade se torna ndo s6 um elemento importante, mas também imprescindivel aos dias

atuais.

Na educacdo superior, em especial, a educacao criativa é de grande importancia porque
costuma ser um dos ultimos estagios antes do ingresso no mundo do trabalho e na vida adulta.
Segundo Ribeiro (2012), o papel do ensino universitario é o de prover uma base sdlida para que,
diante de mudancas inevitaveis, o aluno possa se situar e “saiba navegar” (p. 102) em um mundo

em constante transformacao.

Doyle (2017) ressalta que grande parte dos estudos sobre criatividade no contexto da
educacdo superior concentra-se na promogao da criatividade discente. Ao analisar a producdo
tedrica norte-americana dos Ultimos anos, o autor ressalta que entre as principais
recomendacdes acerca das praticas docentes nesse nivel de ensino destacam-se a promogao de
uma aprendizagem ativa, a constru¢do do conhecimento cientifico, a resolu¢do de problemas
significativos tanto em nivel pessoal quanto social, além de incentivo a presenca de mentores
gue encorajem a autonomia do estudante. Em face aos artigos tedricos ja produzidos com esse
enfoque, Doyle reforga a importancia de se explorar também o ato de ensinar como algo criativo

em si préprio — e, assim, contribuir para o estimulo da criatividade dos estudantes.

Renzulli (2017) defende o papel criativo do professor no ambiente académico com
destaque para trés pontos referentes ao desenvolvimento de estratégias promotoras da
criatividade em sala de aula: (a) estimular a producdo divergente dos estudantes, (b) saber
diferenciar o ensino no qual o professor coloque em agdo suas habilidades criativas de um
voltado para o incentivo a criatividade, e (c) apresentar uma postura de um profissional criativo.
O autor salienta a importancia de haver um professor criativo em sala de aula e ndo um
professor que apenas esta focado em lecionar criatividade. O docente ndo precisa se equiparar
a artistas e poetas, mas deve zelar pelo “ato criativo de ensinar” (p. 4). “Vocé [o professor]
precisa ser a mudanca que vocé quer ver nos seus estudantes. Em outras palavras, as coisas que

vocé faz no seu ato de ensinar devem refletir o seu processo criativo em acao” (p. 4).
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Beghetto (2017) ressalta ser necessario que os educadores repensem sua forma de
responder as demandas atuais e futuras de um mundo em constante transformacdo. Uma
dessas formas é o desenvolvimento, junto aos estudantes, de projetos que deixem um legado a
sociedade. Destaca que, a partir de projetos dessa natureza, estudantes podem resolver
problemas, de forma a deixar uma contribuicdo real ndo sé para suas vidas, mas também para
escolas e comunidades. O ensino criativo, portanto, é aquele que abarca ndo sé a esfera pessoal,

mas oferece contribui¢es concretas para geragoes futuras.

Também na China, a preocupac¢do com uma educacdo criativa envolve a relacdo ativa
entre projetos e sustentabilidade (Niu, Jiang, & Li, 2010). Atualmente, mais de 300 instituicGes
de educacao superior oferecem cursos de desenvolvimento sustentavel e os curriculos tém sido
remodelados para atender as necessidades ambientais do mundo atual. O professor que emerge
desse contexto, portanto, precisa direcionar a sua criatividade e a de seus alunos para resolucao
de problemas que visam o melhor aproveitamento de recursos e o redesenho de uma sociedade

mais consciente, capaz de alinhar educagao, tecnologia e aprendizado.

Oliveira (2009) destaca a importancia de se “criativar” a escola do século XXI. No
entanto, a autora assinala que a maioria dos cursos que formam professores raramente foca a
criatividade como uma forma de, inclusive, encantar a escola. Pressionados por curriculos muito
extensos, muitas vezes os docentes sdo obrigados a concentrar-se no volume de conteudos e
ndo em experiéncias que, na pratica, possam de fato desenvolver a criatividade de si mesmo e
de seus alunos. Essa afirmacdo encontra eco no pensamento de Alencar e Fleith (2009) ao
relembrarem que, apesar de o tema criatividade ser recorrente em diversos setores da
sociedade, ainda é comum se encontrar uma educagdo bastante transmissiva, com a

memorizac¢ao de conteudos e muitas barreiras para a expressao do potencial criativo.

As dificuldades da expressao da criatividade em sala de aula s3do uma queixa recorrentes

de professores. Jiménez, Jaime, e Gonzalez (2013) realizaram uma pesquisa com foco nas
competéncias profissionais na educa¢do superior. Em relagdo a autonomia, os resultados
mostram uma perspectiva promissora. Cerca de 52% dos professores mostraram internalizar as
acdes ou atividades que precisam desenvolver nos alunos, como a capacidade de entender,
avaliar e agir em certos contextos. Apenas um em cada cinco professores pesquisados nao
incluiam acdes destinadas a promover a capacidade dos alunos para tomar decisGes e responder

por seus atos. No entanto, em relagcdo ao desenvolvimento da criatividade, o panorama foi

considerado sombrio. Apenas 36% dos docentes pesquisados demonstraram internalizar agdes
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capazes de impulsionar a criatividade e a inovag¢ao na resolucao de problemas no ambiente

escolar.

Em pleno século XXl é comum encontrar uma educacgao transmissiva, que privilegia a
resposta certa, em detrimento de solu¢Ges inovadoras (Alencar & Fleith, 2009). Beghetto (2010)
nos lembra que o fendmeno da escolariza¢do, faz com que professores repitam padrdes, sem
muitas vezes questionarem a sua atuac¢do docente. S3o anos e mais anos de escolarizagdo e
pouca formacdo efetiva na area de criatividade. Se pouco se aprende sobre criatividade na
formacao, como valoriza-la na pratica escolar? Cropley (2015), ao pesquisar a educagao superior
entre alunos de engenharia, denuncia essa realidade ao dizer que alguns professores estimulam
o aluno a pensar “o que fazer com um tijolo” mesmo diante de tantas op¢des de materiais que
temos nos dias de hoje — muitas vezes recicldveis, ecologicamente corretos, mais econémicos e

mais ajustados a realidade de uma determinada comunidade.

Sabemos que as mudangas conjunturais macroeconOmicas, representada pelos
governos, escolas e instituicdes mudam muito lentamente, ja que precisam vencer profundas
barreiras culturais, politicas e de todas as naturezas. Ja os alunos mudam muito rapidamente,
incorporando a complexidade do século XXI com muita propriedade, e espelhando-a no
ambiente escolar. O professor deve ser visto como um mediador desse processo, ndo como
agente passivo, que nada pode fazer, mas como elemento importante capaz de filtrar

informagdes e propor mudangas no curto prazo.

Smith e Smith (2010) apresentam dados de uma pesquisa realizada com 48 professores
e gestores escolares sobre a visdo que eles possuiam da criatividade. Os resultados foram
elencados em quatro grupos. O primeiro conjunto de respostas citava os programas que eles
costumavam empregar. Foram recorrentes respostas que envolviam a abordagem de multiplas
inteligéncias de Gardner, o emprego das técnicas de Edward de Bono, o conceito de flow e até
mesmo a taxonomia de Bloom. O segundo grupo associava o conceito de criatividade a técnicas
como brainstorming, mapas mentais, pensar fora da caixa e atividades colaborativas. A
criatividade, para esses professores, era estimulada em um momento especifico, quase sempre
determinado pelos docentes. O terceiro grupo disse estar aberto a comentarios e respostas
inesperadas dos alunos. Ainda assim, a criatividade surge como uma atitude responsiva e nao
proativa. Para os autores, o quarto grupo foi o que mais se aproximou de uma abordagem
criativa em sala de aula na medida em que o professor relacionou criatividade a todo o processo.
Eles ndo possuiam um momento para ser criativos. Eles procuravam ser criativos durante todas

as atividades pedagdgicas porque ndo sabiam o que iriam encontrar diante de cada ato de
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ensinar. Os autores os classificaram como escavadores de ideias ou colecionadores, que nunca

sabem o que terdo ao fim de cada tarefa.

A criatividade precisa figurar como elemento catalizador de praticas pedagogicas, capaz
de promover ndo so a criatividade do aluno como também a do préprio docente, de maneira
especial na educagdo superior (Franca et al., 2012). Para isso, é importante verificar o que as
pesquisas tém revelado em relagdo a criatividade no contexto educacional, particularmente no

tocante ao papel do professor.

O objetivo deste estudo foi, portanto, examinar, por meio de uma revisao de literatura
de artigos empiricos, a producdo cientifica dos ultimos 10 anos sobre a relacdo entre

criatividade, professor e educacdo superior.

Método

A estratégia de levantamento de material consistiu na busca de artigos empiricos em
trés bases eletrdnicas brasileiras de dados. Foram elas: Periddicos Eletronicos de Psicologia
(PePSIC), Scientific Eletronic Library Online (SciELO) e o Portal de Periédicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Para a busca, foram utilizados os
descritores, em portugués, criatividade, professores, professor criativo e educacdo superior, e
também em inglés. Foram estabelecidos trés critérios de selecdo: (a) periodo de publicacdo
entre 2008 e 2018, compreendendo-se, assim, os Ultimos dez anos; (b) tipo de obra, em que

foram selecionados apenas estudos empiricos; e (c) artigos revisados por pares.

A selecdo foi realizada entre os meses de dezembro de 2017 e janeiro de 2018. Foram
registradas 516 ocorréncias. Na primeira conferéncia, a partir da leitura dos resumos, observou-
se que, em grande parte dos estudos, criatividade ndo era o tema central da pesquisa. Realizou-
se, entdo, novo filtro, dessa vez fixando-se a exigéncia de a palavra criatividade constar no titulo.

Foram obtidos, assim, o retorno de 29 estudos para leitura completa.

Procedimentos

Ap0s a leitura dos resumos, buscou-se identificar se o papel do professor figurava nos
dos estudos selecionados. Dessa forma, apds a leitura completa, foram escolhidos apenas os
artigos em que o professor da educacdo superior constituia o foco da pesquisa. Ao final, foram

selecionados 14 estudos para a leitura completa. O critério de exclusdo foram artigos que

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 174


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

abordavam inovacdo, aprendizagem, motivacao e gestao escolar como assuntos centrais, nao
tratando a criatividade em si ou o docente. Os dados resultantes dessa andlise foram reunidos
em uma planilha com as seguintes categorias de andlise: titulo do periddico, pais de producdo,
autores, ano de publicacdo, objetivo, principais resultados e instrumentos utilizados. Os
resultados foram apresentados por meio de estatistica descritiva (frequéncia e porcentagem)

com o intuito de apresentar um panorama geral das publicacGes analisadas.

Resultados

Considerando-se o periodo analisado — 2008 a 2018 — o periodo com maior participacdo
foi o de 2012 a 2015, em que foram publicados dez estudos (71,43%). Ndo foram encontrados
artigos nos anos de 2008 e 2009. Um artigo por ano foi encontrado nos anos de 2010, 2011,
2016 e 2017. Dois artigos por ano foram encontrados nos anos de 2012 e 2014. Trés artigos por
ano foram encontrados em 2013 e 2015. Quanto aos paises em que os dados foram coletados,
quatro estudos brasileiros foram identificados (28,58%), seguido das produgdes dos Estados
Unidos (14,29%) e Portugal (14,29%). Paises como Alemanha, Canada, Irlanda, México, Taiwan

e Turquia apresentaram a mesma frequéncia (7,14%) com um artigo publicado em cada pais.

Em relacdo ao objetivo de cada estudo, observa-se uma diversidade de propésitos: (a)
investigar praticas pedagdgicas que sdo facilitadores e inibidoras da criatividade no contexto
universitario (n=4), (b) verificar a importancia/valorizagdo da criatividade no ambiente
académico (n=3), (c) verificar as concepg¢des de criatividade que possuem os professores
universitarios no ambiente escolar (n=2), (d) identificar o que caracteriza o comportamento
criativo de um professor no dmbito universitario (n=3), (e) avaliar o processo criativo de um
professores universitarios (n=1), (f) avaliar a percepc¢do de professores sobre o que é ser um
aluno criativo e um professor criativo (n=1), e (g) verificar a eficacia de um programa para a

promocao da criatividade (n=1). A Tabela 1 traz a compilagdo dessas informagdes.
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Tabela 1

Psicologia, Educacao e Cultura
pec.ispgaya.pt

Descrigcdo dos Artigos Selecionados para Revisdo de Literatura

Referéncia Objetivos Instrumento Principais resultados
Investigar elementos
percebidos por Alunos com  dificuldades de
professores da Checklist de aprendizagem em sala de aula,
educacdo superior barreiras a desinteresse do aluno pelo conteudo
Alencar e como inibidores a promogdo de ministrado, poucas oportunidades
. promogao de condigGes para discutir e trocar ideias com
Fleith (2010) . L .
condi¢bes adequadas favordveis a colegas de trabalho sobre estratégias
ao desenvolvimento e criatividade em instrucionais e elevado numero de
expressao da saladeaula. alunos em sala de aula foram os itens
criatividade de seus com maior percentual de respostas.
alunos.
Investigar as Os professores desta amostra
Morais e percepgdes de geralmente se veem muito criativos.
professores . No entanto, com a exce¢do de si
Azevedo . . Escala Likert. . ~ .
(2011) universitarios sobre o mesmos, a criatividade ndo ¢é
que é a criatividade percebida como muito presente em
docente e discente. varias areas da escola.
Diferencas socioecondmicas
. . resultam em diferentes percepgdes
Investigar quais s -
s L. . de criatividade. Os participantes com
opinides implicitas os Redag¢des . . . .
S mais alto nivel socioecondémico
Dikici (2012) futuros professores da (relatos) e Escala o .
. . relatam uma relagdo estreita entre
Turquia possuem sobre  Likert. o . s .
o criatividade e inteligéncia. Os demais
criatividade. ~ ~
estratos ndo apontaram essa relagdo
direta.
Desenvolver e avaliar
um programa de
instrucao para
melhorar a criatividade -
Inventario de
dos estudantes .
. s Conhecimento
universitarios com base L
. em Criatividade . e R
em uma mistura L. As estratégias de criatividade tém
(IKC), Inventario . .. N
modelo de efeitos substanciais sobre os trés
. de Fatores
gerenciamento de . aspectos cobertos pelo programa. No
Yeh, Yeh, e . Pessoais em .
conhecimento (KMm) . entanto, a criagdo de produtos que
Chen (2012) . Desenvolvimento . ,
que integra o e- e visem o suporte do professor é
. . de Criatividade .
learning e trés . fundamental para a melhoria das
rocessos Tecnologica habilidades criativas
P . (IPFTCD), e New )
compartilhamento de L
. Creativity Test
conhecimento,
. s (NCT).
internalizacao do
conhecimento e
criagdo de

conhecimento.
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Ayob, Hussain,
e Majid (2013)

Gonzalez
(2013)

Deverell e
Moore (2014)

Lima e Alencar
(2014)

Revisar o papel dos
instrutores de
programas de

criatividade ao longo
do mundo.

Examinar concepgOes
de criatividade na
performance musical,
estratégias  utilizadas
para desenvolver
habilidades  criativas
dos alunos que
resultam em
performances musicais
originais e inovadoras,
e fatores que facilitam
ou inibem tais
performances criativas.

Refletir sobre os
desafios de
desenvolver a
criatividade na
educagao superior.

Investigar
procedimentos

pedagdgicos que
favorecem o
desenvolvimento e
expressao da
criatividade discente,
utilizados por
professores de
programas de pos-
graduacdo em

educacdo e fatores que
dificultam promover tal
expressao.

Revisdo de
estudos ja
realizados.

Observacdo
(video) e
entrevistas
semiestruturadas.

Relatos.

Entrevistas
semiestruturadas.

Psicologia, Educacao e Cultura
pec.ispgaya.pt

Pesquisadores reconhecem a
importancia de ensino criativo na
construgao da criatividade.
Instrutores criativos entendem que
cada aluno é um sistema aberto de
aprendizagem consistindo em
aspectos fisicos, cognitivos e sdcio-
emocionais.

Os participantes definem a
criatividade nd3o s6 como uma
caracteristica particular dos
individuos, mas também como fator
de mudanca sociocultural
(subsistemas individuais, sociais e
culturais). A criatividade pode ser
desenvolvida em ambiente
académico desde que haja interesse
dos participantes.

A pratica criativa estd bastante
presente entre professores do ensino
superior, mas é bastante restringida
por uma falta percebida de
legitimidade organizacional. As ideias
criativas que acontecem no ambiente
académico permanecem  pouco
articuladas.

Foram identificadas distintas praticas
pedagdgicas utilizadas pelos
docentes favorecedoras da
criatividade dos estudantes, sendo
instigar o aluno por meio de desafios
e questionamentos a mais frequente.
Os fatores mais destacados como
entraves a promocdo da criatividade
foram relativos ao aluno. Entre eles,
apontam-se lacunas na formacao
discente e medo de se expressar.
Outros fatores referiam-se ao
professor, como falta de tempo e
falhas na formacgdo, e ainda outros
relativos a instituicdo de educagao

superior e aos Orgdos que
regulamentam a pds-graduacao.
Psicologia, Educacdo e Cultura « VolLXXI[,N21 . Maiode?2018 177


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya

wWww.ispgaya.pt

Tabela 1 (continuagao)

Psicologia, Educacao e Cultura
pec.ispgaya.pt

(continuacdo)

Descrigcdo dos Artigos Selecionados para Revisdo de Literatura

Referéncia

Objetivos

Instrumento

Principais resultados

Souza, Witter,
e Araujo
(2014)

Batista, Luz, e
Brum (2015)

Cropley (2015)

Morais e
Almeida (2016)

Psicologia, Educacdo e Cultura

Estudar as perspectivas
de professores de
Psicologia e de seus
alunos sobre
comportamento

criativo dos primeiros

em sala de aula e
correlacionar as
respostas dos dois

grupos sobre o maise o
menos criativo.

Averiguar a percepgao
do professor sobre suas
praticas docentes, no
que se refere ao
estimulo a criatividade
do aluno em sala de
aula.

Investigar a presenca
da criatividade nos
cursos de engenharia

Investigar a percepgdes
de criatividade relatada
por estudantes no
ambiente académico

Inventario de
Praticas
Docentes.

Inventario de
Praticas
Docentes.

Discussoes em

grupo.

Questionarios.

» Vol. XXII, N? 1

Houve correlagdo significativa na
avaliacdo de aspectos do
comportamento do professor
considerados como apresentando
criatividade na avaliagdo dos dois
grupos e na do professor mais
criativo, mas n3ao em relagdo ao
professor menos criativo.

Os professores apresentam
percepg¢dao positiva com relagdo as
suas prdaticas de ensino que
incentivam a criatividade dos
académicos. Observou-se também
que os professores que tiveram a
percepgao mais baixa, com relagao as
suas praticas pedagogicas, foram
aqueles que ministraram maior
quantidade de disciplinas e com
maior carga hordria, destacando-se
aqueles dos cursos da drea de
Ciéncias Sociais Aplicadas.

O sistema educacional, inclusive
professores, focam excessivamente
no competéncias técnicas e menos
em criatividade. A menos que esta
desconexdo seja abordada através de
mudancas holisticas na educacdo de
engenharia, existe o risco de se
produzir engenheiros pouco
preparados para resolver o0s
problemas do mundo do trabalho.

Os alunos de Artes e Humanidades
sdo 0s que mais expressam
divergéncia de opinido perante a
promogdo da criatividade nos
docentes. S3o eles que expressam as
piores  percepgdes acerca de
metodologias e avaliagdes.
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Improvisagdo, estudantes como
cocriadores, habilidade de escutar o
aluno, preparagdo prévia e
Entrevistas. adaptabilidade foram caracteristicas
citadas pelos docentes como
elementos centrais de seus processos

Investigar o processo
criativo de professores
universitarios, com o
objetivo de mensurar o
papel da criatividade

Doyle (2017)

no ensino. .
criativos como docentes.
Os resultados obtidos foram
agrupados em um modelo de 6 faces
em que a criatividade discente se
Investigar as . expressa a partir de seis dimensdes:
Jahnke, g N Entrevistas e P P N
concepgoes da . (1) autorreflexdes dos alunos, (2)
Haertel, e L . questionarios . .
. criatividade estudantil ;i decisOes independentes, (3)
Wildt (2017) N . online. . L
na educagdo superior curiosidade e  motivagdo, (4)
produgdo de algo, (5)

multiperspectivas e (6) quando os
alunos desenvolvem ideias originais.

Observa-se, em relacdo a metodologia utilizada que tanto metodologias quantitativas
quanto qualitativas foram utilizadas. Figuram entre os principais instrumentos: entrevistas
semiestruturadas (n=3); questionarios, escala e checklist de barreiras (n=3); Inventario de
Praticas Docentes na Educagdo Superior (n=2), observagao (n=1), relatos (n=1), plataforma de e-
learning (n=1), Inventario de Conhecimento em Criatividade (IKC) (n=1), Inventario de Fatores
Pessoais em Desenvolvimento da Criatividade Tecnoldgica (IPFTCD) (n=1), Novo Teste Criativo

(NCT) (n=1).

Entre os principais referenciais tedricos utilizados estdo Cskszentmihalyi, Sternberg,
Beghetto, Kaufman, Amabile, Torrance, Runco e Sternberg. Nota-se que a matriz tedrica
utilizada encontrada nos artigos concentrou-se mais em explicitar defini¢cdes tedricas do que
seria criatividade e ndo em descrever modelos de processos criativos. Algumas distingdes
importantes entre a diferenca entre professor criativo e a criatividade no ato de ensinar foram

recorrentes.

Em relac3o aos resultados dos estudos, eles podem ser agrupados em trés categorias®:
(a) perfil do professor criativo (n=5), (b) percepcdo do professor acerca do que seria um aluno
criativo (n=7), e (c) condigGes institucionais que inibem ou favorecem o florescimento da
criatividade na educagao superior (n=4). Considerando-se o perfil do professor criativo, os

estudos apontam que: (a) professores considerados criativos costumam refletir sobre o seu ato

48 Dois estudos apresentaram resultados que foram agrupados em mais de uma categoria.
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de ensinar, (b) professores criativos possuem relacionamentos interpessoais bem desenvolvidos
e sdo intrinsecamente motivados, e (c) professores que implementam um curriculo com foco na

criatividade costumam ser bem avaliados pelos alunos.

Em relacdo ao perfil discente considerado criativo pelo professor, foram valorizadas: (a)
capacidade de autorreflexdo do aluno sobre a sua resolugdo de problemas; (b) habilidade em
tomar decisGes por conta prépria; (c) presenca de motivacdo e curiosidade; (d) capacidade em
produzir algo; (e) tolerdncia a ambiguidade, resultando em multiplas perspectivas; e (f)

producdo de ideias originais.

Quanto as condicbes institucionais que contribuem para facilitar ou promover a
criatividade no contexto da educacdo superior, figuram a necessidade de investir em programas
de criatividade na formacdo de professores para que, assim, estes possam desenvolver a
criatividade dos alunos. Muitos fatores inibidores da criatividade no contexto escolar aparecem
nas pesquisas, entre eles: (a) alunos com dificuldades de aprendizagem em sala de aula, (b)
desinteresse do aluno pelo contetddo ministrado, (c) poucas oportunidades para discutir e trocar
ideias com colegas de trabalho sobre estratégias instrucionais, e (d) elevado nimero de alunos

em sala de aula.

Além do estudos mencionados anteriormente, duas pesquisas apontaram
consideragGes sobre género, criatividade e professor universitario. Uma pesquisa com 338
professores sinalizou que um maior percentual de docentes do género feminino,
comparativamente ao do género masculino, relatou maior nimero de barreiras a criatividade
em sala de aula, como cobranca de aulas expositivas por parte dos alunos e extensdo do
programa das disciplinas. Ja o segundo estudo, cuja amostra foi de 23 estudantes de um curso
de psicologia, que deveriam descrever o perfil de um professor criativo, revelou uma
predominancia do género feminino como respostas dadas pelos alunos (Alencar & Fleith, 2010;

Souza, Witter, & Araujo, 2014).

Discussdo

O principal objetivo dessa revisao consistiu em analisar como os estudos recentes
abordam a relacdo entre criatividade, professor e educacdo superior. Nota-se que os estudos
qgue focam na reflexdo do professor acerca de sua pratica docente figuram em menor nimero
quando comparados aos estudos em que a pratica docente surge direcionada para o

desenvolvimento da pratica discente. Para Borges, Araujo e Amaral (2016), a constituicdo da
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identidade do professor emerge a partir do relacionamento com o aluno. Portanto, é pertinente
que o desenvolvimento da criatividade docente se dé com o objetivo final de desenvolver a

criatividade dos estudantes.

Percebe-se também que as pesquisas a partir da dimensdo pessoa (perfil do professor
criativo) sdo em maior nimero quando comparadas as que examinam o processo ou o produto.
O perfil que emerge da autopercep¢cdo do docente é um professor que procura refletir
constantemente sobre o seu ato de ensinar. No entanto, alguns estudos apontam que a visdo
que o professor tem de si mesma é considerada mais positiva do que aquelas avaliadas por seus
alunos. Esse resultado estd em consonancia com a literatura que associa essas caracteristicas ao

perfil de um professor criativo (David, Nakano, Morais, & Primi, 2011).

Um resultado recorrente é que professores universitarios enfrentam um grande nimero
de barreiras para a expressao de sua criatividade, que vao do elevado niumero de alunos, pouca
assisténcia institucional, salas muito cheias, até o desinteresse dos alunos e dificuldades de
aprendizagem por parte dos mesmos. Um argumento bastante citado pelos pesquisadores dos
estudos analisados foi que o tema criatividade nao é privilegiado na formacao dos professores.
Alencar, Fleith e Pereira (2017) salientam que a criatividade é subvalorizada na educacdo
superior em comparagdo ao pensamento critico. Além disso, praticas voltadas para o
desenvolvimento do pensamento convergente com énfase na transmissdo de conteudo

prevalecem nesse contexto de ensino.

No entanto, as pesquisas que focaram nos efeitos de intervengdes mostraram
resultados positivos, indicando que a criatividade pode ser desenvolvida, independente do nivel
de ensino. Exemplo é o estudo realizado com futuros professores na Indonésia, conduzido por
Rachayu (2011). O objetivo do estudo foi mensurar a percepg¢do de futuros professores da
Indonésia acerca de sua prdpria criatividade a partir de uma intervengdo com 27 participantes.
No inicio da intervengdo, 55% acreditavam ser criativos. Entre as justificativas, 60% atribuiu seu
potencial a capacidade de pensar de forma diferente e conceber ideias originais. J4 13% dos
participantes atestaram serem capazes de gerar produtos criativos, outros 13% acreditavam que
todas as pessoas sdo criativas e 7% pensavam ser criativos porque possuiam uma boa gestao do
tempo. Entre os que ndo se julgavam criativos, 42% atribuiam a falta de habilidade em produzir
algo original, 33% acreditavam ndo conseguir pensar fora do padrdo, 8% atribuiam a falta de
criatividade ao uso da légica para resolver problemas, 8% ao fato de cometer erros ao resolver
ao tomar decisdes e 8% sentiam falta de conhecimento. Ao final da intervengao, que consistiu

em 12 encontros regulares, nova mensuracao foi realizada e os resultados foram diferentes.
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Cerca de 89% dos participantes acreditavam ser criativos. Entre aqueles que continuaram se
achando pouco criativos, a justificativa se deu ao fato de ndo terem conseguido encontrar

solucGes originais e precisavam melhorar a sua habilidade de produgdo de ideias.

Em relacdo aos paises em que os estudos foram realizados, observa-se uma boa
distribuicdo entre pesquisas no Ocidente e Oriente, mostrando que criatividade é uma
habilidade que tem recebido atengdo no mundo inteiro. Ndo foram identificados, no entanto,
estudos do continente africano. O nimero limitado de estudos identificados nessa revisdao de
literatura revela a necessidade de se ampliar as pesquisas sobre criatividade na educacao
superior. Conforme atestam Nakano e Wechsler (2007), a maior parte das pesquisas tem sido
conduzidas no contexto da educacado fundamental. Mais especificamente, sugere-se ampliar o
foco das investigacGes centrando-se no processo criativo do professor, ja que a maioria dos
estudos até o presente momento tem focado no perfil criativo de docentes e na sua percepgao
acerca dos fatores estimuladores e inibidores a criatividade na educagdo superior. Como
limitacdes deste estudo, pode ser apontada a ndo inclusdo de pesquisas resultantes de
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado que ndo tenham sido formatadas em artigos, ou

publicadas em revistas que ndo tenham sido incluidas nas plataformas consultadas.

Referéncias bibliograficas

Alencar, E. M. L. S., & Fleith, D. S. (2009). Criatividade: Multiplas perspectivas (32 ed.). Brasilia,
Brasil: Universidade de Brasilia.

Alencar, E. M. L. S., & Fleith, D. S. (2010). Criatividade na educagdo superior: Fatores inibidores.
Avaliagdo: Revista da Avaliagcdo da Educacgdo Superior, 15, 201-206. doi:10.1590/51414-
40772010000200011

Alencar, E. M. L. S,, Fleith, D. S., & Pereira, N. (2017). Creativity in higher education: Challenges
and facilitating factors. Temas em Psicologia, 25, 553-561. doi:10.9788/TP2017.2-09

Ayob, A., Hussain, A., & Majid, R. A. (2013). A review of research on creative teachers in higher
education. International Education Studies, 6, 8-14. doi:10.5539/ies.v6n6p8

Batista, E. C., Luz, E. N., & Brum, A. L. O. (2015). Autopercepcdo sobre as praticas docentes para
o desenvolvimento da criatividade em uma instituicdo de ensino superior da amazonia.
Revista Intersaberes, 10, 595-612. Retirado de
https://www.uninter.com/intersaberes/index.php/revista/article/view/769/505

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 182


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

Beghetto, R. A. (2010). Creativity in the classroom. In J. C. Kaufman, & R. J. Sternberg (Eds.), The
Cambridge handbook of creativity (pp. 449-463). New York, NY: Cambridge University
Press.

Beghetto, R. A. (2017). Legacy projects: Helping young people respond productively to the
challenges of a changing world. Roeper Review, 39, 1-4. do0i:10.1080/02783193.
2017.1318998

Borges, F. T., Araujo, P. C., & Amaral, L. C. (2016). Identidade na narrativa: A constituicdo
identitaria e estética da professora na interagdo com o aluno. Psicologia: Teoria e
Pesquisa, 32, 1-9. doi:10.1590/0102-3772e32ne27

Cropley, D. H. (2015). Promoting creativity and innovation in engineering education. Psychology
of Aesthetics, Creativity and the Arts, 9, 161-171. doi:10.1037/aca0000008

David, A. P. M., Nakano, T. C., Morais, M. F., & Primi, R. (2011). Competéncias criativas no ensino
superior. In S. M. Wechsler e T. C. Nakano (Eds.), Criatividade no ensino superior: uma
perspectiva internacional (pp. 14-53). Sdo Paulo, Brasil: Vetor.

Deverell, A., & Moore, S. (2014). Releasing creativity in teaching and learning: The potential role
of organisational legitimacy and increased dialogue. Innovations in Education and
Teaching International, 51, 164-174. doi:10.1080/14703297.2013.771968

Dikici, A (2012). Perceptions of creativity by Turkish student teachers. International Journal of
Educational Reform, 21, 292-310.

Doyle, C. L. (2017). Teaching as creative process: Perspectives from personal narratives.
Creativity. Theories — Research — Applications, 4, 4-24. doi:10.1515/ctra-2017-0001

Franca, C. C., Araujo, L., Mold, D., Borba, K., Freire, K., & Souza, S. (2012). Criatividade no ensino
superior: Novos caminhos. Recrearte: Revista Internacional de Creatividad Aplicada Total,
13, 313-319. Retirado de
http://www.revistarecrearte.net/IMG/pdf/R13.1l._CRIATIVIDADE_NO_ENSINO_SUPERIO
R_NOVOS_CAMINHOS.pdf

Gonzalez, P. (2013). Creatividad en la interpretacion musical: Aspectos que facilitan e inhiben su
desarrollo en la educacién superior. Journal for Educators, Teachers and Trainers, 5, 103-
114. Retirado de http://jett.labosfor.com/index.php/jett/article/view/174/164

Jahnke, 1., Haertel, T., & Wildt, J. (2017). Teachers’ conceptions of student creativity in higher
education. [Innovations in Education and Teaching International, 54, 87-95.
doi:10.1080/14703297.2015.1088396

Jiménez, Y. |, Jaime, J. H., & Gonzalez, M. A. (2013). Competencias profesionales en la educacidn
superior: Justificacién, evaluacion y andlisis. Innovacion Educativa, 13, 45-65. Retirado de
http://www.scielo.org.mx/pdf/ie/v13n61/v13n61a4.pdf

Lima, V. B. F., & Alencar, E. M. L. S. (2014). Criatividade em programas de pds-graduagdo em
Educacdo: praticas pedagdgicas e fatores inibidores. Psico-USF, 19, 61-72.
doi:10.1590/51413-82712014000100007

Morais, M. F., & Azevedo, I. (2011). What is a creative teacher and what is a creative pupil?
Perceptions of teachers. Procedia Social and Behavioral Sciences, 12, 330-339.
doi:10.1016/j.sbspro.2011.02.042

Morais, M. F., & Almeida, L. S. (2016). Percec¢des sobre criatividade: Estudo com estudantes do
Ensino Superior. Revista Portuguesa de Educacéo, 29, 141-162. doi:10.21814/rpe.7385

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 183


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

Morin, E. (2015). Introdug¢do ao pensamento complexo (E. Lisboa, Trad., 52 ed.). Porto Alegre,
Brasil: Sulina.

Nakano, T. C., & Wechsler, S. M. (2007). Criatividade: Caracteristicas da producdo cientifica
brasileira. Avaliagdo Psicoldgica, 6, 261-270.

Niu, D., Jiang, D., & Li, F. (2010). Higher education for sustainable development in China.
International Journal of Sustainability in Higher Education, 11, 153-162.
doi:10.1108/14676371011031874

Oliveira, Z. M. F. (2009, Outubro). Professor, ‘criative’ a escola do século XXI. Trabalho
apresentado no IX Congresso Nacional de Educacdao (EDUCERE), Curitiba, Brasil. Retirado
de http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/2869 1126.pdf

Rachayu, G. L. (2011, Dezembro). Teacher students’ perception of creativity — why should this
matter and what can be done about it? Trabalho apresentado na 152 UNESCO-APEID
International Conference, Jakarta, Indonesia. Retirado de http://www.unescobkk.org/
fileadmin/user_upload/apeid/Conference/15th_Conference/papers/1224-258-1-SM.pdf

Renzulli, J. S. (2017). Developing creativity across all areas of the curriculum. In R. A. Beghetto &
J. C. Kaufman (Eds.), Nurturing creativity in the classroom (pp. 23-44). New York, NY:
Cambridge University Press.

Ribeiro, R. J. (2012). Educacdo de qualidade e emprego. In J. P. R. Velloso (Ed.), Desenvolvimento
humano, industrias criativas, favelas e os estatutos do homem (pp. 97-104). Rio de
Janeiro, Brasil: José Olympio.

Smith, J. K., & Smith L. F. (2010). Educational creativity. In J. C. Kaufman & R. J. Sternberg (Eds.),
The Cambridge handbook of creativity (pp. 250-264). New York, NY: Cambridge University
Press.

Sodré, M. (2006). Antropoldgica do espelho: Uma teoria da comunicagdo linear e em rede (22
ed.). Petrdpolis, Brasil: Vozes.

Souza, J. R. S., Witter, G. P., & Araujo, R. S. (2014). Criatividade na pratica de docentes na area
da psicologia: Perspectivas de alunos e de professores. Boletim de Psicologia, 64, 143-157.
Retirado de http://pepsic.bvsalud.org/pdf/bolpsi/v64n141/v64n141a04.pdf

Yeh, Y., Yeh, Y., & Chen, Y. (2012). From knowledge sharing to knowledge creation: A blended
knowledge-management model for improving university students’ creativity. Thinking
Skills and Creativity, 7, 245-257. d0i:10.1016/j.tsc.2012.05.004

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 184


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

THE RELATIONSHIP BETWEEN CREATIVITY, PROFESSOR, AND HIGHER EDUCATION:
LITERATURE REVIEW
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Abstract

The purpose of this study was to examine, through a literature review of empirical articles, the
scientific literature on the relationship between creativity, professor, and higher education. The
search was conducted on the Brazilian electronic databases Scielo, Portal CAPES, and Pepsic,
considering the studies published from 2008 to 2018. According to the established inclusion
criteria, 14 articles were selected for full reading. The period from 2012 to 2015 covered most
of the publications analyzed. The reviewed studies used both qualitative and quantitative
methodology, and pointed out a predominance of studies on the profile of the creative professor,
the professor’s perception of what a creative student would be, and institutional conditions that
inhibit or favor the flowering of creativity in higher education.

Keywords: Creativity, University Professor, Higher Education.
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TRYING TO FIND REASONS FOR THE DIVERGENT THOUGHT:

AN EMPIRICAL STUDY ON THE TEACHING OF CREATIVITY
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Abstract

This paper presents an analysis of how relevant emotions can be in the creative process. The
theoretical basis is the systems approach of creativity and, thus, considers how the interaction
among individuals and environmental factors influence the creative production. The empirical
study was developed with students of Funda¢do Armando Alvares Penteado — FAAP, at the city
of Sdo Paulo, Brazil. It consists in a variation of the uncommon use of an object. The activity was
conducted in classes. In its first stage, it was expected that the results judged by the students as
more creative involved emotional aspects expressed by feelings, memories and dreams. The
same aspects were expected to motivate the development of new products on the next stage.

Keywords: creativity; motivation; emotions; judgement; divergent thought.
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Introduction

Research on creativity is in constant development, mainly, with regard to the adaptation
of access methods to individual creativity and to its judgment (Storme, Myszkowski, Celik, and
Lubart, 2009). This usually happens through empirical studies in which a task is presented to a

group, aiming to find out if and also how the problem presented is solved by each individual.

The way they solve these problems can express divergent thought, understood as “a
process that allows people to research several ideas or answers from a simple starting point in
a multidimensional way” (Lubart, 2007, p. 26). In this case, it is important for the individuals
involved in the task to mobilize all kinds of knowledge, resources and abilities during the
evaluation of the flow of their own ideas, in order to choose the most original solution and to
continue creating it. And also so that their level of innovation can be classified according to the
level of novelty presented, mainly, when it is compared to previous works or even analogous
work, produced in the same context. Therefore, it is the judgment of creativity, having Lubart
(2007) considered the existence of a connection between emotions and creativity since the first
theoretical work written on creativity; and it is possible to infer that this is one of the reasons

why this subject is so widely studied in the field of Psychology.

The judgment results from continuous learning and involves the three pillars of the
systemic approach to creativity (Csikszentmihalyi, 1997; Feldman, Csikszentmihalyi, and
Gardner, 1994): the individual, including cognitive, conative, motivational and emotional
aspects; the field, comprised of people who work in the same area as the individuals or who are
able to judge their production; and the domain or culture, which involves others, influences
them, and is also influenced by them. Based on this approach, we consider that the judgment is
done: by the individual, from mental mechanisms capable of avoiding inhibition usually caused
by the action of judging, during the creative process and, mainly, at the moment of convergence,
when choices and decisions must be made; by the group, from the moment in which the
different solutions are shared and each one can establish their own comparisons, selections and
elections; and by the experts, who can be professors and researchers in the area, capable of
carrying out the activity and choosing the most creative answers. In any of the systems,
judgment is carried out according to the emotions configured by diverse personal experiences
and, at the same time, by the way each person understood it and — not necessarily in the same
way — understands such experiences. Such meaning making is configured in the interaction
games between individuals and between an individual and the environment, in a certain cultural

context.
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Regarding the interaction between different systems, in September of 2013, during a
Creation in Communication and Advertising class, an activity that started with the uncommon
use of an object was carried out. It was used to evaluate creativity based on criteria related to
divergent thought. A brown paper bag had the initial function of storing something, but the
second-year university students of the Organizational Communication course at the University
of Brasilia (UnB) had to say what they would keep there, without any indication that this was
not the context of the subject itself, based on creativity approaches. After 10 minutes, each
student presented the answer chosen to the class, all the solutions were listed on the board and
they had to choose the most original. The results considered the most creative involved
emotional aspects expressed by feelings, memories and dreams, and these aspects were

important motivators for the following phase, in which an innovative product was developed.

At that moment, Professor Asdrubal Borges, who initially did not intend to collect data for
a research, decided to record the answers and, from them, plan an empirical study in Creativity
classes, which, were being taught by Professor Stela Maris Sanmartin at the Armando Alvares
Penteado Foundation (FAAP), located in the city of Sao Paulo. On this occasion, which is
discussed in a very detailed way below, we started from the following hypothesis: regarding the
uncommon use of an object as the one mentioned before, participants produce and choose the
most creative answers when they are motivated by emotional factors. Based on this hypothesis,
the main purpose of the study is to understand why there were creative answers, considering
how emotion, when it permeates cognitive, personality, conative and environmental factors,
can be relevant in the creative process, as it also is in communication and even in the

consumption of technological products.

Trying to find reasons

The creative process involves a set of thoughts and actions that lead to a production, at
the same time new and adapted to a certain context (Lubart, 2007). A lot has already been
discussed regarding this, since the classic four-stage model, divided into preparation,
incubation, enlightenment and verification, and considerations about its non-linearity, which

had already been mentioned by Wallas (1926).

This reflection was progressively expanded from the cognitive to the conative, the
emotional, and the environmental spheres, for example, when considering different ways to

face the problem (Amabile, 1996; Getzels and Csikszentmihalyi, 1976; Osborn, 1953) presented
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by the task, among which a deep analysis is included, the establishment of connections between
the different fields of knowledge, and the reformulation of the problem itself. It is also important
to highlight the inclusion “of a creation or communication phase in which the production takes
place in a social environment (Amabile, 1996; Stein, 1974).” (Lubart, 2007, p. 97) and of circular
or dynamic models, some of which present different phases changing in order, alternating,

mixing themselves up or even overlapping, according to the situations or the people involved.

One approach of the creative process, therefore, must consider cognitive, emotional and
conative factors, as well as the interaction between the categories. It must also consider
environmental factors that are unique to a certain expression domain, such as, for instance,
what happens in the creative processes approach in the artistic (Botella, Zenasni, and Lubart,
2011) or scientific field. In this regard, Shaw (1989, 1994) granted importance to the presence
of an emotional component in the process, when he stated that the immersion and incubation
phases include positive and negative emotions and that the creative process can be experienced
in different emotional ways, which can include fear, excitement, anger, sadness, etc. The model
“talks with” the notion of flow — which, according to Csikszentmihalyi (1997), is related to the
deep satisfaction at work that comes from meaningful experiences — and thus allows us to
consider the influence of contextual factors that are part of the culture or even of a specific

circumstance in the creative processes.

Thus, we have as a foundation the proposal presented by Botella, Zenasni and Lubart
(2011) to try to understand how young, university students enrolled in the subject Creativity
produce ideas when faced with a certain task. The idea to carry out the empirical study is based
on the task proposed to students of the same university course — in the case of the proposal
mentioned, Arts, and in the case of the inspiring activity, Organizational Communication —and,

in this chapter, it is also going to consider the data regarding a single course, Design.

To test the hypothesis regarding the production of answers and the judgments based on
emotional factors, we carried this study out, a pilot to verify the suitability of the instruments
and thus try to validate the instruments used by Botella, Zenasni and Lubart (2011), and to
decide the number of instruments necessary. The participants were previously informed about
the presence of a professor from another university. However, during the intervention, we did
not suggest that there was going to be any kind of evaluation, that is, it was just like any other
class activity, and, at the end, the professors made it very clear that the results would not receive
grades or points. It is also important to highlight that the task proposed did not presuppose an

emotional focus.
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Method

Participants

Our sample was made up of students enrolled in the courses of Architecture, Design,
Fashion, Cinema and Advertising at FAAP. At first, there were 200 students, but since the
students from the Architecture class were not considered, because of the reasons mentioned in
the following section, this total went down to 160. Their average age was 18.1, enrolled in the
first semester of each course and divided into classes with approximately 40 students, each one
held once a week, according to the sequence of courses mentioned, from Monday to Friday.
From the total sample, all of them participated in the activity proposed in the classroom, but
only 34 agreed to participate in the research. Among these, 31 responded to the instruments,
and eight students were from the Design course. Participation was voluntary and the project

was approved by the Research Ethics Committee (CEP), case number 32630014.7.0000.5540.

Material

For the task, it was necessary to purchase brown paper bags and blank drawing paper,
coloring pencils, and other drawing and coloring materials were either available in the
classrooms or were taken by the students. At the end of the activity, it was also necessary to
give each student a plastic folder with explanations about the research, the instruments and the

Term of Free and Informed Consent. This material would be returned the following week.

Among the five instruments used in the research, in this chapter, we present the results
of the data analysis obtained by applying one of them, aimed at following up the development
of the answers. It was called “Your emotions when finishing up the final product” and it was
presented before the socio-demographic questionnaire — which will later on allow us to work
with the variables gender and course. There was a diary in it to record their emotional state,
during each day of the week, between the proposition of the activity and the delivery of the final
version of the product. This instrument, in some cases complemented by interviews, will be

discussed throughout the analysis of the answers presented by some of the participants.
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Procedure

The first five minutes of the activity developed during the Design class, which started at
1:50 p.m. and ended at 3:30 p.m., were used by Professor Asdrubal Borges, time during which
he gave his presentation. After that, Professor Stela Maris had a chat with her students, aiming
at getting them involved and at raising awareness, also aiming at coordinating the subject

matter and the day’s activity.

The following 20 minutes were used to propose the task, which started with the handing
out of empty paper bags and the plans, followed by the question: “What would you keep in this
bag?” Little by little, they started moving towards the creation of ideas and, whenever possible,
they grouped them into categories, and, afterwards, they selected and presented the most
original. During this part of the process, besides indicating, for example, that the solution did
not need to fit into the bag, it was important to answer the students’ questions, trying to
encourage them to face any inhibitors. As an example, a student asked if she should use the

paper bag to protect or to throw something out, and we told her that she could choose.

The following 30 minutes were used for the second phase of the activity, which began
with the proposal of transforming the bag into something capable of keeping what was chosen
by each one. Therefore, this phase also focused on creation and, among other factors, its
evaluation had to consider the idea’s differential and, to a certain extent, its feasibility.
Throughout this phase, questions were also answered. A student asked if the paper bag could
turn into a box. After one of the professors mentioned that boxes already exist and are very
common, the other professor asked if the box would have any differential and what would it be,
trying to guide the student’s work. This event marked the partnership between the professors,
since both of them, with their different styles, already felt at ease to complement each other’s
work and establish a joint dialog with the participants of the research. However, the immediate
results are not always favorable. As an example, a student asked, “How can | keep love in it?”
We asked him what his image of love was. He said, “A person.” We asked him what would
represent the storing of love. He said, “A heart.” We asked for another answer, suggesting
originality. He said, “A brain.” We requested one more. He said, “A social system.” We suggested
that he try to develop something that not only he could understand and, thus, that he should
consider the communicability of the idea. In other cases, it was possible to see the results of the
professors’ guidance very quickly, as what happened when a student in the same class asked,
“How can | keep a person?” We assumed it was a person she cared for. She confirmed it. We

asked her why she would keep that person in the bag. She said, “So that this person will always
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remain the same.” We asked her how the person would always stay the same. She answered, “I
don’t know, maybe with a youth potion.” After noticing her enthusiasm regarding this magic
potion, we asked her how the person would go into the paper bag and stay in, and we suggested

that she elaborate the idea.

Since the class had approximately 40 students, the last 30 minutes of that day were used
to present the products developed. In this phase, besides the criteria: originality, creation and
viability, which had already been considered, we gave special attention to the communicability
of the idea. In the class, eight participants, two men and six women, responded to the
instruments and six students — one man and five women — created diaries. This represented a
significant result for that moment, considering the fact that two of the four answers to the

gualitative part were extremely relevant.

Results

Trying to approach emotional factors, this chapter focuses mainly on the analysis of the
answers to the task, many times, considering the improvement achieved in one week, the diary
used to record their emotional state and, in some cases, the interview carried out with the
participants, after the final product was delivered. This constitutes an additional procedure to
the components of the methodology proposed by Botella, Zenasni and Lubart (2011). Moreover,
in order to carry it out, the answers of those who followed the instructions were chosen and,

among them, the ones considered the most relevant, which are presented below.

From the answers given in the first phase, in the Design class, we can highlight “a bag to
keep beer” as the one that shows the lowest level of innovation, only resulting from changing
the material the bag is made of for an impermeable and recyclable one. On the other hand,
“sweets to make you dream” can be highlighted as one that shows a minimum level of
innovation, not if we consider the element commonly kept in a bag such as this, but the effect
caused by the sweets. However, the respondent advanced very little in transforming the bag
into another product, since, in its original form, the bag can keep the made-up content, to which
the innovation is limited. Solutions such as its transformation into “a box that adjusts or molds
itself” — which happened during the creative process, but was not developed as a final product
—show an intermediate level of innovation. They also showed the flexibility that is characteristic
of the cognitive style of those who created it, and it is expressed in the material that, up until

then, had not been chosen yet. The transformation of the bag into: “a magical bracelet” that
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adjusts itself to the arm to make the user fly, similar to what happens in dreams; “a device to
store balance”; “a stethoscope to obtain answers from the heart”, embedded with an impulse
translator capable of telling people what their own hearts say; and “a time capsule to keep
secrets”, embedded with a self-destruction device in case it is broken into, show an intermediate
level of innovation. In the last four cases, the invention had good potential, but it was not
developed enough. Regarding the first one, it possibly happened due to the high level of
abstraction at the beginning. On the other hand, regarding the last one, this is due to the fact —

which was revealed in the diary — that the participant felt discouraged with regard to the

environmental conditions.

Now, solutions such as “the peace pills” show a high level of innovation not only because
of the content itself, but also because of the creative process of a product to keep it and to try
to ensure its meaning. The same happens with the “spray of silence” that would be stored and
only used when the user wanted to isolate himself from any noisy disturbance from the outside

world.

Discussion

In this section, we are going to discuss the answers “spray of silence” and “peace pills”

specifically, which present a high level of innovation.

The participant who presented the “spray of silence” in a systematic diary with regard to
the sequence of days of the week and that was full of words — despite the exercise having
proposed the presentation of images — decided to use a transparent and odorless liquid to
represent what was absent or emptiness. Thus, she represented the silence to be achieved by
using the spray. She also designed a colorful package with shades of light blue trying, with this
type of harmony, to reinforce the concept marked by the characteristics of the liquid. When
presenting the icon of a megaphone covered by a prohibited sign and therefore combining a
visual and a sonorous reference, we can observe a certain ambiguity in the representation of
silence. Because, on one hand, the image reduces the level of originality and, on the other hand,
it focuses on the communicability of the idea, and, consequently, it tries to contribute to the
understanding of the meaning. Discussing this a little further, the author proposed an ad that
started with the question “Are you tired of so much noise?” and ended with the slogan “Say
Shhh!”, using an interesting onomatopoeia which — according to what she said — makes us think

about silence and also about the noise a spray makes. Once again, we observe the ambiguity
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and combination of visual and sonorous codes. The creator also proposed another ad using the
same question and slogan, but now showing the Mute TV sign over an image of Homer Simpson
with his mouth wide open, denoting a type of humor too. She concludes her diary by writing
“Silence” with white correction fluid (e.g. Liquid Paper), on top of a white piece of paper, where
the reader can understand that the transparent and odorless liquid would be, in this example,

only represented by emptiness.

Regarding the “peace pills” — a high-quality production, whose analysis was also favored
by an interview granted by the participant via e-mail —, it is possible to see creativity in the result
—including a prototype — and the total involvement with the task throughout the process. The
participant also changed the recommendation to use more images in the diary and wrote init a
lot. Her desire was to keep valuable things forever and her emotional state demanded peace.
She bought a small wooden box, painted it white, decorated the interior with white and golden
tissue paper, and glued a Lotus flower on the lid, to identify the symbolic content to be found
inside, which were coconut candies made by her grandmother, since she was a child. She tried
to associate these candies with good memories and said that the only abstract thing she would

keep for a long time would be peace, which would also be shared.

The development of the prototype to store the “peace pills” was motivated by the fact
that she enjoyed the task and because she saw it as an opportunity. Both motivations are related

to:

o her emotional state — she was sad and lonely, and saw the task as a
chance to feel happy; and

o) her personality, because, besides fighting to change her mood, she
confessed being a perfectionist when producing her work and being worried about the
outcome, when she mentioned her hope that people would understand her creation,

like it and consume it.

Therefore, besides her inner motivation and dedication, the participant showed
uniqueness in comparison to her colleagues and changed the rules when she included many
texts in the diary instead of the images suggested, and, thus, without knowing it, she already
anticipated some answers from the interview. When she bought paper in different colors to
back her up in case she changed her mind or her ideas, she showed flexibility, openness to new

things, and the ability and willingness to assess her own ideas in different stages of the creative
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process. When she got concerned about adding meaning by using the symbol of a Lotus flower,
she considered the communicability of the idea, and validated the tension between the novelty
and adaptation that is characteristic of the concept of creativity and of its sociocultural

approach. She wanted people to see, test, feel and share the effect with others.

Final remarks

Among the Design students, the authors repeatedly expressed their emotions in the
answers that mentioned peace, silence, dreams (two), balance, motivation and secrets, seven
out of eight answers. They also mentioned their chance to express their emotions when using
the products, and, many times, the chance to share — with themselves or with an unknown
author — personal meanings of peace, dreams, balance, motivation and secrets. Therefore, they
are emotionally customized or customizable offers, characterizing the flexibility and adaptation
of the products created that goes beyond the physical material, and, possibly, denoting the
characteristics of Design students. Besides, we could observe a proposal for continuity in the
creation process, based on the user’s actions, who can become a co-creator of the product. This
usufruct process is similar to open source software, which attracts users because not only is it
free, but also because it allows them to adapt the product to their needs and they can interfere

with it — and the chance of becoming co-creators is an important motivator for users.

Based on the abovementioned interaction mediated by the product, we can state that,
after transforming the familiar into something not so familiar, to choose what to keep in the
bag, creators can be motivated by the expression or sharing of their emotions to create a new
product, in the following phase. In this phase, their creative process is going to work
“backwards”, that is, transforming the non-familiar into something familiar, because, more than
in the first phase, they must worry about the communicability of the idea. Oddly enough, the
young subjects were more worried about the “magic” that the product would be able to perform
than with the technology that would create it. This characterized the activity as at least one
exercise for the imagination. However, we still do not know what the specificities of the other
courses are, so, the comparison and the paper with the variable “course” will be done in a future
phase. The same applies to the variable “gender”, regarding which we still cannot arrive at any
conclusions, because among the eight subjects, two were men and only one answered the diary,

five of the six women answered it. It is possible to assume that women are more interested in
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keeping a diary, mainly because they would be expressing their feelings or emotions, but it is

also necessary to analyze the entire sample to achieve a preliminary conclusion.

An important piece of data was obtained from the work of the creator of the peace pills,
who saw in the task a way to overcome her negative emotional state. This type of reaction with
regard to certain tasks, as well as the chance of a creative production happening in this context
have already been mentioned by Shaw (1989, 1994). The bag or the box that she recreated are
simply mediators of new meanings determined by what is remembered — memory —and by what
is emotionally marked, at least, at the moment, initially, for her and, after that, for the judges —
professors and researchers who assessed the result —, also bearing in mind the product’s target

audience.

Hence, the results of this phase can contribute to the teaching of Creativity when we
consider the ways in which professors can conduct activities in the classroom and try to motivate
students to deal with inhibitors, and the ways to interact with other professors, when
conducting activities together. These contributions can be important mainly in a context in
which information and communication technologies (ICTs) have contributed to change the
relationship between professors and students, and to adopt a collaborative work model at least
in certain in-class teaching moments, not only in Creativity classes. Obviously, certain practices
had already been adopted, but, in today’s technological context, they become more and more
necessary and can contribute to renew the use of classrooms and to motivate people to become

professors.

Maybe, more precise choices, such as, the material to create a new bag were not possible
due to the lack of resources as, for example, access to the Internet, which was only available in
the professor’s computer and in many students’ mobile devices. Yet, it was not available in all
devices and not all of those who had access to the Internet were using it — maybe due to the
lack of time to do research. However, this would be possible during the improvement period of

the results in the second phase.

The type of answer presented can be a characteristic of Design students, because, during
the process, we also had a “bottle with liquid in it” and a “sponge”. Conversely, solutions such
as “faith” and “freedom” show a high level of innovation in relation to the first phase. With
regard to the second phase, solving the way things are going to be kept in the bag and the way

they are going to communicate with the target audience requires careful creative work.
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Environmental factors such as the facilities of the course itself and the context of the
subject Creativity were also determining in the results, taught in all the courses of that school
and — including and based on common sense — directly associated to the courses in which the
activity was carried out. Nevertheless, the influence of such factors was not always positive,
because the number of students per class was high and there was too much noise —and this was
mentioned by one of the participants — but certainly many more were affected by it, meaning
that they needed to concentrate more. On the other hand and characterizing one more
ambiguity in the process, the same environment seems to have motivated inventions such as

the “spray of silence”, which was created by the person who made the complaint.

Despite the importance of the communicability and judgment of the idea when creating
the task, inspired by an activity done in the Organizational Communication course, the high
number of students also required a lot of time to present the answers, mainly, in the second
phase. The next time we apply the research, it may be necessary to have more time to do
everything and to do it in smaller classes. However, large classes are the reality in colleges and
universities in Brazil and, if we want to expand the study to consider cultural variables, including

some from other countries, which affect the answers, it is not possible to change this factor.

Regarding the time, for future applications of the research, we propose to set aside a
longer period to collect the answers on the same day, because many did not hand in their
answers the following week. Now, regarding the way the activity was carried out, generally
speaking, we based our work on Siegle, Rubenstein and Mitchell’s (2014) propositions.
According to them, students feel motivated to present good results at school when they believe
they have the necessary skills to perform the task, when they believe it is meaningful, and when

they think the environment is favorable, to present the following questions.

o) Did the students, who did not respond or who presented incomplete
answers, feel that they had the capacity to perform the task? In addition, we can ask if
the instructions concerning the diary were clear to the students who wrote it, or even if
the meaning of the word diary already implies verbal content.

o Did they believe that the task was significant?

o Regarding the environment, did it offer the necessary support?

These questions should be added to the considerations on personality or conative factors,

because, except for the student who presented and demonstrated some, they would require a
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longitudinal study in order to be confirmed. For now, the ones indicated by the production of

other participants can be mentioned.
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Resumo

Este texto apresenta uma andlise da relevancia das emog¢bes para o processo criativo. O
referencial tedrico baseia-se na abordagem sistémica da criatividade e, portanto, considera
como a interac¢do entre individuos e fatores ambientais influencia a producdo criativa. O estudo
empirico foi desenvolvido com estudantes da Fundagdo Armando Alvares Penteado — FAAP, na
cidade de S3o Paulo, Brasil, e consiste numa variacdo do uso incomum do objeto. A atividade foi
conduzida durante aulas. Em seu primeiro estagio, era esperado que resultados julgados como
mais criativos pelos estudantes envolvessem aspectos emocionais expressos por sentimentos,
lembrangas e sonhos, os mesmos esperados como motivadores para o desenvolvimento de
novos produtos, na etapa seguinte.
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COMPETENCIAS SOCIALES Y EMOCIONALES Y HABITOS DE LECTURA EN
NINOS(AS) DEL 1.2 CICLO DE EDUCACION BASICA
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Resumen

Las competencias sociales y emocionales tienen una gran importancia en el éxito académico y
en la adaptacidon personal y social. El objetivo de este estudio es determinar si los habitos de
lectura estdn relacionados con el desarrollo de estas competencias. Participaron 106 alumnos,
entre los 6 y 10 afios, de una escuela de la Region Auténoma de Madeira, Portugal. Fueron
utilizadas las versiones portuguesas del: Teste de Comprensidn Emocional; Inventario de
Inteligencia Emocional; Prueba Cognitiva de Inteligencia Social; Prueba de Evaluacion de
Competencia Social. Fueron contabilizados los libros leidos en el primer semestre del afio escolar
anterior. Los resultados indican que los grandes lectores presentan mayor comprension
emocional y mds competencias en la resolucién de problemas sociales.

Palabras clave: competencias sociales y emocionales; habitos de lectura; educacion basica;
resolucidn de problemas sociales; comprension emocional.
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Introduccidn

Las competencias sociales y emocionales son un conjunto de conocimientos, destrezas y
aptitudes que los individuos necesitan para expresarse adecuadamente, interpretar y controlar
sus emociones (Denham, Zinsser, y Bailey, 2011), para controlar su repertorio de habilidades
sociales (autocontrol, empatia, asertividad, solucionar problemas interpersonales) y de
informaciones sociales y culturales (entender las pistas que ofrece el contexto) para obtener
consecuencias positivas para si mismo y para su relaciéon con otras personas (Castro, Melo, y

Silvares, 2003; Mayer, Caruso, y Salovey, 2016; Sapienza et al., 2009).

Las investigaciones han demostrado que la falta de competencias emocionales afectan a
los estudiantes tanto dentro como fuera del contexto escolar (Fernandez-Berrocal y Aranda,
2008), mostrando déficits en los niveles de bienestar y ajuste psicoldgico (Martins, Ramalho, y
Morin, 2010; Queirds, Extremera, Fernandez-Berrocal, y Queirds, 2010); disminucion en la
cantidad y calidad de las relaciones interpersonales (Silva, 2010) y disminucién del rendimiento

académico (Kahjehpour, 2011; Rastegar y Karami, 2013; Song et al. 2010).

Asi mismo, ser socialmente competente contribuye para el éxito escolar (Elliot, Malecki,
y Demaray, 2001; Esteves, 2013; Pasin, Pai, y Lannes, 2012; Sapienza et al., 2009),
proporcionando relaciones positivas entre el individuo y otros agentes sociales involucrados,
favoreciendo el desarrollo de comportamientos necesarios para aprender, como participar en
las actividades del saldon de clases, intercambiar informaciones, pedir correcciones u

orientaciones, esperar por su oportunidad para hablar, y seguir reglas (Sapienza et al., 2009).

Sin embargo, 20% de los estudiantes no posee las competencias sociales y emocionales
necesarias para participar plenamente en las actividades de aprendizaje, impidiéndoles alcanzar
los objetivos académicos (Sugai, Horner, y Gresham, 2002). A pesar de que la mayoria de los
profesores portugueses considera el aprendizaje de habilidades sociales y emocionales como
importante para el desarrollo de sus alumnos, el tiempo dedicado al desarrollo de estas
competencias ha sido perjudicado debido a una creciente presidn en los profesores para
concentrar su atencién en las actividades académicas (Costa y Faria, 2013). De ahi la necesidad
de demonstrar que actividades académicas, como la lectura, pueden ser utilizadas para alcanzar

metas sociales, emocionales y comportamentales.

Teodricos de diversas disciplinas indican que la lectura de historias puede servir para
fomentar las capacidades humanas fundamentales como el desarrollo moral y la empatia (Kidd

y Castano, 2013; Mar y Oatley, 2008). Esta ampliamente reconocida la capacidad que la lectura
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de historias tiene para promover la comprension de la condicién humana (Dyer, Shatz, y
Wellman, 2000; Lysaker y Tongue, 2013; Pelletier y Astington, 2004), particularmente sobre
aspectos relacionados con las dimensiones personales y morales de la vida (Almerico, 2014;

Biskin y Hoskisson, 1974; Rahim y Rahiem, 2012).

Sin embargo, se sabe muy poco sobre los propios libros y su potencial para alterar el
comportamiento. En comparacién con otras investigaciones sobre juegos de video y television,
los estudios sobre los efectos de los libros son practicamente inexistentes (Ferguson, 2014). El
valor de la ficcién narrativa como vehiculo para el crecimiento empatico es presentado en
diversas disciplinas, pero esas ideas raramente han sido sometidas a escrutinio empirico

(Johnson, Cushman, Borden, y McCune, 2013).

Los estudios de Mar, Djikic y Oatley (2008) identificaron algunas competencias sociales y
emocionales que parecen ser influenciados por la lectura. Los autores observaron que la lectura
de narrativas de ficcién estaba asociada a un mejor desempeno en tareas relacionadas con la
teoria de la mente, la empatia y la percepcién interpersonal, mientras que la lectura no narrativa
fue asociada con un peor desempefio. Estos resultados fueron replicados, siendo confirmado

que el efecto no se debia a diferencias individuales (Mar, Oatley, y Peterson, 2009).

Teniendo en cuenta los beneficios conocidos del desarrollo de las competencias sociales
y emocionales, y considerando que existen pocos estudios que confirmen su relacién con la
lectura, este estudio tiene como objetivo determinar si los habitos de lectura, observados en
una clase extracurricular de biblioteca en una escuela de educacidn basica, tienen influencia

sobre las competencias sociales y emocionales de los alumnos.

Método
Participantes

Participaron 59 alumnas y 47 alumnos de una escuela publica de la Regido Auténoma da
Madeira (RAM), Portugal, con edades comprendidas entre los seis y diez afios (M = 7.98,
DT = 1.10). Eran alumnos de segundo (30.2% de la muestra), tercero (34.0%) y cuarto grado
(35.8%) de educacion basica que participaron en las actividades extracurriculares de biblioteca.
Igualmente, participaron los padres y profesores que evaluaron las competencias sociales y
emocionales de 83 alumnos (78.30% de la muestra), con una edad media de 7.76 afios (DT =

1.09), 54.2% del género femenino y 45.8% del género masculino.
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Instrumentos

Para evaluar el desempefio del alumno en competencias emocionales fue utilizada la
versién portuguesa traducida por Roazzi, Dias, Minervino, Roazzi y Pons (2008) del Teste de
Comprensién Emocional (Test of Emotion Comprehension, TEC), de Pons, Harris y de Rosnay
(2004), que mide el nivel de comprensidon emocional, esto es, la habilidad sociocognitiva de
reconocer y comprender una serie de habilidades y conocimientos relacionados con la emocién
(Pons et al., 2004), especificamente: 1) el reconocimiento de las emociones, con base en las
expresiones faciales; (2) comprensién de las causas externas de las emociones; (3) comprensién
del deseo despertado por la emocidn; (4) comprensién de las emociones en funcién de las
creencias; (5) comprension de la influencia del recuerdo en la evaluacién de los estados
emocionales; (6) comprension de la posibilidad de controlar las experiencias emocionales; (7)
comprension de la posibilidad de esconder un estado emocional; (8) comprension de la
existencia de respuestas emocionales multiples o hasta contradictorias (ambivalentes) para una
situacién; (9) comprension de emociones morales (como el orgullo y la verglienza). Para el
analisis, es atribuido un punto por cada componente respondido correctamente. La escala

presenta niveles aceptables de confiabilidad (KR-20 = .72).

Para evaluar la percepcion del alumno sobre sus competencias emocionales fue utilizada
la traducciéon portuguesa del Inventario de Inteligencia Emocional de Bar-On (Emotional
Quotient Inventory, EQ-i) en sus tres versiones: para ninosy jévenes (Candeias y Rebocho, 2007),
para padres y para profesores (Pires et al., 2008). La versiéon para nifios evalla cinco
competencias emocionales: 1) adaptabilidad, 2) competencias intrapersonales, 3) competencias
interpersonales, 4) gestién del estrés, y 5) gestion del humor. Las versiones para padres y
profesores permiten caracterizar a sus hijos y alumnos en las primeras cuatro competencias
emocionales mencionadas anteriormente. En este estudio, todas las versiones presentaron

indices adecuados de consistencia interna (o > .80).

Para evaluar el desempeiio del alumno en sus competencias sociales fue utilizada la
Prueba Cognitiva de Inteligencia Social (System of Assessment of Interpersonal Problem Solving
Test, SIP, Candeias, 2007), que evalua la habilidad para resolver problemas interpersonales,
especificamente: las dimensiones cognitivas de resolucidn de problemas, en funcion de la
calidad de los componentes de proceso utilizados (dimensién proceso) y en funcidn del nivel de
conocimiento interpersonal presentado por el individuo (dimensidn contenido); la motivacién

para resolver problemas interpersonales; la autoconfianza en su capacidad de resolver esos
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problemas; y la familiaridad con la situacién problematica. En este estudio fueron encontrados

niveles adecuados de consistencia interna (a > .70).

Para evaluar la percepcion del alumno sobre su competencia social fue utilizada la Prueba
de Evaluacion de Competencia Social (Social Competence Assessment Scale, Candeias, SCAS,
2008). Evalua la percepcién del alumno de sus competencias sociales y del grado de dificultad
para enfrentar diversas situaciones sociales. La version para padres y profesores permite evaluar
también la competencia social del alumno desde el punto de vista de los adultos. Todas las

versiones tienen niveles adecuados de consistencia interna (o > .73).

Como indicador de los habitos de lectura fue calculada la media de libros leidos por los
alumnos durante los dos primeros periodos del afio escolar en la actividad extracurricular de
biblioteca, siendo agrupados en tres tipos de lectores: pequefos lectores, que leyeron entre
cero y dos libros por periodo; lectores medianos, que leyeron entre tres y ocho libros por
periodo; y grandes lectores, que leyeron nueve libros o mas. Esta clasificacién toma como
referencia la tipologia utilizada por Santos, Neves, Lima y Carvalho (2007) en su estudio para el
Plan Nacional de Lectura de Portugal. Encontramos que 40.6% de los participantes son pequefios

lectores, 41.5% son lectores medianos y solo 17.9% son grandes lectores.

Procedimientos

Los datos fueron recogidos en la escuela frecuentada por los nifios, con el consentimiento
de los alumnos, padres y profesores. Para asegurar que la capacidad de lectura no influia en los
resultados, la aplicacion de las escalas fue realizada individualmente, siendo leida cada una de
las preguntas. A los profesores les fueron entregados los cuestionarios en sobres cerrados, los
cuales fueron rellenados y devueltos en el espacio de una semana. Los padres rellenaron los

cuestionarios en la reunién en la cual fueron explicados los objetivos del estudio.

Anadlisis estadistico

Después de recogidos todos los datos, estos fueron introducidos en el software SPSS,
version 23.0 para Windows. La puntuacién bruta de todos los instrumentos fue normalizada y
transformada en notas T, en funcion de la edad, calculados con base en muestras de alumnos
de la RAM (ntec = 478; Neqivv = 426; nsip = 253; nscas = 431). Fueron identificados valores perdidos

apenas en las escalas rellenadas por los padres y profesores. Estos valores fueron reemplazados
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utilizando métodos de imputacion multiple cuando mas del 90% del cuestionario estaba

completado, de lo contrario, era retirado del analisis.

Es importante sefalar que no existen diferencias significativas entre los tres grupos de
lectores en lo que se refiere a: inteligencia fluida (F(2,103) = 2.73, p =.070), evaluada por medio
de la versidn portuguesa de las Matrices Progresivas de Raven (Simdes, 2000); autoconcepto
(F(2,99) =1.75, p=.178), evaluado por medio de la Escala de Autoconcepto para Nifios de Piers-
Harris (Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale 2, PHCSCS-2, Veiga, 2006); nivel
socioecondmico, evaluado a través del nivel escolar y profesional de los padres (F(2,95) = 0.54,
p = .542); grado escolar (F(2,103) = 1.00, p = .372); o edad (F(2,103) = 1.28, p = .282). Sin
embargo, encontramos diferencias en el rendimiento académico de los grupos (F(2,100) = 6.52,
p =.002), con los grandes lectores presentando mejores notas que los lectores medianos (p =
.036) o pequefios (p = .001). Considerando que las expectativas que los profesores forman en
relacion a sus alumnos pueden influenciar las evaluaciones que hacen de sus competencias no
académicas (Brito y Lomonaco, 1983), en los testes que evallan la percepcidn del profesor en
las competencias sociales y emocionales de sus alumnos, la variable “Rendimiento académico”

fue incorporada en el andlisis como covariante.

Para determinar el efecto de los habitos lectores en las competencias sociales y
emocionales, fueron utilizados Andlisis de Variancia Univariado (ANOVA) y Multivariado
(MANOVA) y Analisis de Covariancia Univariado (ANCOVA) y Multivariado (MANCOVA). Fue
validada la normalidad de las variables dependientes con testes de Kolmogorov-Smirnov (p >
.050). La homogeneidad de las matrices de variancia-covariancia fue confirmada en todos los
analisis a través de los testes de Levene y de Box (p > .050), por lo que serdn presentados los
resultados del Pillai’s Trace. El presupuesto de homogeneidad de las pendientes del ANCOVA
fue confirmado. La clasificacion de la dimensidn del efecto fue realizada de acuerdo con Maroco

(2014).

Resultados
Competencias emocionales

A través de un ANOVA fue analizado el efecto de los habitos lectores en el nivel de
comprension emocional, evaluado con el TEC. Los resultados indican que existen diferencias
significativas en el nivel de comprensién emocional entre los diferentes tipos de lectores

(F(2,103) = 3.79, p = .026, n?, = .07). Los testes de contraste indican que los grandes lectores
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presentan un nivel de comprensidn emocional significativamente mds elevado que los pequeios
lectores (cf. tabla 1), con un tamafio de efecto medio (t(103) = 2.72, p = .008, d = .27). No se
observan diferencias significativas de comprensién emocional entre los lectores medianos y los

grandes lectores (t(103) = 1.59, p = .115, d = .16).

Tabla 1

Resultados de los andlisis de variancias (ANOVA) para el TEC y el SCAS en funcion del tipo de

lector

Escala Tipo de Lector

Pequeiio Mediano Grande
n M(DT) 95%IC n M(DT) 95%IC n M(DT)  95%IC

F(2T1Ii)c3)= 4 46.60 [43.60, 4  49.55 [46.85, 1 53.68 [48.83,
3'.79* 3 (9.74) 49.60] 4 (8.89) 52.25] 9 (10.07) 58.53]
SCAS:

Alumnos 4 5134 [48.31, 4 49.59 [46.23, 1 53.22 [48.55,
F(2,103)= 3  (9.85) 54.37] 4 (11.07) 52.96] 9 (9.68) 57.88]
0.86

SCAS:

Padres 2 48.74 [43.64, 2 49.34 [45.81, 1 52.29 [47.88,
F(2,64) = 2 (11.50) 53.84] 9 (9.28) 52.87] 6 (9.81) 56.71]
0.67

SCAS:

Profesores 3  47.07 [43.56, 3  49.52 [46.16, 1 55.15 [50.75,
F(2,80) = 0 (9.41) 50.59] (9.63) 52.88] 9 (9.12) 59.54]
4317

Nota. IC = Intervalo de Confianza.

IS

" p<.050,"" p <.010.

Los resultados del MANOVA realizado para determinar el efecto multivariado de los
habitos lectores en las cinco dimensiones de la inteligencia emocional autoevaluada por los
alumnos con el EQ-i indican que no existen efectos significativos (Pillai’s Trace = 0.15, F(10,200)
=1.624, p =.102, n% = .07, m = 0.78), por lo que no podemos considerar que existan diferencias
significativas entre las perspectivas de los alumnos de su competencia emocional segun el tipo

de lector que sean (cf. tabla 2).
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Resultados del andlisis de variancias (MANOVA) para EQ-i, en funcion del tipo de lector

Escala Tipo de Lector
Pequeiio Mediano Grande
M(DT) 95%IC M(DT) 95% IC M(DT) 95% IC
EQ-i: Alumnos - (n=43) (n=44) (n=19)
F(10,200) = 1.62
Adaptabilidad 49.78 [46.77, 49.17 [46.19, 52.61(9.40) [48.07,
(10.07) 52.79] (10.09) 52.15] 57.14]
Intrapersonal 50.06 [47.25, 51.36 [48.57, 54.65 (6.81) [50.42,
(10.86) 52.88] (8.51) 54.14] 58.89]
Interpersonal 48.76  [46.03, 52.90 [50.20, 55.40 (5.55) [51.29,
(12.05) 51.50] (7.97) 55.60] 59.51]
Gestion de Humor 51.92 [48.72, 48.87 [45.72, 51.67 (8.73) [46.86,
(12.11) 55.11] (9.59) 52.03] 56.47]
Gestion de Stress 50.99 [48.12, 51.73 [48.90, 48.93 [44.62,
(9.34) 53.85] (9.32) 54.57] (10.12) 53.24]
EQ-i: Padres - (n=31) (n=33) (n=19)
F(8,156) = 1.43
Adaptabilidad 47.34 [43.88, 50.78 [47.43, 51.50 [47.08,
(8.57) 50.79] (9.65) 54.13] (11.28) 55.91]
Intrapersonal 47.07 [43.53, 51.33 [47.90, 48.26(12.09) [43.74,
(8.88) 50.61] (9.44) 54.77] 52.78]
Interpersonal 48.38 [44.90, 51.68 [48.31, 50.87(12.29) [46.42,
(8.17) 51.86] (9.47) 55.06] 55.31]
Gestidn de Stress 46.48 [43.19, 49.62 [46.43, 53.77 (5.37) [49.56,
(10.56) 49.77]  (9.55) 52.81] 57.97]
EQ-i: Profesores — (n=31) (n=31) (n=18)
F(2,80) =5.60"
Adaptabilidad 47.05 [43.88, 49.01 [45.88, 54.83(9.91) [51.15,
(8.86) 50.22] (8.21) 51.84] 59.26]
Intrapersonal 46.77 [43.62, 50.52 [47.06,52.98] 55.15(8.67) [51.33,
(9.14) 49.93] (8.40) 59.26]
Interpersonal 47.62 [44.13, 50.95 [47.56, 53.10(8.48) [48.76,
(11.17) 51.10] (9.02) 54.11] 57.52]
Gestion de Stress 47.03 [43.67, 51.20 [47.25, 52.83 (6.02) [48.67,
(10.70) 50.39] (8.99) 53.57] 57.12]
Nota. IC = Intervalo de confianza.
"p<.050,"" p<.010.
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Los resultados del MANOVA para version de padres del teste EQ-i son semejantes a los de
los alumnos, indicando que no existe un efecto multivariado estadisticamente significativo del
tipo de lector en la percepcién que los padres tienen sobre la competencia emocional de sus

hijos (Pillai’s Trace = 0.14, F(8,156) = 1.430, p = .188, n%, = .07, = 0.63).

En la versidn para profesores del teste EQ-i, los resultados indican que existe un efecto
multivariado del tipo de lector en la percepcién que los profesores tienen sobre la competencia
emocional de sus alumnos (cf. Tabla 2). Sin embargo, una vez controlado el efecto del
rendimiento académico de los alumnos, el efecto del tipo de lector desaparece (Pillai’s Trace =
0.11, F(8,148) = 1.131, p = .346, n%, = .06, = 0.51), no existiendo evidencias de diferencias

estadisticas entre los diferentes grupos de lectores, como puede ser observado en la tabla 3.

Tabla 3

Resultados del andlisis de covariancias multivariado (MANCOVA) y univariado (ANCOVA) para
EQ-i y SCAS, version profesores, en funcion del tipo de lector y con el rendimiento académico
como covariante

Escala Tipo de lector

Pequeiio Mediano Grande
Media® 95% IC Media® 95% IC Media® 95% IC

EQ-i: Profesores — (n=31) (n=31) (n=18)

F(8,148) =1.131

Adaptabilidad 48.66 [46.24, 49.64 [47.32, 51.03 [47.81,
51.08] 51.96] 54.26]
Intrapersonal 48.03 [45.28, 51.01 [48.38, 52.19 [48.53,
50.77] 53.63] 55.84]
Interpersonal 49.05 [46.01, 51.51 [48.60, 49.72 [45.67,
52.09] 54.42] 53.77]
Gestion de Stress 47.74 [44.50, 51.48 [48.37, 51.14 [46.82,
50.99] 54.58] 55.46]

SCAS: Professores — (n=30) (n=32) (n=18)

F(2,76) = 0.572
48.57 [45.70, 50.04 [47.29, 51.08 [47.25,
51.45] 52.80] 54.91]
Nota. a = Medias estimadas para el valor medio de rendimiento académico (3.28).

"p<.050,"" p <.010.
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Competencias sociales

A través de un MANOVA, fue analizado el efecto multivariado de los habitos lectores en
las dimensiones cognitivas y actitudinales de resolucién de problemas interpersonales,
evaluados por el SIP. Los resultados, presentados en la tabla 4, indican que existe un efecto
multivariado estadisticamente significativo de los habitos lectores en la capacidad de resolver
problemas interpersonales (Pillai’s Trace = 0.19, F(10,198) = 2.03, p = .032, n?, = .09, rt = 0.88).
Los resultados de los analisis univariados indican que, especificamente, encontramos resultados
significativos en la escala proceso (F(2,102) = 4.118, p = .019, n?, = .02) y marginalmente
significativos en la escala de contenido (F(2,102) = 2.996, p = .054, n?, = .001). No fueron
identificadas diferencias significativas en las componentes actitudinales para resolver

problemas en situaciones sociales.

Tabla 4

Resultados de los andlisis de variancias multivariado (MANOVA) para SIP, en funcidn del tipo

de lector
Escala Tipo de lector

Pequeiio Mediano Grande

Media (DT) 95%IC  Media (DT) 95%IC Media 95% IC
(DT)
SIP- F(10,198) = (n=42) (n = 44) (n =19)
2.03"

Proceso 45.23 [42.52, 49.30 [46.65, 51.64 [47.61,
(8.25) 47.94] (8.30) 51.95] (11.16) 55.67]
Contenido 47.38 [44.36, 47.35 [44.40, 53.49 [49.00,
(9.15) 50.40] (9.36) 50.31] (12.35) 57.99]
Motivacion 47.85 [44.73, 49.44 [46.39, 51.39 [46.75,
(11.13) 50.98] (9.82) 52.49] (8.79) 56.04]
Autoconfianza 48.81 [45.63, 48.35 [45.24, 53.27 [48.54,
(10.79) 52.00] (10.84) 51.46] (8.23) 58.01]
Familiaridad 51.36 [48.10, 51.40 [48.22, 51.07 [46.23,
(11.23) 54.62] (9.84) 54.58] (11.09) 55.91]

Nota. IC = Intervalo de confianza.
“p<.050, " p<.010.
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Los testes de contraste indican que existen diferencias significativas con un tamafio de
efecto medio entre los pequefios lectores y los grandes tanto en relacion a la dimensidn
proceso (t(102) = 2.62, p = .010, d = .26) como la dimensién contenido (£(102) = 2.24, p = .027,
d =.22). También existen diferencias significativas en la dimensién de contenido entre los
lectores medianos y los grandes (t(102) = 2.27, p =.026, d = .22). Los grandes lectores

presentan mayores puntuaciones en las escalas de proceso y contenido (Tabla 4).

Los resultados del ANOVA de las autoevaluaciones realizadas por los alumnos de su
competencia social, evaluada con el SCAS (cf. Tabla 1), indican que no existen diferencias en
funcién de los habitos lectores (F(2,103) = 0.863, p = .425, n%, = .02). Tampoco fueron
encontrados resultados significativos en las heteroevaluaciones realizadas por los padres
(F(2,64) = 0.668, p = .516, n%, = .02). La evaluacidn realizada por los profesores identifica
diferencias entre los grupos pero, una vez controlado el efecto del rendimiento académico (cf.

Tabla 3), estas diferencias no son confirmadas (F(2,76) = 0.572, p = .567, n?, = .01).

Discusion

Los resultados de los testes de habilidades indican que los alumnos con mayores habitos
lectores presentan mejor desempefio en la comprensidn de las emociones, esto es, presentan
mejores habilidades para reconocer las emociones, comprender las causas de las emociones de
los otros y otros conocimientos relacionados con la emocién, como el conocimiento de
estrategias de regulacion de las emociones y la comprensién de respuestas emocionales
ambivalentes. Los alumnos con mayores habitos lectores también presentan un mejor
desempeio en el procesamiento cognitivo de informacidn sobre la resolucién de problemas
sociales que envuelven: comprender el problema; desarrollar una estrategia de resolucién y
organizar el conocimiento acerca del problema; consignar recursos mentales y fisicos para

resolver el problema, monitorizar el progreso en direccidn al objetivo; y evaluar la solucidn.

Sin embargo, ni los alumnos, ni sus padres o profesores perciben diferencias entre los
grupos, sea en sus competencias emocionales o en sus competencias sociales. Lo cierto es que,
tal como Mayer et al. (2016) indican, las personas son poco objetivas estimando sus propios
niveles de inteligencia, ya sea general, emocional o social. Debido a que las personas carecen
del conocimiento necesario para saber lo que realmente significa ser competentes emocional y
socialmente, estiman estas habilidades basandose en otras informaciones. Estas informaciones

incluyen una mescla de autoconfianza, autoestima, malentendidos sobre lo es considerado
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comportamiento exitoso y pensamiento ilusorio (Mayer et al., 2016). En el caso de los
profesores de nuestra muestra, por ejemplo, se detectan diferencias significativas en las
competencias sociales y emocionales de los alumnos segun el tipo de lector que son, pero una
vez controlado el rendimiento académico, el efecto desaparece. Asi, el rendimiento académico
de los alumnos parece crear expectativas en los profesores que influyen después en la opinién
de los mismos sobre las competencias sociales y emocionales de sus alumnos, afiadiendo una
varianza irrelevante a sus percepciones y haciendo que sus juicios invaliden los indices de sus

verdaderas capacidades (Joint Committe, 2014).

Habitos lectores y comprension emocional

En investigaciones anteriores la lectura de libros de ficcidén ya fue asociada positivamente
con la capacidad de empatia (Mar et al.,, 2008, 2009), la percepcidn social y la inteligencia

emocional (Kid y Castano, 2013) y nuestros resultados van en el mismo sentido.

Una manera de explicar la conexidén entre la lectura y el desarrollo de la comprensién
emocional y la teoria de la mente es el de examinar lo que ocurre durante la comprension de
historias. Durante la lectura, los nifios hacen conexiones personales, relaciondandose con los
personajes. Esas conexiones comienzan como una respuesta literaria cuando los nifios imaginan
los pensamientos, sentimientos e intenciones de los personajes y se comparan con ellos. A
través de la lectura, las personas consiguen acceder a un conjunto de informaciones
emocionales incrementando su conocimiento sobre ellas (Bruner, 1986), un proceso necesario

para dar sentido al trama narrativo y a la historia como un todo (Lysaker y Tongue, 2013).

Las relaciones ficticias que se crean entre el lector y los personajes parecen transformar
a la persona que lee de la misma forma que las relaciones reales (Lysaker y Tonge, 2013). Esta
afirmacion estd respaldada por investigaciones que sugieren que las mismas regiones
neurolégicas del cerebro son estimuladas independientemente de si nuestras relaciones con los
demas se dan en contextos reales o ficticios. Imaginar una experiencia parece involucrar
sustratos neurales similares a los que participan realmente en la experiencia (Gerardin et al.,
2000) y una revisiéon de la literatura de neuroimagen encontré que las areas cominmente
implicadas en la comprension y produccion narrativa incluyen una red de regiones asociadas

con el procesamiento de la teoria de la mente (Mar, Oatley, Hirsh, de la Paz, y Peterson, 2006).

Cuando una persona oye o lee una historia sobre alguien que vive un trauma emocional,

las areas activadas en su cerebro son las mismas que intervienen cuando esta se encuentra en
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una situacién semejante (Carter, Aldridge, Page, y Parker, 2009). Asi, durante la lectura, los
alumnos tienen la posibilidad de estudiar las implicaciones posibles del comportamiento
humano y otras ideas de forma relativamente controlada y segura. Los lectores pueden
participar en las experiencias de pensamiento del autor o del narrador y mejorar su propio
conocimiento del mundo. Pueden colocarse mentalmente en la posicidn del personaje para que
la lectura se convierta en una experiencia intensa con las emociones, pensamientos y deseos

que las personas son susceptibles de tener en ciertas situaciones (Hakemuter, 2000).
Habitos lectores y competencia social

Las dreas cerebrales implicadas en la comprensién y produccién de historias no solo
incluyen regiones asociadas con la teoria de la mente. De las cinco regiones del cerebro
consistentemente asociadas con el procesamiento de textos narrativos, cuatro son también

parte de lo que se conoce como la red social cognitiva (Frith y Frith, 2003; Saxe y Wexler 2005).

De hecho, los mejores resultados observados en los grandes lectores en el proceso de
resolver problemas sociales pueden ser explicados por la teoria del procesamiento de
informacidn social propuesto por Dodge y colaboradores (Crick y Dodge, 1994), los cuales
indican que las personas solucionan un determinado problema a través de un proceso que sigue
las siguientes etapas: 1) codificaciéon de las pistas internas y externas al individuo; 2)
interpretacidon y representacion mental de esas informaciones; 3) clarificacién o seleccion de un
objetivo; 4) acceso o construccion de la respuesta; 5) decisién de la respuesta a emitir; y 6)

implementacién comportamental de la respuesta, que es evaluada por otros individuos.

Ahora bien, los pasos 1 y 2 envuelven la percepcion selectiva de pistas internas y
situacionales, su decodificacién e interpretacion. La sensibilidad y la acuidad perceptiva de este
tipo de sefiales ha sido progresivamente consideradas las mds importantes en las diferencias
individuales en inteligencia social. Estando la lectura asociada a una mejor comprensién
emocional, los grandes lectores posiblemente son mds sensibles a las sefiales situacionales que

permiten decodificar e interpretar adecuadamente un problema social.

El paso 3 involucra operaciones que implican escoger un objetivo o un resultado deseado
para la situacion, mientras que en el paso 4 presupone que el individuo recupera en la memoria
secuencial varias respuestas posibles para la situacién y, caso la situacion sea nueva, construir
nuevas respuestas comportamentales. La lectura también podra tener una influencia positiva
en este paso, pues permite crear nuevos esquemas de comportamiento y hacer que algunos

esquemas estén mas accesibles en su memoria. Esto es conocido como el efecto de priming: un
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esquema tendra mds probabilidades de ser activado si recientemente fue experimentado o
utilizado (Bargh, Chaiken, Raymond, y Hymes, 1996; Bargh, Chen, y Burrows, 1996). Un esquema
puede ser activado automaticamente con base a la mera exposicién a determinadas palabras y
ejercer su influencia sobre el pensamiento y el comportamiento. Tales efectos ocurren sin
intencién o consciencia. Involuntariamente esquemas asimilados pueden afectar las
atribuciones disposicionales que hacemos sobre el comportamiento de otras personas (Gilbert,
Pelham, y Krull, 1988). La lectura de un libro permite acceder a todo un conjunto de nuevos
estimulos que pueden repercutir en nuevos patrones de comportamiento (Robinson vy
Weintraub, 1973) al crear esquemas de ciertos aspectos del conocimiento del mundo real de los
lectores. Si consideramos la posibilidad de existir un efecto de priming, la exposiciéon a una
historia puede dejar en los lectores ciertos esquemas mas disponibles, e influenciar la

percepcion de las personas fuera del texto (Hakemuter, 2000).

En el paso 5, las respuestas anteriormente recuperadas o construidas son evaluadas y es
seleccionada la respuesta considerada mas adecuada. En el paso 6, la respuesta escogida es

expresa en la forma de comportamiento (Crick y Dodge, 1994).

Por consiguiente, de acuerdo con la teoria del procesamiento de informacién social, las
personas solucionan un determinado problema utilizando un conjunto de experiencias previas
qgue pueden ayudarlo a lidiar con su complejidad, experiencias estas que pueden ser accedidas

a través de la lectura.

Conclusion

Los resultados encontrados indican que los grandes lectores son aquellos que presentan
una mejor comprension de las emociones y capacidad de resolver problemas en situaciones
sociales. La neurociencia y la teoria de procesamiento de informacion social fundamentan estos
resultados indicando que la lectura puede tener un efecto positivo en la forma como

comprendemos a los otros y a nosotros mismos.

Estos resultados tienen implicaciones para los profesores y la sociedad en general. La
lectura de historias tanto puede ser incorporada en programas de desarrollo de competencias
sociales y emocionales, como puede ser utilizada por los profesores para dar énfasis a cuestiones
emocionales y sociales cuando estas surgen durante las actividades cotidianas. El tipo de historia
utilizada para esto parece no tener relevancia, siempre y cuando se utilicen textos narrativos,

mas eficaces en ese aspecto que los no narrativos (Hakemuter, 2000; Johnson, Jasper, Griffin, y
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Huffman, 2013; Mar et al., 2006). Ensefiar normas sociales puede no ser tan poderoso como
ejemplificar su importancia, contando una historia emocionante e las discusiones que
relacionan la lectura con la vida de los lectores pueden ser utiles para impulsar el desarrollo
social y emocional de los alumnos. (Hakemuter, 2000). Por eso los textos de ficcidon narrativa no
solo deben ser utilizados en la clase de lengua, sino que su utilizacién debe ser ampliada a las
clases de historia, estudios sociales y otras areas en las que se exploren otras culturas (Johnson,

Jasper et al., 2013).

Leer solamente, sin discutir, produce efectos significativos, pero no son tan fuertes como
la lectura seguida de una discusion (Hakemulder, 2000), por lo que resaltamos la funcién del
adulto, que podra trabajar diversos aspectos emocionales y comportamentales a través de las
historias y de la forma como el personaje actua, sin tener que hacer muchas alteraciones en los
componentes curriculares, en las formas de intervencion y en las actividades diarias. Los
alumnos que habitualmente leen acompafiados de un adulto obtienen correlaciones positivas
con la inteligencia emocional (Freitas, 2012). Posiblemente la presencia de un adulto puede ser
determinante en la exploracidn y en el esclarecimiento de aspectos poco comprendidos por el
alumno, proporcionando un momento de interaccidn, enriquecimiento y reflexion, que les
permiten explorar en grupo aspectos sociales y emocionales de las historias, y convirtiendo la

lectura en un momento de desarrollo social.

Finalmente, a pesar que este estudio permite conjeturar que las actividades de lectura no
curriculares pueden ser inestimables y una herramienta importante y potencialmente eficaz en
el desarrollo de competencias, existen muchas preguntas por responder. No sabemos si los
resultados son diferentes segun el tipo de material leido, o si los efectos son iguales en los
alumnos que leen durante las actividades curriculares, con el apoyo de maestros y colegas, y los
alumnos que leen solos en casa 0 acompafiados por sus padres. Futuras investigaciones deberdn

abordar estos aspectos.
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SOCIAL AND EMOTIONAL SKILLS AND READING HABITS IN CHILDREN OF ELEMENTARY
EDUCATION
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Abstract

Social and emotional skills are very important for academic success and personal and social
adaptation. The aim of this study is to determinate whether reading habits are related to the
development of these skills. 106 students participated, aged between 6 a 10 years, from a school
of the Autonomous Region of Madeira, Portugal. There were used The Portuguese versions: Test
of Emotional Comprehension; Emotional Quotient Inventory; System of Assessment of
Interpersonal Problem Solving Test; Social Competence Assessment Scale. There were counted
the number of books read in the first semester of the in the previous school year. The results
indicate that the biggest readers have a higher emotional comprehension and better solving
social problems skills.

Keywords: social and emotional skills; reading habits; elementary education; social problem
solving; emotional comprehension.
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Resumen

Actualmente no se cuentan con estudios sobre las emociones positivas en nifios con alta
capacidad intelectual ni su relacidon con la inteligencia emocional. El objetivo del presente
trabajo fue analizar dicha relacion en nifios escolares con alta capacidad intelectual. 60 nifos
con alta capacidad intelectual contestaron el Cuestionario Infantil de Emociones Positivas (CIEP,
Oros, 2014) y el Inventario de inteligencia emocional BarOn EQ-i: YV (s) (Bar-On y Paker, 2000).
Analisis de regresidn lineal indicaron que la inteligencia emocional es una variable dependiente
de las emociones positivas, siendo la Alegria y la serenidad las de mayor significancia. Estos
resultados nos orientan sobre la importancia de trabajar primero con las emociones positivas y
posteriormente con la inteligencia emocional.
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Introducciéon

En la ultima década se han realizado una gran cantidad de publicaciones sobre la
inteligencia social y emocional particularmente en nifios, considerando a esta como un
elemento importante del éxito escolar, de tal forma que ha surgido el interés de incorporar en
el curriculo las competencias socioemocionales (Garces-Bacsal, 2011). En el caso de los nifios
con alta capacidad intelectual también ha surgido el interés de crear un plan de estudios socio-

emocional para esta poblacién (VanTassel-Baska, 2009).

Respecto a los aspectos socioemocionales de la poblacidn con alta capacidad intelectual
estos han sido poco estudiados en relacion a otros (cognitivos y/o académicos) y los estudios
gue se han desarrollado han sido mas enfocados a la relacién entre la alta capacidad intelectual
y la psicopatologia en nifios y adolescentes. Los hallazgos que se han obtenido varian
enormemente observdndose resultados discrepantes, ya que unos estudios sefialan que si
tienen problemas los nifios en tanto que otros refieren que no (Agrawal y Purohit, 2014; Eklund,
Tanner, Stoll y Anway, 2015; Francis, Hawes y Abbott, 2016; Kostogianni y Andronikof, 2009 y
Valadez, Meda y Matsui, 2004).

Estos resultados contradictorios pueden deberse a la influencia del tipo de poblacién
estudiada (si estaba previamente identificada o no, si asistian a programas de intervencion,
etc...) y el concepto utilizado (superdotados, sobresaliente, alta capacidad, etc...) con resultados

discrepantes.

Como se ha mencionado las emociones es un aspecto poco abordado con la poblacion
con altas capacidades no encontrandose a la fecha estudios sobre las emociones positivas en
nifios con alta capacidad intelectual ni su relacidn con la inteligencia emocional, lo cual nos
permitiria conocer su bienestar personal y delinear un programa de intervencién

socioemocional para esta poblacién.

Las emociones positivas son aquellas que se identifican como experiencias de bienestar,
satisfaccion o placer (Oros, 2014), promoviendo aspectos favorables para el individuo
(Fredrickson, 2002). La alegria, la gratitud, la serenidad, la simpatia y la satisfaccion personal,

son unas de las emociones positivas mas importantes.

La alegria se manifiesta a través de la risa, como una sensacion de un estado agradable,
de sentirse bien consigo mismo y con el mundo (Schmidt, 2008). Se relaciona con la reduccién
del estrés y la ansiedad; por lo tanto, contribuye a la mejora de la calidad de vida y por ende de

la salud de las personas (Vera, 2007). Por su parte la gratitud es “un estado afectivo-cognitivo
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tipicamente asociado a la percepcidon de que uno ha recibido un beneficio personal que no es
merecido ni ganado, que se debe a las buenas intenciones de otra persona” (Emmons vy
McCullough, 2003, p. 377). La serenidad es una emocién que involucra paz y confianza. La
simpatia surge del juicio o evaluacidon de la situacion dolorosa de la otra persona (Lépez, 2015).
Como ventaja, al permanecer tranquilo, se mantiene el control y permite generar las alternativas
de respuesta para resolver la situacion conflictiva, asi como ser consciente de los recursos para
la generacion del cambio, o aceptar la imposibilidad del cambio de acontecimientos (Schmidt,
2008) La satisfaccion personal, también llamada orgullo, es la emocidn positiva estrechamente

relacionada con la autoestima (Oros, 2014).

Por su parte Bar-On (1997) define inteligencia emocional como un conjunto de
capacidades, competencias y habilidades no cognitivas que influencian la habilidad propia de
tener éxito al afrontar aspectos del medio ambiente. Propuso un modelo de factores en el que
inciden cinco dimensiones de la IE: Adaptabilidad (que comprende principalmente elementos
de prueba de realidad, flexibilidad y resolucion de problemas); Interpersonal (que comprende
principalmente elementos de Relaciones Interpersonales, Empatia y Responsabilidad Social);
Intrapersonal (que comprende principalmente elementos autoconciencia emocional vy
asertividad); Estado de d4nimo general y Manejo del estrés (que comprende principalmente

elementos de tolerancia al estrés y control de impulsos).

Bajo este modelo varios estudios se han desarrollado con alumnos con alta capacidad e
inteligencia emocional tanto en nifios como en jévenes (Prieto, Ferrandiz, Ferrando, Sainz,

Bermejo y Hernandez, 2008; Zavala, Valadez y Vargas, 2008).

El objetivo del presente trabajo fue analizar la relacidn entre las emociones positivas y

la inteligencia emocional en nifios escolares con alta capacidad intelectual.

Método
Se llevd a cabo un estudio descriptivo y transversal
Participantes

1265 nifios entre 6 a 11 afios de edad fueron aspirantes a ingresar al Centro Educativo
para Alumnos con Alta Capacidad (CEPAC) de la Secretaria de Educacion Jalisco, a los cuales se

les evalud la capacidad intelectual. 105 nifios con una capacidad intelectual minima de 130
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ingresaron al Centro. De estos, 60 nifios con alta capacidad intelectual de 8 a 11 afos de edad

contestaron los instrumentos.

Instrumentos

Cuestionario Infantil de Emociones Positivas (CIEP, Oros, 2014). Evalua las emociones
positivas de nifios de 8 a 12 afos de edad. Consta de 23 reactivos distribuidos en cuatro
dimensiones: alegria y gratitud; serenidad, simpatia y satisfaccién personal. Se responde con
una de tres posibles opciones de respuesta. El coeficiente Alpha de Cronbach para la prueba
completa fue de .90 y el coeficiente de Spearman-Brown para mitades de longitud desigual fue

de .82.

Inventario de Inteligencia Emocional BarOn EQ-i: YV (s) (Bar-On y Paker, 2000). Evalta
la inteligencia emocional y social en nifios y adolescentes de 7 a 18 afios. Consta de 30 reactivos
distribuidos en cinco escalas: Adaptabilidad, Interpersonal, Empatia, Intrapersonal Estado de
animo general y Manejo del estrés. Se responde eligiendo una de las 4 opciones de respuesta
que va desde "no verdadero" (1) a "muy cierto de mi" (4). Este instrumento se contesta en 10

minutos.

Se ha informado una adecuada fiabilidad de las escalas y de la escala total con valores

que oscilan desde .84 a .89 respectivamente (Bar-On y Parker, 2000)

Procedimiento: Las aplicaciones se realizaron en las aulas de los menores previo consentimiento

informado firmado por los padres

Resultados

En primer lugar, se ha realizado un analisis descriptivo de las variables estudiadas (ver

tabla 1).
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Tabla 1.

Descriptivos de las variables estudiadas

Min Max M DE
EP Alegria 16 30 26.82 3.28
EP Serenidad 6 18 13.21 2.95
EP Simpatia 6 12 8.88 1.70
EP Satisfaccion 3 9 7.49 1.57
Emociones Positivas Global 35 68 56.40 7.452
IE Intrapersonal 6 23 13.05 3.99
IE Interpersonal 11 48 37.14 7.15
IE Manejo de emociones 12 47 32.34 6.86
IE Adaptacion 16 40 29.69 6.36
IE General 29 75 54.88 9.45
Total EQ 25 56 44.97 7.81
Cl 130 154  136.00 6.00

Psicologia, Educacao e Cultura
pec.ispgaya.pt

Posteriormente se llevd a cabo una correlacidon de Pearson entre las variables de

emociones positivas e inteligencia emocional evaluadas por el Cuestionario Infantil de

Emociones Positivas y el Inventario de Inteligencia Emocional, se observaron correlaciones

significativas en la mayoria de las dimensiones de emociones positivas con las areas de

inteligencia emocional, ninguna correlacion se observé con el coeficiente intelectual. (ver tabla

2).
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Tabla 2.

Correlaciones entre las variables de Emociones Positivas e Inteligencia Emocional
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EPSe  EPSi  EPSa IEIntra IEInter IEMe IEAd IEGe TEQ  IElp cl

EPA 667" 239 612" 470" 5177 434" 486" .608" 7177 426" -.061
EPSe 258 470" 361" 452" 5657 3757 569" 582" 352" -212
EPSi 337 043 357" -027 209 167 .131 .325° .197
EPSa 187 307" 184 .348" 334" 585" 243 .010
IEIntra 469" 489" 538" 820" 543 356" .071
IEInter 465" 480" 716" .668" 429" .019
IEMe 396" .750" 578" 282" -.070
IEAd 795" 663" 367 .252
IEGe 7777 4607 .093
TEQ 3517 044
IElp 127
Cl

** p<.001; *p<.01

EPA= Emocidn Positiva Alegria, EPSe= Emocién Positiva Serenidad, EPSi= Emocién Positiva
Simpatia, EPSa= Emocidn Positiva Satisfaccion, IEIntra= Inteligencia Emocional Intrapersonal,
IEInter= Inteligencia Emocional Interpersonal, IEMe= Inteligencia Emocional Manejo de
emociones, IEAd= Inteligencia Emocional Adaptacion, IEGe= Inteligencia Emocional General,
TEQ=Total Inteligencia Emocional, IElp= Inteligencia Emocional Impresidon Positiva, Cl=

Coeficiente Intelectual

Se puede observar en la tabla 3 que el analisis multivariado ANOVA indicé que el modelo
asocia significativamente las variables de emociones positivas con la inteligencia emocional (F=

6.37, p<.000).
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Tabla 3.
Andlisis Multivariado ANOVA®

Suma de Media
Modelo cuadrados gl cuadratica F Sig.
2 Regresion 2194.655 6 365.776 6.372 .000¢
Residuo 2755.454 48 57.405
Total 4950.109 54

a. Variable dependiente: IE General Total
Predictores: (Constante), Edad en afios cumplidos, Sexo

c. Predictores: (Constante), Edad en afios cumplidos, Sexo, EP Alegria, EP Simpatia, EP
Satisfaccion, EP Serenidad

Dadas las correlaciones anteriores se realizé un analisis de Regresidn Lineal Multiple el
cual mostré que las emociones positivas como la alegria (t=2.52, p<.015) y la serenidad
(t=2.24, p<.030) se relacionan con la inteligencia emocional controlando las variables de edad

y sexo reportdndose un 37.4% de la varianza explicada. (VER TABLA 4 Y 5)

Por lo anterior se puede decir que las emociones positivas se asocian a la inteligencia

emocional como variable dependiente esta ultima.
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Tabla 4.

Coeficientes®
Coeficientes no Coeficientes 95.0% intervalo de
estandarizados  estandarizados confianza para B
Error Limite Limite
Modelo B estandar Beta t Sig. inferior superior
1 (Constante) 57.912 9.470 6.115 .000 38.908 76.916
Sexo 2.863 2.714 .145 1.055 .296  -2.583 8.308
Edad (n afios -.893 .998 -.123 -.895 .375 -2.896 1.110
cumplidos
2 (Constante) 17.226 12.138 1.419 .162 -7.179 41.631
Sexo 2.230 2.238 113 996 .324  -2.270 6.730
Edad en afios  -1.200 .803 -.166 - .142 -2.816 415
cumplidos 1.494
EP Alegria 1.197 474 414 2.527 .015 .245 2.150
EP Serenidad 1.082 482 331 2.243 .030 112 2.051
EP Simpatia .220 .657 .040 .335 .739 -1.100 1.540
EP -.508 .849 -.084 -.598 .553 -2.215 1.199
Satisfaccion
a. Variable dependiente: IE General
Tabla 5
Resumen del modelo®
Error Durbin-
R estandar Estadisticos de cambio Watson
cuadrado dela Cambioen Cambio Sig. Cambio
Modelo R R cuadrado ajustado  estimacidon R cuadrado enF gll gl2 enF
1 1782 .032 -.006 9.601 .032 .849 52 434
2 .666° 443 374 7.577 412 8.876 48 .000 1.933

a. Predictores: (Constante), Edad en afios cumplidos, Sexo

b. Predictores: (Constante), Edad en afios cumplidos, Sexo, EP Alegria, EP Simpatia, EP Satisfaccién, EP Serenidad

c. Variable dependiente: IE General bruta
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Conclusiones

Los resultados indicaron que la inteligencia emocional es una variable dependiente de

las emociones positivas.

Las emociones positivas favorecen la generaciéon de alternativas en resolucidon de
problemas, la ampliacidn de los repertorios de pensamiento y de accién en momentos de crisis.

(Vecina, 2006).

La alegria y la serenidad mostraron en este estudio ser las variables que se relacionan
con la inteligencia emocional. La alegria es una de las emociones positivas que previene el
rechazo de los pares, promueve la creatividad y el desarrollo de habilidades fisicas, psicolégicas,
intelectuales y sociales que son indispensables para que por medio de la amistad y el
compafierismo se generen redes de apoyo y se facilite la socializacién. Ademads, contribuye a
disminuir el estrés y la ansiedad y a incrementar la calidad de vida y por ende el bienestar de las

personas (Martinez, 2008, Oros, Manucci y Richaud-de Minzi, 2011; Vecina, 2006; Vera, 2007).

Por su parte la serenidad implica tomar distancia o desconectarse de los pensamientos
inquietantes, amenazadores, las preocupaciones, el estrés y el miedo, para analizar los
acontecimientos con una actitud que permita la conciencia de los aspectos positivos; asi se
percibe un sentimiento de paz y bienestar. (Oros, 2008; Schmidt, 2008). Este estado de
tranquilidad desprende una sensacidn de coherencia, aceptacion y fuerza, necesarios para el
afrontamiento de la adversidad y contribuye a la resiliencia (André, 2016; Greco, 2010, Cuello y

Oros, 2014).

Estos resultados nos dan una vision de la importancia de trabajar las emociones
positivas y la inteligencia emocional en un programa de desarrollo de competencias socio
emocionales con alumnos con alta capacidad intelectual desarrollando estrategias de

afrontamiento y promoviendo la resilencia como parte de un desarrollo integral dptimo.
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RELATIONSHIP BETWEEN EMOTIONAL INTELLIGENCE AND POSITIVE EMOTIONS IN CHILDREN
WITH HIGH INTELLECTUAL CAPACITY
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Rosa Martha Meda Lara®
Celia Josefina Rodriguez Cervantes®®

Julian Betancourt Morején®’

Abstract

Currently there are no studies on positive emotions in children with high intellectual capacity or
their relationship with emotional intelligence. The objective of the present work was to analyze
this relationship in school children with high intellectual capacity. 60 children with high
intellectual capacity answered the Positive Emotions Infant Questionnaire (CIEP, Oros, 2014)
and the Emotional Intelligence Inventory BarOn EQ-i: YV (s) (Bar-On and Paker, 2000). Linear
regression analysis indicated that emotional intelligence is a variable dependent on positive
emotions, with happiness and serenity being the most significant. These results guide us on the
importance of working first with positive emotions and later with emotional intelligence.

Keyword: emotional intelligence, positive emotions, high intellectual capacity, children
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DIVERTIDAMENTE: AVALIACAO DA EFICACIA DE UM PROGRAMA DE
INTERVENGCAO NAS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS
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Resumo

Criado no ambito do projeto Convivialidade Escolar, o programa "Divertidamente" é composto
por dez sessdes semanais de uma hora, com vista a desenvolver competéncias socioemocionais.
O presente estudo consistiu na avaliacdo da eficacia do programa com uma amostra de 86
criangas entre os 7 e os 11 anos. Trata-se de um estudo transversal com um desenho
metodolégico 2 X 2 (pré-teste vs. pds-teste). Os resultados indicam a existéncia de diferengas
estatisticamente significativas entre o primeiro e o segundo momento de avaliacdo em todas as
dimensOes analisadas (comportamentos emocionais, situacGes emocionais, expressdo
emocional). Foram verificadas ainda diferengas em fun¢do do ano de escolaridade, sexo e
existéncia de irmaos. O programa avaliado revelou-se, assim, uma ferramenta eficaz para utilizar
em contexto escolar.

Palavras-chave: Eficacia de programa de intervenc¢do; Competéncias socioemocionais;
Criancas em idade escolar.
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Introdugao

De acordo com o Colaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL, 2012,
2015), as competéncias socioemocionais dizem respeito a capacidade para: (a) compreender as
préprias emocbes, valores e objetivos, forcas e limitagGes; (b) empatizar com os outros e
compreender as normas sociais; (c) lidar eficazmente com as emoc¢des através do controlo dos
impulsos, gestdo do stress e perseveranga face aos objetivos pessoais; (d) estabelecer e manter
relacionamentos saudaveis e gratificantes, através da escuta ativa, negociacdo de conflitos,
procura de ajuda e cooperacdo; e (e) para fazer escolhas construtivas relativamente a si préprio e
as suas interacOes sociais, considerando critérios éticos. Deste modo, as competéncias
socioemocionais estdo representadas em cinco dominios, nomeadamente, autoconhecimento,
consciéncia social, autorregulacao, gestao de relacionamentos e tomada de decisdo responsavel,
sendo de natureza cognitiva, afetiva e comportamental (CASEL, 2012, 2015; Osher et al., 2016).

A revisdo da literatura realizada por Pinto e Raimundo (2016) revela que nos ultimos vinte
anos se verificou um forte investimento por parte da comunidade cientifica no estudo das
competéncias socioemocionais de criancas, em parte, devido a elevada taxa de incidéncia de
problemas de saude mental na faixa etdria entre os sete e os 11 anos. De acordo com a
Organiza¢do Mundial de Saude, cerca de 20% das criangas e jovens apresentam algum problema
de saude mental antes dos 18 anos (WHO, 2000; WHO-Europe, 2008). Pinto e Raimundo (2016)
identificam estudos (e.g., Denham, Wyatt, Bassett, Echeverria, e Knox, 2009; Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor, e Schellinger, 2011) que revelam que as competéncias socioemocionais
constituem variadveis preditoras da saide mental, do bem-estar e do sucesso académico ao longo
da vida.

A aprendizagem socioemocional tende a ocorrer, em primeiro lugar, no contexto familiar,
uma vez que a familia se constitui como primeiro laboratdrio de socializagdo da crianga (Collins,
Maccoby, Steinberg, Hetherington, e Bornstein, 2000). A literatura (Grusec, e Hastings, 2007;
Grusec, 2011) revela que a qualidade das relagbes precoces estabelecidas entre filhos e pais
promove reciprocidade por parte das criangas, influenciando os padrées de relagdo que esta
estabelece, primeiro com os progenitores, e depois com os irmaos e pares. Grusec e Hastings
(2007) referem que um vinculo emocional forte entre pais e filhos modera a motivagdo das
criancas para responder as solicitagGes dos progenitores de forma afetuosa e cooperativa.

Ha medida que a crianga cresce e se desenvolve, a promocdo da aprendizagem
socioemocionais passa a ser partilhada pela familia e pelo contexto escolar, sendo esta uma tarefa
inerente e incontorndvel da entrada das criangas na escola (Alarcdo, 2006; Ladd, e Pettit, 2002;

Lima, 1999; Relvas, 1996). Deste modo, para além da familia, também a escola e os seus agentes
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educativos assumem um papel de relevo na promocao da aprendizagem socioemocional das
criangas. O contacto com o grupo de pares e com um conjunto de regras novas, especificas do
ambito escolar, constituem-se como ensaios importantes para expressar as competéncias
socioemocionais aprendidas e desenvolvidas ao longo do tempo (Wentzel, e Looney, 2007). Assim,
investir em programas de intervencdo que incidam sobre a aprendizagem de competéncias
emocionais em contexto escolar, bem como, garantir que estas intervengdes sdo baseadas em
quadros tedricos consistentes e que se revelam eficazes, afigura-se como uma prioridade (Pinto,
e Raimundo, 2016).

A investigacdo tem vindo a demonstrar que os programas de intervencdo nas
competéncias socioemocionais tendem a promover melhorias significativas nos participantes no
que diz respeito as suas competéncias sociais e emocionais, atitudes, comportamentos e
desempenho académico (Durlak et al.,, 2011; Osher et al.,, 2016; Taylor, Oberle, Durlak, e
Weissberg, 2017). Adicionalmente, a investigacdo tem concluido que as competéncias
socioemocionais apresentam uma acao preventiva para problemas persistentes durante o periodo
final da infancia e inicio da adolescéncia, como o bullying, a pressdo de pares negativa e os
problemas de saude mental (Coelho, e Sousa, 2016). Mais recentemente, um estudo conduzido
por Papieska, Spilt, Roorda e Laevers (2017), com o objetivo de promover competéncias
socioemocionais em criancas do ensino basico revelou, segundo a perspetiva dos professores,
uma melhoria significativa do auto e hetero reconhecimento emocional, assim como, a diminuicdo
de indicadores de hiperatividade, problemas de comportamento e outras dificuldades.

Pinto e Raimundo (2016) compilaram num livro os trabalhos que tém vindo a ser
desenvolvidos no ambito da avaliagdo e promog¢do de competéncias socioemocionais em Portugal.
Nesta obra, as autoras reforgam os largos avancos registados nas duas ultimas décadas referindo,
no entanto, a necessidade de dar continuidade aos trabalhos subjacentes a este tdpico. Dos
programas de intervengao apresentados, constata-se que todos foram aplicados e avaliados com
amostras de criancas/jovens de cidades de Portugal continental (e.g., Lisboa, Gouveia, Marinha
Grande, Torres Vedras), ndo existindo referéncia a qualquer trabalho realizado com
criancas/jovens da Regido Auténoma da Madeira (RAM). Considerando esta lacuna, bem como a
iniciativa da Secretaria Regional da Educacao da Madeira no sentido de desenvolver o projeto
“Convivialidade Escolar”, com vista a “proporcionar um ambiente escolar seguro, inclusivo,
respeitador e propicio as aprendizagens” (Melim, Olim, Camacho, e Magalhades, 2016), surgiu a
necessidade, ndo so de desenvolver um programa especifico sobre o tema, como também avaliar
a sua eficacia. De acordo com Durlak e cols. (2011), a avaliacdo de interven¢des com vista a

promover o desenvolvimento socioemocional das criancgas constitui-se como uma tarefa essencial,
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dado que promove praticas baseadas em evidéncia e, assim, confere maior validade aos
programas de intervengdo que, muitas vezes, sdao desenvolvidos tendo por base apenas os
contextos e as suas necessidades.

Programa “Divertidamente”

Face a experiéncia de intervenc¢do/investigagdo do projeto Convivialidade Escolar (Melim,
Pereira, e Rebolo, 2017), constatou-se que os problemas de violéncia escolar constituem uma
fonte de vulnerabilidades a integracdo e a seguranca de toda a comunidade educativa, sobretudo
das criangas e jovens. Assim, considera-se que as escolas devem assumir um papel de
corresponsabilidade na promocdo da saude psicossocial entre a populacdo infantojuvenil. E
igualmente determinante que as entidades governamentais que regulam o setor da educacdo e
da saude cooperem com as escolas no sentido de apurar que medidas devem ser aplicadas, em
relacdo as variadas expressoes de violéncia que despontam em meio escolar.

Comportamentos como a indisciplina, o bullying, o vandalismo e outros comportamentos
desviantes contagiam negativamente o ambiente escolar e prejudicam a acdo dos professores e
as aprendizagens dos alunos (Melim, 2012). Uma vez que a obtencdo do sucesso escolar é a
principal missdo da escola, a detecdo e intervencdo sobre estes fenédmenos deve constituir uma
prioridade na sua politica educativa (Melim et al., 2016; Melim et al., 2017).

Na origem dos problemas comportamentais que despontam na escola estdo diversos
fatores, entre os quais uma caréncia dos alunos, ao nivel do desenvolvimento das suas
competéncias sociais e emocionais, o que acaba por prejudicar a qualidade dos relacionamentos
que estabelecem com colegas, professores e pessoal ndo docente (Melim et al., 2016). Por outro
lado, segundo os mesmos autores, a intervengdo efetuada por docentes, psicdlogos e outros
técnicos é realizada, na sua maioria, a nivel remediativo (intervengdo secundaria ou terciaria),
sendo importante que haja um investimento numa intervengdo primaria, de forma a promover
junto das criangas uma literacia emocional que as auxilie a ultrapassar os desafios com que se
deparam ao longo da sua escolaridade.

No sentido de intervir sobre o referido contexto educacional foi elaborado um conjunto
de sessGes tedrico-praticas, destinadas aos alunos do primeiro ciclo da RAM, com o objetivo de
desenvolver a denominada aprendizagem socioemocional (ASE), através de uma abordagem
assente na combinacao das dimensGes emocional, cognitiva e comportamental. Promovendo a
compreensdo das reacGes emocionais do préprio e dos outros, das situacGes que as podem
despoletar, assim como, dos comportamentos que normalmente lhes estdo associados, pretende-
se contribuir para o desenvolvimento das habilidades sociais da criangca, nomeadamente, a

cooperacdo, a empatia, o autocontrolo e a consciéncia social.
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A autoria destas sessdes pertence ao projeto Convivialidade Escolar - iniciativa conjunta
da Secretaria Regional de Educacdo (SRE) e do Centro de Investigacdo em Estudos da Crianca
(CIEC), da Universidade do Minho, em parceria com a Direcdo de Servigos de Educacdo Artistica e
Multimédia (DSEAM), da Direcdo Regional de Educac¢do. O programa é, assim, composto por dez
sessdes inspiradas no filme “Divertidamente” (2015) da Disney/Pixar, uma vez que este aborda a
tematica das emocgdes e pode constituir um reforco motivacional na adesdo das criangas as
atividades propostas. Desde modo, o primeiro contacto dos alunos com as sessGes assenta no
visionamento do filme com o propdsito de, posteriormente, se recorrer as personagens e
respetivos argumentos como exemplos dos temas abordados durante as atividades.

Com a intencdo de ajustar as atividades as diferentes idades que comp&em o 12 ciclo de
escolaridade, as sessdes dirigidas ao primeiro e segundo anos (entre os 5 e os 7 anos) diferem das
sessoes dirigidas ao terceiro e quarto anos (entre os 7 e os 10 anos). Nas primeiras sdo abordadas
cinco emocdes basicas, nomeadamente, a alegria, tristeza, a raiva, o medo e a repulsa/nojo. Nas
segundas, o numero de emocdes duplica e sdo trabalhadas de forma dicotdmica, nomeadamente,
alegria e tristeza, raiva e medo, repulsa e inveja, vergonha e culpa, orgulho e frustragao.

Cada sessdo assenta numa estrutura base semelhante nos quatro anos de escolaridade:

(a) A sessdo tem inicio com um didlogo introdutdrio (10 minutos), no qual o professor
comeca por definir uma determinada emocao, descrever a sua funcdo e os seus efeitos no corpo
e no comportamento. Os alunos sdo, entdo, solicitados a recordar situagdes nas quais essa emog¢ao
esteja presente. Primeiro na histéria da personagem principal do filme e depois em relacdo a
situagOes que tenham experimentado ou presenciado na sua vivéncia escolar.

(b) Na fase seguinte da sessdo, pretende-se que os alunos realizem uma atividade
expressiva tendo por base a emocgdo estudada (35 minutos). Esta atividade assenta sobretudo em
expressdes como a musica, a danga e a dramatizagao.

(c) Na fase final da sessdo, denominada Reflexdo e Relaxamento Corporal (15 minutos), é
solicitado as criangas que descrevam as suas sensa¢des perante as atividades propostas e é
reforcada a funcdo e expressao adaptativa da emogao abordada. Nesta fase pretende-se, também,
fazer a ponte entre os conceitos discutidos e a sua utilidade no estabelecimento de relagdes
positivas com os outros. Por fim, os alunos sdo convidados a realizar um breve exercicio de
relaxamento e a suspender, momentaneamente, as suas emogdes.

A implementacdo deste programa de intervencdo iniciou-se no ano letivo 2016/2017 no
ambito da area curricular de Expressdo Musical e Dramatica, uma vez que existia confluéncia de
objetivos com os conteldos abordados na disciplina. Apesar da aplicacdo ter decorrido sob a

responsabilidade da docente desta disciplina, a articulacao existente com o professor titular da
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turma foi importante na sua operacionalizacdo. As sessdes foram aplicadas durante um periodo
de 10 semanas, no espaco curricular da referida disciplina que dispde de uma hora semanal no
hordrio dos alunos. Todas as sessGes foram realizadas dentro do prazo previsto, ndo existindo

necessidade de estender nenhuma atividade para a sessdo seguinte.

Método

Objetivo

O objetivo do presente estudo consistiu na avaliacdo da eficacia do programa de
intervencdo socioemocional “Divertidamente”, administrado a alunos do primeiro, segundo,
terceiro e quarto ano de escolaridade de uma escola da RAM. Pretendeu-se responder as
seguintes questdes de investigacdo (Q):

Q': O programa de intervenc3o revelou diferencas entre o pré-teste e o pds-teste no
sentido de uma melhoria no reconhecimento de emogdes?

Q% Existem diferencas estatisticamente significativas entre o pré-teste e o pds-teste ao
nivel especifico de algumas varidveis sociodemograficas (ano de escolaridade, sexo e existéncia

ou ndo de irmaos)?

Participantes

A amostra, de tipo ndo probabilistico, foi constituida pelo mesmo grupo de criancas tanto
no pré-teste como no pds-teste. Deste modo, a amostra total foi composta por 86 criangas com
idades compreendidas entes os 7 e os 11 anos, das quais 43% (n = 37) eram do sexo feminino e
57% (n = 49) do sexo masculino. O ano de escolaridade com maior nimero de criangas foi o
segundo ano (31.4%, n = 27), seguido do terceiro e quarto anos (ambos com 25.6%, n = 22) e, por
fim, o primeiro ano com 17.4% (n = 15). A maior parte das criangas vive com ambos os progenitores
(82.6%, n = 71), sendo que 9.3% (n = 8) vive apenas com a mae. As restantes sete criangas (8.1%)
pertencem a outras composi¢des familiares (e.g., vivem com progenitor bioldgico e
padrasto/madrasta ou com outros familiares). Por fim, 76.7% (n = 66) esta integrado numa fratria,
enquanto 23.3% (n = 20) das criangas refere ndo ter irmaos.
Instrumentos

Utilizaram-se dois instrumentos de recolha de dados no momento do pré-teste,
designadamente uma breve ficha de dados sociodemograficos (e.g., sexo, data de nascimento,

composicdo da familia) e a Escala de Avaliacdo do Conhecimento Emocional (EACE; Alves, Cruz,
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Duarte, e Martins, 2008). Por sua vez, no pds-teste apenas se aplicou a EACE, dado que os dados
sociodemograficos das criangas ja tinham sido registados.

A EACE (Alves et al., 2008) é a versdo portuguesa do instrumento Assessment of Children’s
Emotion Skills (ACES; Schultz, Izard, e Bear, 2004). Trata-se de uma escala composta por 50 itens
distribuidos por trés subescalas: Expressdao Emocional (identificar a expressdao emocional expressa
em 20 fotografias); Situacdes Emocionais (identificar a emocdo expressa com base na analise de
15 situacgGes (e.g., “O Jorge caminha ao longo do corredor e um rapaz mais velho manda-o sair do
caminho. Achas que o Jorge se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?”); e
Comportamentos Emocionais (identificar a emocdo expressa com base na analise de 15 descri¢des
comportamentais (e.g., “A Julia caminha devagar e cabisbaixa (de cabeca baixa). Achas que a Julia
se sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?”). Em cada um dos 50 itens é pedido a
crianca que identifique a emocdo apresentada por uma outra crianga, entre cinco alternativas de
resposta: alegria, tristeza, zanga, medo ou emoc¢do ambigua (este Gltimo é considerado o nivel de
resposta mais dificil de identificar) (Alves, e Cruz, 2016). A cotacgdo da escala é feita em termos de
correto/incorreto, dado que o principal objetivo é avaliar o reconhecimento de emocgdes
primarias. O instrumento apresenta indices de fiabilidade baixos mas, ainda assim, aceitdveis para
fins de investigacdo, nomeadamente: .61 na subescala da expressdao emocional, .50 na subescala
das situagdes emocionais e .52 nos comportamentos emocionais. Na presente amostra os indices
de fiabilidade revelaram-se semelhantes aos que foram obtidos no estudo original

(respetivamente: .48, .63 e .54).

Procedimentos

Apds a apresentacdo formal do programa de intervencdo a um vasto conjunto de
professores das escolas da RAM, fez-se a sele¢do da escola onde o mesmo seria avaliado
considerando dois critérios, nomeadamente (a) o treino/formac&o dos aplicadores e (b) a data de
arranque da aplicagdo do programa. Deste modo, embora o programa tenha sido aplicado em
todas as escolas da RAM, apenas uma (localizada numa zona periférica do Funchal) foi alvo da
avalia¢do dos resultados.

A investigacdo foi, assim, apresentada a Direcdo da Escola no sentido de solicitar
autorizacdo para a colaboracao no estudo. Dada a autorizacdo, os investigadores enviaram,
através dos alunos, o consentimento informado (de acordo com o Cédigo Deontoldgico da Ordem
dos Psicélogos Portugueses, 2016) a assinar pelos encarregados de educacdo
solicitando/informando sobre a participacdo das criangas no programa de intervencdo, bem como,

na avaliacdo da sua eficacia.
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Apds a devolucdo dos consentimentos informados por parte dos encarregados de
educacdo, foi agendada com os professores titulares do primeiro, segundo, terceiro e quarto ano
a sessdo de pré-teste (dezembro 2016) e a sessdo de pds-teste, cinco meses apds o inicio da
aplicacdo do programa (Junho 2017). Nos casos do primeiro e segundo ano de escolaridade, dois
investigadores aplicaram o EACE individualmente a cada crianga numa sala atribuida para o efeito;
nos casos do terceiro e quarto ano de escolaridade, por motivos de rentabilizacdo de tempo, bem
como, pelas competéncias cognitivas das préprias criangas, o teste de reconhecimento das
emocdes foi aplicado conjuntamente na sala de aula. Neste Ultimo caso, os itens foram lidos em
voz alta e a fotografias projetadas por um dos investigadores, enquanto o outro membro da

equipa e o professor titular esclareciam as duvidas que iam surgindo por parte das criangas.

Analise de dados

O presente estudo de cariz quasi-experimental, socorreu-se de uma abordagem
quantitativa e transversal (Lopes, e Pinto, 2016), bem como, de um desenho metodoldgico 2 X 2
(pré-teste vs. pds-teste) com o objetivo de responder as questdes de investigacdo. Foram
utilizadas técnicas paramétricas (t-student para amostras emparelhadas) e ndo paramétricas
(teste Wilcoxon Signed-Rank) com o objetivo de comparar os dois momentos de avaliacdo (pré e
pds-teste) e analisar as diferencas entre o pré-teste e o pds-teste considerando algumas variaveis
sociodemogrdéficas. Os dados foram trabalhados com o auxilio do software Statistical Package for

the Social Sciences (SPSS).

Resultados
Q!: O programa de intervenc3o revelou diferencas entre o pré-teste e o pds-teste no sentido de
uma melhoria no reconhecimento de emogdes?

Os resultados revelaram a existéncia de diferengas estatisticamente significativas nas trés
subescalas avaliadas pelo EACE do pré-teste para o pds-teste, nomeadamente: Comportamentos
Emocionais (pré-teste: M = 1.50, DP = .15; pds-teste: M = 1.42, DP = .12, t(84) = 3.900, p<.000),
Situagdes Emocionais (pré-teste: M = 1.38, DP = .13; pds-teste: M = 1.34, DP = .11, t(85) = 3.332,
p<.001) e Expressdo Emocional (pré-teste: M = 1.25, DP = .10; pds-teste: M = 1.22, DP = .08, t(85)
= 2.815, p<.006). As criancas participantes neste estudo relevaram, assim, uma melhoria no
reconhecimento das emocGes apds a aplicagdo do programa “Divertidamente”. Apesar de
significativas, as diferencas apresentam um tamanho do efeito moderado (comportamentos

emocionais: n?= 0.08; situa¢des emocionais: n*= 0.07; expressdo emocional: n*= 0.06).
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Q?: Existem diferencas estatisticamente significativas entre o pré-teste e o pds-teste ao nivel
especifico de algumas varidveis sociodemograficas (ano de escolaridade, sexo e existéncia ou ndo
de irmdos)?

Uma vez que se verificaram diferencas estatisticamente significativas no que diz respeito
a capacidade das criangas para reconhecerem emocoes do pré para o pds-teste, foram analisadas
as diferencas considerando especificamente o ano de escolaridade, o sexo da crianca e a existéncia
ou ndo de irmdos. Relativamente ao ano de escolaridade, o teste Wilcoxon Signed-Ranks revelou
a existéncia de diferengas estatisticamente significativas no sentido de uma melhoria nas
medianas dos alunos do 19, 22 e 42 ano. Especificamente: no 12 ano, a melhoria regista-se na
dimensdo Comportamentos Emocionais (Mdn pré-teste: 1.60, Mdn pds-teste: 1.47, Z = 12, p<
.018); no 22 ano o aumento das medianas ocorre em duas dimensdes, nomeadamente
Comportamentos Emocionais (Mdn pré-teste: 1.53, Mdn pds-teste: 1.40 ,Z = 41.5, p< .017) e
Situacdes Emocionais (Mdn pré-teste: 1.47, Mdn pds-teste: 1.40, Z = 50, p< .002); finalmente, a
diferenca verificada no 42 ano ocorre apenas na dimensdo Expressdo Emocional (Mdn pré-teste:

1.25, Mdn pés-teste: 1.20, Z = 38.5, p< .039) (cf. Tabela 1).

Tabela 1

Pré e pos-teste: Diferengcas em fungdo do ano de escolaridade

12 ano
N Mdn w p
Pré Pés

Comportamentos emocionais 15 1.60 1.47 12.000 .018*
SituagOes emocionais 15 1.47 1.40 20.500 .076
Expressdo emocional 15 1.25 1.25 34.000 .688

22 ano
Comportamentos emocionais 27 1.53 1.40 41.500 .017*
SituagOes emocionais 27 1.47 1.40 50.000 .002*
Expressdo emocional 27 1.25 1.20 83.500 .158

32ano
Comportamentos emocionais 21 1.47 1.40 59.500 409
SituagGes emocionais 22 1.33 1.33 58.500 .384
Expressdo emocional 22 1.20 1.20 55.000 301

42 ano
Comportamentos emocionais 22 1.47 1.40 54.000 .166
SituagOGes emocionais 22 1.27 1.27 68.000 1.000
Expressdo emocional 22 1.25 1.20 38.500 .039*

*p<.05.
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Em relacdo ao sexo, a andlise realizada revelou que as raparigas melhoraram do pré para
0 poés-teste nas dimensdes Comportamentos Emocionais (M pré-teste: 1.49, M pds-teste: 1.41,
t(36) = 2.951, p<.006) e Situagdes Emocionais (M pré-teste: 1.39, M pds-teste: 1.32, t(36) = 3.375,
p<.002), enquanto os rapazes melhoraram nas dimensées Comportamentos Emocionais (M pré-
teste: 1.50, M pds-teste: 1.43, t(47) = 2.603, p<.012) e Expressdao Emocional (M pré-teste: 1.25, M
pos-teste: 1.22, t(48) = 2.583, p<.013) (cf. Tabela 2). Analisou-se a existéncia de diferencas no
reconhecimento emocional em fun¢do do sexo na amostra total (sem considerar pré e pds-teste),

nao se verificando qualquer diferenca estatisticamente significativa entre rapazes e raparigas.

Tabela 2

Pré e pos-teste: Diferencas em fungdo do sexo

Sexo Feminino

N M T p
Pré Pds
Comportamentos emocionais 37 1.49 141 2.951 .006*
SituagOes emocionais 37 1.39 1.32 3.375 .002*
Expressdo emocional 37 1.24 1.22 1.301 201
Sexo Masculino
Comportamentos emocionais 48 1.50 1.43 2.603 .012*
SituagOes emocionais 49 1.38 1.36 1.458 .051
Expressdo emocional 49 1.25 1.22 2.583 .013*

*p<.05.

Finalmente, no que diz respeito a existéncia ou ndo de irmdos no agregado familiar,
constatou-se que criangas que coabitam com irmaos registaram melhorias no reconhecimento das
emocg0es, do pré para o pds-teste, em todas as dimensdes do EACE (Comportamentos Emocionais:
M pré-teste: 1.50, M pods-teste: 1.42, t(64) = 3.617, p<.001; SituagGes Emocionais: M pré-teste:
1.40, M pos-teste: 1.35, t(65) = 3.599, p<.001; Expressdo Emocional: M pré-teste: 1.25, M pos-
teste: 1.22, t(65) = 2.648, p<.002), ao contrario do que se verificou em criangas que ndo tém irmaos
(ndo se registaram diferencas estatisticamente significativas do pré para o pds-teste em nenhuma

das dimensdes) (cf. Tabela 3).
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Tabela 3

Pré e pds-teste: Existéncia ou ndo de irmdos

Tem irmdos
N M T p
Pré Pds
Comportamentos emocionais 65 1.50 1.42 3.617 .001*
SituagOes emocionais 66 1.40 1.35 3.599 .001*
Expressdo emocional 66 1.25 1.22 2.648 .010*
N3o tem irmaos
N Mdn w p
Pré Pds
Comportamentos emocionais 20 1.47 1.40 28.500 .226
SituagOes emocionais 20 1.30 1.30 48.500 797
Expressdo emocional 20 1.25 1.20 50.500 .359
* p<.05.
Discussao

A partir dos seis anos de idade, as criangas passam cerca de 108 dias por ano no contexto
escolar e, embora a escola se ocupe sobretudo de objetivos de cariz académico, cumpre também
um papel importante e significativo na transmissdo de valores e vivéncias socioemocionais
(Wentzel, e Looney, 2007). Deste modo, e considerando o impacto que a aprendizagem
socioemocional tem na vida das criangas a médio e longo prazo (Denham et al., 2009; Durlak et
al., 2011; Taylor et al., 2017), desenvolver interven¢des que incidam sobre esta dimensdo no
contexto escolar torna-se absolutamente relevante. Estas interveng¢des devem ser desenvolvidas
com base na teoria e no contexto (e suas necessidades) onde serdo. Porém, é urgente edificar
programas de intervencdo assentes em evidéncia cientifica (Durlak et al., 2011), de modo a obter
conhecimento vélido sobre o programa, bem como, apoiar o seu desenvolvimento (Neves, 2009;
Pinto, e Alvarez, 2016). Deste modo, o presente estudo prop0Os-se a avaliar a eficacia de um
programa de intervencdao desenvolvido com o objetivo de promover a aprendizagem
socioemocional de criancgas do primeiro ciclo.

Os resultados revelaram que as criangas participantes no presente estudo obtiveram
melhorias estatisticamente significativas no que diz respeito ao reconhecimento das emogdes,
embora a magnitude destas diferencas seja moderada. Este resultado foi obtido a partir da

compara¢do do mesmo grupo de criangcas em dois momentos distintos: um prévio ao inicio do
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programa de intervencdo e outro posterior ao término da mesma intervencao. Este resultado
sugere, desde logo, a validade interna dos conteldos do programa “Divertidamente”, no sentido
de que estes parecem realmente debrugar-se sobre aspetos relevantes da aprendizagem
socioemocional (Coutinho, e Chaves, 2002). Assim, e ainda que os resultados sejam preliminares,
o programa podera constituir-se como uma ferramenta de trabalho util para as escolas que tém
interesse em desenvolver as competéncias socioemocionais dos seus alunos, particularmente no
que diz respeito ao reconhecimento de emoc¢des (quer a partir da andlise de expressdes faciais,
como da interpretacdo de descrigdes situacionais e comportamentais). Considerando que o
reconhecimento das emocdes permite prever comportamentos adaptativos em termos sociais e
emocionais (Coelho e Sousa, 2016; Denham et al., 2009; Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017), o
programa “Divertidamente” parece constituir-se como uma mais-valia, na medida em que poderd
facilitar comportamentos sociais positivos (e.g., cooperacdo), melhorar o desempenho
académico, diminuir problemas comportamentais, entre outros.

O presente estudo pretendeu ainda analisar as diferencas entre o pré e o pds-teste no
que diz respeito a variaveis sociodemograficas descritas pela literatura como sendo relevantes,
nomeadamente o sexo das criangas, o ano de escolaridade e a existéncia ou ndo de irmaos no
agregado familiar. No que diz respeito ao sexo, a literatura sugere que existem diversas varidveis
que influenciam um desenvolvimento socioemocional distinto entre rapazes e raparigas (e.g.,
processos bioldgicos, processos cognitivos e motivacionais, processos de interagao social), tendo
sido demonstrado ao longo de diversos estudos que o sexo feminino (sejam jovens ou adultas)
tende a manifestar comportamentos mais pré-sociais do que o sexo masculino (Denham, Bassett,
e Wyatt, 2007). No entanto, estas diferencas ndo surgem de forma consistente na literatura
empirica (e.g., de acordo com Hastings, Rubin, e DeRose (2005), quando se trata de estudos
observacionais estas diferencas ndo se registam de modo significativo) e, por esse motivo,
Denham e cols. (2007) consideram que as diferencas registadas em questionarios de autorrelato
poderdo resultar de uma necessidade de confirmacgao cultural, no sentido de se afirmar que as
raparigas fazem tudo de forma correta. Leaper e Friedman (2007) referem que tanto os rapazes
como as raparigas podem desenvolver competéncias semelhantes desde que lhes sejam
proporcionadas as mesmas oportunidades (mais do que uma questao de diferenca de sexo, teria
que ver com diferencgas nas oportunidades). O estudo realizado por Herba, Landau, Russell, Ecker
e Phillips (2006), contemplando um leque de idades abrangente (criancas/jovens dos 4 aos 15
anos), corrobora esta conclusdo, constatando que as diferengas entre rapazes e raparigas sao
minimas no que diz respeito a sua capacidade para reconhecer emog¢des. Também o presente

estudo vem reforcar esta ideia, demonstrando a ndo existéncia de diferencas estatisticamente
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significativas entre rapazes e raparigas no que diz respeito aos efeitos do programa de
intervencdo. Efetivamente, quer antes da implementa¢do do programa como depois, ndo se
registou qualquer diferenca ao nivel do sexo, e apds a aplicagdo do programa constata-se que
tanto os rapazes como as raparigas obtém ganhos ao nivel do reconhecimento das emocgses,
embora com ligeiras diferencas (os rapazes obtiveram melhorias nas dimensGes Comportamentos
Emocionais e Expressdao Emocional e as raparigas nas dimensdes Comportamentos Emocionais e
Situagdes Emocionais; além disto, a significincia das diferengas no caso das raparigas é
ligeiramente mais acentuada do que no caso dos rapazes). Assim, o programa “Divertidamente”
apresenta-se como uma opc¢ao valida independentemente do sexo da crianga.

O ano de escolaridade é também considerado pela literatura como uma varidvel
relevante, na medida em que reflete niveis de desenvolvimento cognitivos e socioemocionais
distintos. Os estudos acerca do processamento emocional, no ambito do desenvolvimento infantil,
tém vindo a demonstrar que a capacidade de reconhecer emocdes nos outros melhora a medida
que as criancas crescem (DeSoneville et al., 2002). Alves e Cruz (2016) citam alguns estudos nos
quais se verifica que, ao longo do primeiro ano de vida, as criangas desenvolvem a capacidade de
discriminacdo emocional e revelam uma preferéncia pelas expressdes positivas. Na presente
investigacdo foi possivel registar a existéncia de diferengas estatisticamente significativas no 19,
22 e 49 ano de escolaridade, quando se compara o pré com o pds-teste. Deste modo, destacam-
se dois resultados: (a) ndo foi registada qualquer diferenca significativa entre o pré e o pds-teste
nos alunos que frequentam o 32 ano de escolaridade e (b) a dimensdo Expressdao Emocional
apenas evolui do pré para o pds-teste no 42 ano. O estudo levado a cabo por Herba e cols. (2006)
com o objetivo de examinar o efeito da idade, da intensidade da emogdo e da sua categoria no
processamento emocional de criangas e jovens entre os 4 e os 15 anos, revelou que a idade tem
efeito no reconhecimento das expressdes emocionais, no sentido em que, a medida que a
crianca/jovem se desenvolve, fica mais apto para identificar corretamente expressées emocionais
com base em pistas faciais. Assim, o estudo referido corrobora os resultados da presente
investigacdo. Atendendo a importancia que a idade tem no reconhecimento de emocdes, seria de
esperar que também no 32 ano de escolaridade se verificassem resultados positivos no sentido de
confirmar uma melhoria na aquisicdo de competéncias do pré para o pds-teste, algo que ndo se
verificou no presente estudo. Seria, assim, importante aprofundar este resultado, considerando
que o tamanho da amostra (n = 22 no 32 ano de escolaridade) podera ter-se constituido como
limitacdo na identificacdo de diferencas com relevancia estatistica. A analise das medianas revela
que existem de facto diferencas no sentido da melhoria, nomeadamente na dimensao

Comportamentos Emocionais, mas estas ndo sdo significativas.
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Por fim, registaram-se diferencas estatisticamente significativas em todas as dimensdes
avaliadas pelo instrumento EACE em fungdo da varidvel fratria, isto é, os alunos que tém irmdos a
residir no seu agregado familiar, tendem a revelar uma evolugdo positiva e significativa ao nivel
do reconhecimento de emogGes, comparativamente a criancas que ndo tém irmdos. Esta
amplamente comprovado o efeito que a familia tem sobre a aquisicdo de competéncias
socioemocionais das criangas (e.g., Collins et al., 2000; Grusec, e Hastings, 2007; Grusec, 2011) e,
nos ultimos anos, os investigadores tém direcionado a sua anadlise para o papel da relagdo fraternal
na aquisicdo destas competéncias (e.g., Dunn, 2007). Para além da existéncia ou ndo de irmaos, a
qualidade da relacdo parece ter também um papel muito relevante. Buist e Vermande (2014), por
exemplo, analisaram uma amostra de criancas em idade escolar, concluindo que criancas que
reportam uma relacdo negativa com os seus irmdos tendem a manifestar problemas de
comportamento de forma mais exacerbada, assim como, menor competéncia social e académica
comparativamente a criancas que revelam ter uma relacdo harmoniosa com os seus irmaos. No
presente estudo ndo foi possivel averiguar a qualidade da relacdo entre as criancas e os seus
irmdos. A literatura revela que em idades pré-escolares e escolares as relagdes fraternais
manifestam alguma animosidade (20% das interagGes sdo negativas), embora estas relagdes
sejam também suportadas pela ambivaléncia entre harmonia e conflito (Dunn, Creps, e Brown,
1996). Partindo deste dado, pode supor-se que as criangas participantes na nossa amostra tém
uma relacdo que oscila entre interacGes positivas e negativas o que, ainda assim, ndo parece ser
relevante para determinar o papel que os irmdos cumprem efetivamente na aquisicdo de
competéncias socioemocionais, reforcando-se, deste modo, o contexto familiar como sendo
efetivamente o primeiro laboratério social das criangas (Collins et al., 2000). A relagdo fraternal
pauta-se pelo estabelecimento de limites horizontais e ndo verticais, como acontece por exemplo,
na relagdo pai-filho (Relvas, 1996). Este aspeto permite que a relagdo entre irmdos seja
emocionalmente menos inibida, sendo também uma das rela¢Ges familiares mais duradouras
temporalmente (Dunn, 2002, 2007). Além disto, os irmdos tendem a passar muito do seu tempo
juntos e, por vezes, para além dos pais e da escola, partilham também o grupo de pares (Dunn,
2007). Este enquadramento permite compreender porque motivo a existéncia ou ndo de irmaos
ocupa um lugar tao central na aquisicdo de competéncias socioemocionais.

A andlise exploratéria dos resultados da eficacia do programa “Divertidamente” abre
novas perspetivas, quer em termos de aquisicdo de conhecimento sobre o tema, como de
investigacGes futuras. Porém, para melhor compreender os resultados, bem como, planificar
investigacGes vindouras, é essencial identificar as limitacdes do presente estudo. Uma delas

prende-se com a fragilidade do desenho experimental. Com vista a tornar mais validos os
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resultados verificados, teria sido importante obter um terceiro momento de avaliagdo (follow-up)
e/ou constituir um grupo de controlo. A opgdo por um plano de investigacdo 2 X 2, prendeu-se
com a diretriz da SRE que indicava a necessidade de se aplicar o programa “Divertidamente” em
todo o territério da RAM sem excecdo. Deste modo, por questdes éticas, nao foi possivel eleger
um grupo de criancas que pudesse nao ser alvo da intervencao (i.e., grupo de controlo). De Anda
(2007) apresentou um artigo no qual descrevia algumas das dificuldades transversais e
subjacentes a realizacdo de investigacdes com o objetivo de avaliar a eficicia de programas de
intervencdo no contexto escolar destacando, precisamente, a dificuldade de selecionar
aleatoriamente a amostra e a possibilidade de constituicdo de grupos de controlo (devido a
questdes éticas).

Para além do referido, os alfas de Cronbach do EACE ndo revelaram uma consisténcia
interna ideal, aspeto que poderd ser justificado pelo reduzido tamanho da amostra nas categorias
analisadas. Futuramente, seria interessante prosseguir com o estudo, aumentando o tamanho da
amostra, bem como, incluindo outros instrumentos de avaliagdo no protocolo que permitam uma
leitura mais valida e aprofundada dos resultados obtidos (e.g., instrumento de avaliagdo sobre a
qualidade da relagao fraterna; analisar a relacdo destas diferencas com o rendimento académico).

Em conclusao, os resultados do presente estudo representam um esforgo para analisar o
impacto do programa “Divertidamente” que, tendo sido desenvolvido para dar resposta
especificamente as necessidades das escolas da RAM, deve ser continuamente analisado e
avaliado. De uma forma geral, o programa revelou-se eficaz, dando pistas sobre o que pode ser
melhorado (e.g., caso especifico dos alunos do 32 ano de escolaridade que nao revelaram qualquer
diferenca significativa entre o pré e o pds-teste) e que tipo de varidveis sociodemogréficas sdo
relevantes para compreender as diferengas entre o pré e o pds-teste. Deste modo, é possivel
afirmar que o programa se constitui como uma ferramenta interessante e Util para aplicar em

contexto escolar com vista a melhorar as capacidades socioemocionais dos alunos.
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PLAYFULLY: AN EVALUATION OF THE EFFECTIVENESS OF A SOCIOEMOTIONAL COMPETENCE
PROGRAM
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Abstract

The “Playfully” intervention program is constituted by ten one-hour weekly sessions, with the
purpose of develop socioemotional competences. The present study aims to evaluate program’s
efficacy in a sample composed by 86 aged between 7 and 10 years old. It has been used a cross-
sectional approach, comparing the difference between pre and post-test evaluation (2 X 2 design).
Results indicate statistically significant differences between pre and post-test in the three
dimensions analyzed (emotional behaviors, emotional situations, emotional expression).
Additionally, it has been found statistically significant differences concerning to children’ school
year, sex and whether children have siblings. Thus, “Playfully” program showed to be an effective
tool to use at educational context.

Keywords: Effectiveness of an intervention program; Socioemocional competences; School-age
children.
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BURNOUT E STRESS EM PROFESSORES:

UM ESTUDO COMPARATIVO 2013-2017

Adriana Santos’?
Ana Raquel Teixeira?

Cristina Queirds?

Resumo

Os professores enfrentam mudancas sociais, politicas e econdmicas com consequéncias no seu
trabalho e bem-estar psicoldgico. Este estudo pretende identificar e comparar os niveis de stress
e de burnout em professores da zona Norte nos anos de 2013 e de 2017. Utilizou-se em 2013
uma amostra de 201 professores do distrito do Porto e em 2017 outra de 219 professores do
distrito de Braganca, aos quais foram aplicados o Questionario do Instituto de Prevengao do
Stress e Saude Ocupacional, o Maslach Burnout Inventory e o Oldenburg Burnout Inventory.
Apesar de a pressao associada a cada fonte de stress ter diminuido, os indicadores de burnout
aumentaram, revelando a necessidade de melhor estudar estes fendmenos no sentido de os
prevenir ou tratar.

Palavras-chave: burnout; stress; professores; estudo comparativo.
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Introdugao

De acordo com a UNESCO (2018, p.1), os professores sao “a forca mais influente e
poderosa para a equidade, acesso e qualidade na educag¢do (..) e desenvolvimento global
sustentdvel”, enquanto para Nivagara (2011, p.316) sdo “para além da simples transmissdo do
conhecimento, um elemento fundamental no ensino e na educagdo em geral (..) na
transformacdo da educagdo”. Contudo, o seu estatuto e condi¢des de trabalho (entre outros
aspetos) continuam a preocupar, e varios estudos referem que a profissdo docente é uma das
mais afetadas pelo stress no trabalho devido as crescentes exigéncias e a mudancas sociais e
profissionais sucessivas que obrigam os docentes a enfrentar desafios constantes (Azevedo,
Veiga & Ribeiro, 2016; Brutting et al, 2018; Carlotto, 2012; Fitchett et al., 2017; Langan-Fox &
Cooper, 2011; Leite, 2009; Matques-Pinto, Lima & Silva, 2003 Marques-Pinto & Picado, 2011;
Meérida-Lopez & Extremera, 2017; Montgomery & Rupp, 2005; Ouelettte et al., 2018; Ponte,
2008). Ainda recentemente um relatério da Comunidade Europeia (Cefai et al., 2018)
apresentou a proposta de educacao emocional no curriculo educativo devido ao facto de muitas
criangas chegarem a escola enquanto portadora de fortes cargas sociais e emocionais (ex:
pobreza, desigualdade social, bullying, conflitos familiares, dependéncia tecnolégica, etc.) que
prejudicam a sua aprendizagem e bem-estar psicoldgico, o que traz aos professores novas
exigéncias e conteldos a preparar. Ouelettte e colaboradores (2018) referiram a escola como
prestadora de cuidados de saude mental a criancas, sobretudo em meios desfavorecidos nos

EUA, com nova sobrecarga para os professores.

Em Portugal, em Fevereiro de 2016 a FENPROF realizou a conferéncia “O stress na
profissGo docente: causas, consequéncias, medidas a tomar”, tendo apresentado um estudo
realizado entre 2010 e 2013 por Patrdo (2016) que concluiu que o burnout estava presente em
30% de uma amostra constituida por cerca de 1000 professores de escolas portuguesas que
lecionavam alunos do 22 e 39 ciclo e do Secundario. Este valor era superior aos registados
noutros paises que rondaria os 15 a 25%, verificando-se que a maior parte dos professores que
apresentavam burnout tinham idades mais elevadas (média de cerca de idade de 49 anos),
lecionavam no ensino secunddrio, e entre 20 a 25% sofriam de stress, ansiedade e depressao.
Neste estudo, Patrdo (2016) salientava ainda que burnout constitui um risco pois ndo sé afeta o
professor, mas também todo o contexto educacional, interferindo na realizagdo dos objetivos

pedagdgicos, sendo fundamental intervir e prevenir.

Nos ultimos anos decorreram mudangas a nivel social e politico, bem como a crise

econdmica que afetou Portugal, tendo consequéncias no sistema de ensino, como por exemplo
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aumento de alunos por turma, sobrecarga de hordrio dos professores, congelamento das
progressdes na carreira ou adiamento da idade de aposenta¢do, o que levou Rita, Patrdo e
Sampaio (2010, p.1151) a alertarem que atualmente “as questdes ligadas ao papel do professor,
desde a avaliagdo do desempenho profissional até a utilizagdo de estratégias eficazes face a
mudang¢as no contexto educativo, sGo consideradas de extrema importdncia para o seu bem-
estar”. Este alerta tinha sido ja dado por outros autores, ao referirem que a insatisfacao face as
circunstancias desfavoraveis, a pressao da sociedade, da escola e dos pais e a indisciplina na sala
de aula provocam sentimentos negativos nos professores (Curado, 2006; Martins, 2007), o que
diminui a qualidade das atividades educativas (Gomes et al., 2006) e leva os professores a serem
considerados desde ha décadas uma das ocupacgdes profissionais com mais stress (Kyriacou,

1998; Mota-Cardoso et al., 2002).

No que se refere as fontes de stress no exercicio da atividade docente, ja na década de 90
Kyriacou (1998) as agrupou em seis categorias: comportamento dos alunos, pressdo do tempo
e carga de trabalho, espirito de comunidade fraco, fracas condicdes de trabalho, poucas
perspetivas sobre o salario e progressdes na carreira, e lidar com mudancas. Relativamente ao
comportamento dos alunos, a indisciplina na sala de aula era uma das fontes de stress mais
reportadas pelos professores, apesar de alguns docentes também referirem que tentar
encorajar alunos desmotivados contribuia para o sentimento de exaustdo. Mais tarde, Pocinho
e Capelo (2009) verificaram que as principais fontes de stress eram os comportamentos
inadequados e a indisciplina dos alunos, seguido das pressées do tempo e excesso de trabalho,
pois os professores sentiam que o tempo disponivel era insuficiente para a quantidade de
trabalho requerida. Encontraram ainda como fontes de insatisfacdo o salario e progressdo na
carreira e o fraco relacionamento com os colegas como fonte de stress, pois a qualidade das
relagdes que se estabelecem no local de trabalho afeta os niveis de burnout, a saide, o bem-
estar e a produtividade organizacional (Day & Leiter, 2014). Recorde-se que atualmente decorre

a discussdo publica da contagem de anos de servigo docente (Lopes, 2018).

De acordo com Buunk e colaboradores (2007) o tipo de stress experienciado pelos
professores difere em funcdo do nivel de ensino que lecionam, pois quando os professores
ensinam a niveis escolares mais baixos o stress parece estar mais relacionado com as relagbes
profissionais, enquanto os professores do ensino secundario apresentam niveis de stress
superiores devido as expetativas sociais e a relacdo com os alunos. Rita e colaboradores (2010)
referem que os professores do ensino basico sentem maior dificuldade na gestdo dos conflitos

entre os pais e a escola, uma vez que assumem o papel central na aprendizagem e na gestao de
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uma turma, em interface com todos os outros atores. Ja os professores do ensino secundario,
no contexto educativo portugués, ndo conseguem ter os recursos materiais mais adequados
para o desempenho eficaz das suas fungdes, sentindo-se ainda confrontados com niveis de

exigéncia e expetativas superiores para a execug¢do do seu papel.

Mais recentemente, varios estudos identificaram como fatores desencadeadores de
stress nos professores as reformas e mudancas no sistema educativo, falta de controlo sobre
decisdes, responsabilidade sem autoridade para decidir, falta de recursos, falta de suporte e de
partilha entre colegas, insatisfacdo com o trabalho, avaliacdo do seu desempenho, sobrecarga
de tarefas e hordrios, antagonismo da comunidade, fraca remuneracdo, reduzido
reconhecimento social, ambiguidade do papel de professor e dificuldade em conciliar trabalho
e familia (Agai-Demjaha et al., 2015a; Alarcon et al, 2017; Azevedo et al., 2016;
Barabanshchikova, Meshkova & Surova, 2014; Carlotto, 2012; Fitchett et al., 2017; Hung, 2011;
Lejonberg, Elstad & Christophersen, 2017; Mendez & Lira, 2015; Mota-Cardoso et al., 2002;
Mujtaba & Reiss, 2013; Pedro & Peixoto, 2006; Simone, Cicotto, & Lampis, 2016).

No que se refere aos efeitos do stress nos professores, Martins (2007) refere que
dominam os sintomas psicoldégicos, nomeadamente irritabilidade excessiva, pensar
constantemente num sé assunto e sensibilidade emotiva, acompanhada de cansago constante,
sensacdo de desgaste fisico e problemas de memoria. Ja em 2005 Montgomery e Rupp tinham
efetuado uma meta-andlise, realgando a importancia das estratégias de coping para enfrentar
o stress crénico no trabalho e sintomas fisicos e psicolégicos, ideia partilhada por outros autores
em estudos mais recentes (Alhija et al. 2015; Agai-Demjaha et al., 2015b; Brutting et al., 2018;
Jeon, Buettner, & Grant, 2018; Pocinho & Perestelo, 2011; Ramon, 2015).

Considerando o facto de os professores enfrentarem constantes situagdes de stress no
trabalho, surgem inUimeros estudos que investigam o burnout nos professores, pois este
constitui uma resposta ao stress cronico no trabalho caracterizada por elevada exaustdo
emocional, elevado cinismo ou frieza emocional na interagdo com os outros e baixa realizagao
pessoal ou profissional (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). A exaustdo emocional é considerada
a dimensao basica, caracterizando-se por um sentimento de desgaste emocional e esgotamento
dos recursos emocionais, enquanto o cinismo diz respeito a atitudes e sentimentos de
indiferenca e distanciamento em rela¢do ao outro ao qual se presta servigo (ex: estudantes),
representando a dimensdo do contexto interpessoal, e, por fim, a falta de realizacdo pessoal é
a tendéncia para o trabalhador se avaliar negativamente, existindo um sentimento de

incompeténcia e insatisfacdo com o seu trabalho (Leiter & Maslach, 2017).
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Os variados estudos efetuados sobre o burnout dos professores referem que estes
apresentam maior exaustdao emocional e cinismo, duas das dimensdes principais do burnout
(Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006), influenciando com as suas atitudes o desempenho dos
estudantes (Pas, Bradshaw, Hershfeldt, & Leaf, 2010). Por exemplo, Cano-Garcia e
colaboradores (2005) estudaram a relagdo entre burnout, personalidade e varidveis contextuais,
concluindo que existia uma associacdo entre exaustdo emocional, neuroticismo elevado e
percecdo de fracas possibilidades de promocao, falta de recursos e pouco prestigio da profissao.
Hakanen e colaboradores (2006) encontraram o burnout associado a falta de recursos e baixa
motivacdo profissional, alertando que professores motivados mobilizam mais eficazmente o
interesse e a curiosidade intelectual dos estudantes. Outros autores (Otero-Lopez, Marino, &
Bolano, 2008; Gonzalez-Morales, Rodriguez, & Peird, 2010) verificaram que a exaustdo
emocional e o cinismo estavam associados a falta de suporte social, e o burnout a sobrecarga
hordria desencadeadora de conflito entre trabalho e familia e as estratégias de coping para

enfrentar o stress.

O burnout surge também associado a dimensdo emocional de ser professor, na qual
julgamentos negativos sobre os estudantes e sobre a sua competéncia provocavam emogdes
negativas e coping desadequado, facilitadores de stress crdnico e insatisfacdo laboral (Chang,
2009; Ha, King, & Naeger, 2011; Hung, 2011; Shirom, Oliver & Stein, 2009), bem como
sobrecarga horaria e demasiados estudantes por turma, o que gera uma relagdo fria e impessoal
com os estudantes (Salanova, Martinez, & Lorent, 2005; Tonder & Williams, 2009; Klassen,
Usher, & Bong, 2010; Watts & Robertson, 2011). Estudos mais recentes associam o
burnout a preocupagdes constantes com os estudantes e insatisfa¢cdo laboral, resultando do
complexo cruzamento de varidveis individuais e contextuais (Kosir et al., 2015; Kroupis et al.,
2017; Malander, 2016; Nagy & Takacs, 2017; Prieto et al., 2008; Ramalho, Almeida, & Cezario,
2017; Reichl et al., 2014; Szigeti et al., 2017; Zuniga-Jara & Pizarro-Leon, 2018).

Considerando o burnout enquanto resposta aos stressores crénicos, podendo por isso ser
precedido por niveis elevados de stress, e pela facilidade de acesso a dados de professores da
zona Norte de Portugal, este estudo pretende identificar e comparar os niveis de stress e de

burnout em professores nos anos de 2013 e de 2017.
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Foram realizados dois estudos: no de 2013 a amostra foi constituida por 201 professores

de 5 Escolas Publicas do Ensino Basico (12, 22 e 32 ciclo) e Secundario do distrito do Porto

(Teixeira, 2014); no de 2017 (Santos, em curso) a amostra foi de 219 professores de 8

agrupamentos de escolas do Ensino Basico (12, 22 e 32 ciclo) e Secundario, no distrito de

Braganca. As varidveis comuns passiveis de comparacfes sdo apresentadas na Tabela 1,

caracterizando-se a amostra de 2017 por ter professores com idade e tempo de servigo superior,

maior percentagem do sexo masculino, casados ou em unido de facto, com filhos, sendo do

guadro e a lecionar 1@ ciclo ou vdérios niveis de ensino.

Tabela 1

Caracterizacdo das amostras em percentagem

Variavel Condigdes da variavel 2013 2017
N =201 N =219
Idade Média 44,59 48,93
Desvio Padrao 7,21 7,50
Minimo a Méaximo 30a60 36a65
Experiencia profissional Média 20,39 23,91
Desvio Padrao 7,09 8,56
Minimo a Méximo 5a38 8a42
Sexo Feminino 73% 65%
Masculino 27% 35%
Estado Civil Casados ou em unido de facto 73% 82%
Ndo casado 27% 17%
Filhos Sim 71% 86%
Ndo 28% 14%
Situacdo profissional Quadro 76% 81%
Contratado 24% 19%
Habilitagdes Licenciatura 72% 71%
Pés-graduagdo ou Mestrado 28% 29%
Nivel que leciona 19 ciclo 7% 23%
22 ciclo 16% 15%
32 ciclo 32% 11%
Secunddrio 28% 10%
Varios 17% 41%
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Instrumentos

Em ambos os estudos foi utilizado o Questiondrio do Instituto de Prevengdo do Stress e
Saude Ocupacional (Mota-Cardoso et al.,, 2002), desenvolvido no estudo IPSSO 2000 para
conhecer o grau e fontes de stress docente. A escala original possui 61 itens que englobam
fontes de stress frequentemente percecionadas pelos professores, no formato de afirmacgdes
que retratam situacdes geradoras de tensdo e mal-estar no ambito docente. A resposta aos itens
avalia a frequéncia com que experienciaram aquela fonte de stress, através de uma escala tipo
Likert de 6 pontos, que varia desde 1 (“Nenhuma pressdo”) até 6 (“Demasiada pressdo”). Os
itens agrupam-se em 9 fontes de stress cujo score é calculado pela média dos itens que o
compde: Estatuto profissional (ma imagem da profissdo, falta de condicOes, salario inadequado)
Contelldo do trabalho (desfasamento entre formacdo e exigéncias, desadequacdo da
organizacao  escolar, responsabilizacdo  do professor), Previsibilidade/Controlo
(imprevisibilidade durante a aula, alteracdo das normas), Pressdo do tempo (falta de tempo para
vida pessoal, excesso de horas de trabalho, vida cronometrada), Seguranca profissional
(instabilidade profissional, grande mobilidade), Disciplina (indisciplina dos alunos, falta de
respeito, barulho na aula), Rigidez curricular (falta de autonomia, obrigatoriedade cumprir
programas), Natureza emocional do Trabalho (agressividade dos alunos, falta de apoio da
comunidade, problemas pessoais dos alunos) e Ritmo/estrutura do trabalho (atualizacdo

permanente).

Relativamente ao burnout, no estudo de 2013 foi utilizado o Maslach Burnout Inventory
(MBI, de Maslach, Jackson, & Leiter, 1996; Marques-Pinto & Picado, 2011), composto por 22
itens avaliados através de uma escala de Likert de 7 pontos (de 0 para Nunca até 6 para Todos
os dias), e organizados nas dimensGes exaustdo emocional, despersonalizagdo ou cinismo e
realizacdo pessoal ou profissional. Neste estudo utilizaram-se apenas as duas primeiras

dimensdes, nas quais pontuagdes mais elevadas sdo associadas a mais burnout.

Apesar de o MBI ser o instrumento mais utilizado na avaliacdo do burnout, tem sido alvo
de criticas relativas a definicdo de constructos e limitagdes psicométricas (Halbesleben &
Demerouti, 2005), passando nos ultimos anos a ser pago mesmo para efeitos de investigacao.
Surgiram entdo novos instrumentos de acesso livre, entre os quais o Oldenburg Burnout
Inventory (OLBI, Halbesleben & Demerouti, 2005; Campos, Carlotto, & Mardco, 2012) que foi
utilizado no estudo de 2017. E composto por 16 itens avaliados numa escala de Likert que varia

entre 1 (discordo totalmente) e 5 (concordo totalmente), estando organizados em duas
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dimensdes: exaustdo (incluindo componentes fisicos e cognitivos) e desinvestimento (desligar

emocional da tarefa), nas quais pontuag¢Ges mais elevadas sdo associadas a mais burnout.

Procedimentos

Nos dois estudos, apds autorizagao formal das escolas, o estudo foi divulgado junto dos
professores, solicitando-se a participagdo andnima, voluntdria e confidencial. Foram
distribuidos questiondrios impressos, com o minimo de contacto entre professores e
investigadores, recorrendo a informantes privilegiados em cada escola, que depois recolheram
os questionarios. As recolhas decorreram entre Marco e Maio de 2013 e de 2017, tentando que
esse momento refletisse ja algum cansaco e stress do ano letivo em curso. Os dados foram
introduzidos em matrizes do programa estatistico Statistical Package for the Social Sciences -
SPSS 24, posteriormente uniformizadas para neste estudo incluirem as mesmas variaveis e
respetivas codificacdes. Foram efetuadas andlises de frequéncias, descritivas, comparativas com
teste t-Student para amostras independentes, correlacionais com coeficiente R de Pearson e de

regressdao modelo Enter e modelo Stepwise.

Resultados e Discussdo

Relativamente as fontes de stress (Tabela 2), foram comparados os dados recolhidos em
2013 e 2017, bem como considerados os dados de 2000 do estudo IPSSO (Mota-Cardoso et al.,
2002). Verificou-se que entre 2013 e 2017 os professores avaliaram todas as fontes de stress
como provocando menos pressdo, diminuicdo que ja vinha a decorrer entre 2000 e 2013. Como
referido, sendo a docéncia considerada uma profissdo stressante, esta diminui¢cdo pode ser
explicada pelo fato de os professores verem constantemente a sua profissdo desvalorizada,
sendo obrigados a adotar estratégias de gerir o stress que lhes permitam ndo valorizar tanto a
pressdo a que estdo expostos (Jeon et al., 2018; Montgomery & Rupp, 2005). Além disso, é de
considerar que nos estudos com recolhas de forma voluntarios, os trabalhadores com maior
stress nao aderem tanto aos estudos, o que mascara os reais resultados no sentido de serem
encontrados menores valores das varidveis negativas em estudo. Verificou-se ainda que as
fontes de maior stress parecem manter-se, destacando-se em 2013 e 2017 o mau estatuto
profissional e as pressGes do tempo e ritmo de trabalho, tal como referido nos estudos ja
citados. Contudo, em 2000 a indisciplina dos alunos era considerava a maior fonte de stress e

note-se que a ocorréncia de varias situacGes de indisciplina na sala de aula, amplamente
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noticiadas, pode ter banalizado esses comportamentos, levando os professores a desistir de os
controlar. E ainda de notar que em 2017 apresentam pouca press3o a inseguranca profissional
e a rigidez curricular, consideradas pelos professores como algo que ndo conseguem controlar
e a que infelizmente tém de se acostumar, revelando que adotam estratégias de coping para

gerir estas fontes de stress (Jeon et al., 2018; Montgomery & Rupp, 2005).

Tabela 2

Meédia da pressdo por cada fonte de stress e estudo

Fontes de stress (1-6) IPSSO t-Student P

2000a

2013 2017  2013/2017

(mau)Estatuto profissional 4,42 3,998 3,695 -3,219 ,001***
(desfasado) Conteudo do trabalho 4,20 3,835 3,541 -3,049 ,002%*
(im)Previsibilidade / Controlo 3,57 3,533 3,214 -3,137 ,002**
(forte) Pressao do tempo 4,27 4,211 3,583 -6,413 ,000%***
(in) Seguranca profissional 3,06 3,660 2,702 -7,978 ,000***
(in) Disciplina 4,54 4,075 3,413 -6,224 ,000***
(forte) Rigidez curricular 4,37 3,224 2,723  -4,131 ,000***
(forte) Natureza emocional do 4,21 3,895 3,552 -3,681 ,000%**
trabalho
(atualizar)  Ritmo/estrutura do 3,16 4,062 3,677 -3,356 ,001***
trabalho

*p<,05**p<,01***p<,001 a) Foi calculada a média com base nos valores totais divididos
pelo numero de itens (Mota-Cardoso et al., 2002, p.141)

Relativamente ao burnout (Tabela 3), alerta-se que foram utilizados instrumentos
diferentes e com escalas de avaliacao diferentes. Contudo, comparando a utilizacdo do MBI,
constata-se que a média da exaustdo emocional diminui de 2000 para 2006 mas aumentou de

2006 para 2013, valor mais elevado dos trés periodos analisados. O cinismo apresenta o valor
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mais elevado em 2000, diminuindo para 2006 e aumentando para 2013. Note-se que em 2000
o estudo IPSSO foi a nivel nacional e numa fase de menos mudangas politicas na carreira
docente, podendo nos anos seguintes assistir-se a um menor interesse na participacdao dos
estudos, em amostras mais restritas como a de Martins (2008) com dados de 2006 no distrito
de Aveiro e Porto, e o estudo de 2013 no distrito do Porto. Pelos valores minimos e maximos do
MBI, a exaustdo emocional situa-se num nivel moderada, enquanto o cinismo se situa num nivel
baixo. No que se refere aos dados de 2017, foram encontrados valores moderados de exaustdo
e de desinvestimento. Considerando que nos dois instrumentos de avaliacdo do burnout a
exaustdo traduz o mesmo processo psicolégico, e que o cinismo do MBI se aproxima do
desinvestimento do OLBI (no sentido da frieza e do desligar emocional da tarefa), decidiu-se
comparar as recolhas de 2013 e de 2017. Para tal, foi efetuada a transformacao dos valores de
cada dimensdo considerando a sua posicdo nos graus da escala em uso, em termos de
percentagem, posteriormente comparados. Verificou-se que em 2013 os valores médios a
exaustdo se situavam em 38% da escala maxima, enquanto em 2017 se situavam nos 61%,
enquanto o cinismo se situava nos 9% e nos 53%. Foram encontradas diferencas significativas
com subidas acentuadas de 2013 para 2017. Foi ainda analisada a percentagem de inquiridos
gue em cada ano se situavam no ultimo ou nos dois ultimos graus de cada escala, encontrando-
se subidas ligeiras no ultimo grau, mas subidas grandes nos dois ultimos graus. Note-se que
qguando um trabalhador apresenta valores maximos de burnout geralmente ndo possui
condicOes para trabalhar, ndo sendo sequer contactado neste tipo de estudos. Assim, assiste-se
a um aumento grande no cinismo/desinvestimento, e 49% da amostra apresenta em 2017 ja
elevada exaustdo emocional, valor superior aos 30% encontrados por Patrdo (2016) para o
periodo de 2010/201 e que expressa o mal-estar psicoldgico e desmotivacdes encontrados por

Azevedo e colaboradores (2016).
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Tabela 3

Média e % das dimensdes do burnout por estudo

Burnout IPSSO 2000a Martins 2006 2013 2017
Exaustdo emocional (0-6) 2,52 2,39 2,67
Cinismo (0-6) 1,11 0,51 0,59
Exaustdo (1-5) 3,04
Desinvestimento (1-5) 2,65

t-Student 2013/2017 p

Comum — Exaustdo 13,754 ,000%** 38,1% 60,8%
Comum — Cinis/Desinvest. 38,355 ,000%** 8,5% 53,0%
Exaustao % no grau mais elevado 2% 5%
Exaustdo % nos 2 graus mais elevados 18 % 49%
Cinismo/Desinvestimento % no grau mais elevado 0,5% 1%
Cinismo/Desinvestimento % nos 2 graus mais elevados 1% 21%

* p<0,05 ** p<0,01 *** p<0,001 a) Foi calculada a média com base nos valores totais divididos
pelo numero de itens (Mota-Cardoso et al., 2002, p.90)

Foram ainda analisadas as correlagdes entre idade, anos de experiéncia profissional,
burnout e fontes de stress (Tabela 4) para os dois anos estudados, encontrando-se correlagdes
mais fortes e frequentes em 2017, embora comuns entre burnout e fontes de stress,
semelhantes a outros estudos (Fichett et al., 2017; Mendez & Lira, 2015). A idade e os anos de
experiéncia apresentam nos dois periodos correlacdo negativa com a inseguranca profissional,
com os professores a irem passando de contratado para o quadro. Contudo, a experiencia
profissional apresenta correlagdo positiva com a exaustdo em 2013 e com o
cinismo/desinvestimento em 2017. A literatura demonstra (Fichett et al., 2017; Maslach et al.,
2001; Nagy & Takacs, 2017) que o burnout tende a diminuir com a idade e anos de experiéncia
profissional, mas os resultados opostos aqui encontrados podem refletir a situacdo de desilusdo
perante as reformas politicas do sistema de ensino que desvalorizaram a contagem dos anos de

servico e aumentaram a idade de saida para a reforma.
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Tabela 4
Correlagdo entre idade, anos de experiéncia profissional, burnout e fontes de stress
Dimensdes Ano Idade Expe.ru?nua Exaustdo C|n|.smo . /
Profissional Desinvestimento
Exaustdo 2013 ,123 ,140"

2017 -,061 ,110
Cinismo/Desinvestimento 2013 -,007 -,029
2017 ,003 ,383"

(mau) Estatuto profissional 2013 -,073 -,044 448" ,183"
2017 ,010 ,112 ,597°7 3407
(desfasado) Contetido do 2013 -,042 -,017 ,502™ ,204"
trabalho 2017 ,017 ,234 ,591 ,345"
(im) Previsibilidade / 2013 -,005 ,028 ,503" ,200™
Controlo 2017 -,036 ,144 ,619™ ,364"
(forte) Pressdo do tempo 2013 ,006 ,017 ,5317 ,159°
2017 -,046 ,045 ,618™ ,325™
(in) Seguranca profissional 2013 -,2757  -298™ ,256 ,076
2017 -,386""  -,434™ ,370" ,137°
(in) Disciplina 2013 -057  -,078 3237 149
2017 -,136 -,199 ,500" ,320™
(forte) Rigidez curricular 2013 ,097 ,102 ,399™ ,146"
2017 ,050 ,193 4217 ,234™
(forte) Natureza emocional 2013 -,017 ,004 ,435™ ,158"
do trabalho 2017 ,037 ,019 ,554™" ,340"
(atualizar) Ritmo/estrutura 2013 -,021 ,028 442" ,093
do trabalho 2017 -,060 ,075 ,513" ,192™

*p<,05**p<,01

Foi ainda analisado que fatores mais contribuem para explicar o burnout (Tabela 5),
concluindo-se que sdo as fontes de stress, que 26 a 29% da exaustdo, 9% do cinismo e 35% do
desinvestimento. Dentro destas fontes de stress (Tabela 6) os contributos significativos vém da
imprevisibilidade/controlo, enquanto na exaustdo surge ainda a pressdo do tempo com 29%,
expressando a associa¢do entre burnout e fontes de stress ja demonstrada noutros estudos

(Fichett et al., 2017; Mendez & Lira, 2015; Ouelettte et al., 2018).

Tabela 5
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Regressdo Enter na predicéo do burnout

Variaveis . R? R?’Change F Sig

Preditores
Dependentes
Exaustso Sociodemogréficas ,046 ,046 1,683 ,141
Emocional Profissionais ,081 ,035 1,624 1170
2013 Fontes stress 1345 264 4,716 ,000%**

Sociodemogréficas ,304 ,304 2,441 ,059
Exaustao

Profissionais ,415 ,112 1,895 ,102
2017

Fontes stress ,701 ,286 1,956 ,097

Sociodemogréficas ,014 ,014 ,499 ,777
Cinismo

Profissionais ,032 ,017 ,617 ,782
2013

Fontes stress ,119 ,087 1,206 ,262

Sociodemogréficas ,266 ,266 2,034 ,104
Desinvestimento

Profissionais ,432 ,165 2,028 ,081
2017

Fontes stress ,778 ,346 2,925 ,020*

* p<,05** p<,01*** p<,001
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Tabela 6

Regressdo Setpwise na predigcdo do burnout

Variaveis R? R? Beta t Sig F Sig
Depende  Preditores Chan
ntes ge

Exaustdo  (forte) Pressdo ,288 ,288 ,367 4,15 ,000 79,336 ,000
Emociona do tempo 2 * ko

|
(im)Previsibilida  ,312 ,024 ,230 2,60 ,010 44,234 ,000

2013 de / Controlo 5 ok K
Desinvesti ,145 ,145 ,380 5,95 ,000 35,510 ,000
mento (im)Previsibilida 9 ok

de / Controlo
2017

*p<,05** p<,01*** p<,001

Conclusoes

Apesar do estudo poder apresentar como limita¢do o facto de se compararem amostras
de professores provenientes de duas zonas distintas (Porto e Bragancga), permitiu constatar que
as fontes de stress analisadas tém alguma estabilidade temporal (exceto a indisciplina dos
alunos, fonte de maior pressdo no passado) e que se parecem diminuir, isso pode ser explicado
pela habitua¢cdo dos professores a essas fontes sentindo que pouco podem fazer para as
eliminar, ou pela adesdo ao estudo dos que estdo ainda com motivagao para o fazer. Note-se
que esta diminuicdo entre 2013 e 2017 pode ser explicada ainda pelo fato de professores de
zonas urbanas apresentarem mais stress do que de zonas rurais devido a exigéncias multiplas e
qualidade de vida menor nas cidades (Ouelettte et al., 2018) e neste estudo os dados de 2013

sdo de uma amostra urbana/litoral e os de 2017 de uma amostra de zona mais interior/rural.

No que se refere ao burnout, influéncia de varidveis sociodemograficas ndo foi
encontrada, apesar de referida por outros estudos (Brutting et al., 2018; Maslach et al., 2001;
Rey, Extremera, & Pena, 2012), devendo ser alvo de estudos futuros. Contudo, mesmo a
limitacdo de serem usados diferentes instrumentos de avaliacdo do burnout, a transformacao
numa percentagem passivel de comparacdo e sobretudo a percentagem de professores com

valores situados nos ultimos dois graus de cada escala revela nitidamente um aumento entre
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2013 e 2017, devendo constituir um alerta. Na década de 80 Pines e Aronson (1988, p.85)
referiram que “se os estudantes ndo aprendem, é porque o professor ndo ensina (...) ideia
frequentemente falsa mas base de expectativas irrealistas partilhadas entre educadores,
estudantes, pais, administradores e popula¢Go”. Contudo, os professores sdo obrigados a
trabalhar num contexto cada vez mais complexo no qual lidam com exigéncias tecnoldgicas,
prazos, novos conteudos, novas caracteristicas culturais dos estudantes (ex: grupos étnicos),
pais e comunidade, que frequentemente levam a um maior distanciamento e atitude defensiva
dos professores (Kyriacou, 2001; Pillay, Goddard, & Wills, 2005), o que levou Gold e Roth (1993)
a alertar que os professores tinham uma profissao de desilusdo. Considerando que o mal-estar
dos professores pode afetar o seu desempenho (Fitchett et al., 2017; Gomes et al., 2006; Jeon
et al., 2018), urge discutir melhor o stress na profissdo docente e o encontrar formas de melhor
o gerir e de prevenir que se transforme em burnout, tendo também em atencdo que em 2017 o
Dia Mundial da Saude Mental elegeu como tema a saide mental no local de trabalho. Assim,
mesmo perante os desafios contantes que os professores enfrentam (Azevedo et al., 2016; Cefai
et al., 2018), professores motivados e com bem-estar psicoldgico poderdao melhor mobilizar os

seus estudantes para aprender (Hakanen et al., 2006).
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BURNOUT AND STRESS AMONG TEACHERS:

A COMPARATIVE STUDY 2013-2017
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Abstract

Teachers are facing social, politic and economic changes, having consequences in their work and
psychological well-being. This study aims to identify and to compare the levels of stress and
burnout among teachers of the North Portugal area in the years 2013 and 2017. It was used in
2013 a sample of 201 teachers from Porto district, and in 2017 another of 219 teachers of
Braganca district. We applied the Questionnaire from the Institute of Stress prevention and
Occupational Health, the Maslach Burnout Inventory and the Oldenburg Burnout Inventory.
Despite the pressure associated with each source of stress have decreased, the indicators of

burnout increased, revealing the need to better study these phenomena in order to prevent
them or to treat.

Keywords: burnout; stress; teachers; comparative study.
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BUENAS PRACTICAS DOCENTES EN EDUCACION PRIMARIA
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Resumen

La Educacidon Primaria es fundamental para el adecuado desarrollo personal y social del
alumnado, siendo, por tanto, importante la evaluacion de su profesorado. Relacionado con ello
surge el término de buenas practicas docentes: intervenciones educativas que facilitan el
aprendizaje. En este estudio se extraen indicadores de buenas practicas docentes a través tanto
de entrevistas en profundidad como de observacién. Los resultados sefialan que los maestros
realizan buenas practicas docentes relacionadas con instruir, guiar y motivar a sus estudiantes
a lo largo de su proceso de aprendizaje y evaluar su desarrollo a través de observacién y
preguntas. También muestran que llevan a cabo patrones comportamentales de gestién del
orden y disciplina en el aula que pueden resultar inadecuados o poco efectivos.

Palabras clave: Educacién Primaria, patrones comportamentales, buenas practicas docentes.
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Introduccidn

La etapa de Educacién Primaria es de gran importancia en el desarrollo personal y social
de los nifos y las nifas, siendo, por tanto, de gran relevancia el desempefio profesional llevado

a cabo en el aula por el profesorado de esta etapa educativa.

La practica docente constituye el conjunto de situaciones que se producen en el aula,
referidas al quehacer del profesorado y del alumnado, en funcidon de determinados objetivos de
formacién que influyen sobre el aprendizaje de los estudiantes, a través de las actuaciones que

se lleven a cabo para alcanzarlos (Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2008).

En relacion a este aspecto, surge el término de buenas prdcticas docentes, definiéndose
como las intervenciones educativas que facilitan el aprendizaje de los aspectos recogidos en los
objetivos previstos y de otros aprendizajes que no estdn incluidos en ellos, pero que tienen un
alto valor educativo (Marqués, 2002). Son, por tanto, comportamientos observables que pueden
ser apresados por medio de instrumentos creados para ello (Gaitan, Campos, Garcia, Granados,

Jaramillo y Panquera, 2005).

Algunos estudios desarrollados en el ambito de la Educacién Superior tratan de establecer
factores favorecedores, caracteristicas, indicadores y patrones comportamentales de buenas

practicas docentes.

Asi, Yafiez-Galleguillos y Soria-Barreto (2017), identifican los siguientes factores que
favorecen el desarrollo de buenas practicas docentes: la Fisonomia, la Afinidad por la docencia,
las Metodologias y Estrategias en el aula, los Aprendizajes, el Profesor de excelencia, las

Sugerencias de Mejora, la Valoracion y estrategias diferenciales en el aula y el Ideal de Clase.

Bain (2006), por su parte, extrae caracteristicas sintetizadas en la actitud y
posicionamiento frente al alumnado, la forma en la que se dan las clases (conceder importancia
al contenido y a la forma en la que se transmite, facilitar el pensamiento critico, mantener el
interés, la motivacion y evaluar de forma adecuada el proceso de los estudiantes) y las propias
caracteristicas del docente (buena oratoria, buenas explicaciones usando un lenguaje sencillo,

trato cercano y respetuoso con los alumnos).

Un estudio reciente llevado a cabo por Diaz, Borges, Valadez y Zambrano (2015) identifica,
por un lado, mediante un analisis estatico de la conducta, indicadores sencillos de buenas
practicas relacionados con el recurso utilizado para dar sus clases (presentaciones multimedia,
uso de pizarra, etc.) o con la conducta realizada (postura al dar la clase, llamar por su nombre al

alumnado, etc.) y, por otro, por medio de una avaluacién mas dindmica de la conducta, patrones
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de comportamiento, tales como dar retroalimentacién al responder a preguntas del alumnado,
reforzar su participacion o tras la explicacion de contenido o fomentar la participacidn de sus

estudiantes.

Otro reciente estudio, donde se aborda esta tematica en el ambito de la Educacion
Especial en las primeras etapas educativas de Infantil y Primaria (Rodriguez-Dorta y Borges,
2017), plantea, basdndose en lo sefialado por la literatura sobre el docente eficaz, una
operacionalizacidn de aquellos patrones comportamentales que se corresponden con buenas
practicas docentes. A partir de ella, extrae, del desempefio docente en el aula de dos maestros
de Educacidn Especial (Borges y Rodriguez-Dorta, 2015), patrones comportamentales que se
corresponden con dichas practicas docentes, como ofrecer apoyo, ayuda y pautas claras para
realizar las tareas después de las intervenciones de los estudiantes o de la supervisién no verbal
de su trabajo, motivar a sus estudiantes a aprender dandoles retroalimentacién positiva tras sus
intervenciones o la supervisién no verbal de su trabajo, comprobar que sus alumnos asimilan el
contenido utilizando preguntas o supervisiéon no verbal después de una explicacién tedrica o una
respuesta de los estudiantes, mantener el orden y la disciplina de la clase aplicando controles a
los comportamientos inadecuados del alumnado y generar un clima seguro y de confianza por

medio de conversaciones con su alumnado sobre aspectos generales.

El trabajo que aqui se presenta supone, al igual que el mencionado en el parrafo anterior
(Rodriguez-Dorta y Borges, 2017), el desarrollo de una nueva linea de investigacion dirigida al
estudio de las buenas practicas docentes desde una perspectiva de la operacionalizacion de

verbalizaciones y comportamientos.

Por tanto, el objetivo del presente es, en primer lugar, extraer indicadores de buenas
practicas docentes a través de lo expuesto por dos maestros de Educacién Primaria en una
entrevista semiestructurada. En segundo lugar, y partiendo de la operacionalizacién de buenas
practicas docentes (Rodriguez-Dorta y Borges, 2017), extraer, del comportamiento desarrollado
en el aula de estos maestros (Borges y Rodriguez-Dorta, 2015), patrones de comportamiento

que se corresponden con ellas y los que resultan inadecuados.

Método
Metodologia y diseio

Para la deteccion de indicadores concretos de buenas practicas docentes se emplea la

metodologia cualitativa, mediante entrevista en profundidad. Para la obtencidn de patrones
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comportamentales de buenas practicas se utiliza la metodologia observacional, cuyo disefio,
teniendo en cuenta los ejes referidos a unidades de estudio, temporalidad del registro, y
dimensionalidad (Anguera, Blanco y Losada, 2001), es nomotético, de seguimiento, y

multidimensional.

Participantes

Han participado dos docentes de 52 Curso de Educacién Primaria de dos colegios
distintos. El primero, es diplomado y tiene 38 afios de experiencia. El segundo, es licenciado,
tiene el titulo de Experto Universitario Métodos y Recursos de Educacion Musical y cuenta con

11 afios de experiencia.

La entrevista y su posterior transcripcién fueron realizadas por una Licenciada en
Psicologia y Mdaster en Psicologia de la Educacidn. La codificacidn de los comportamientos de los
docentes en su desempeiio profesional en el aula fue llevada a cabo por cuatro observadoras
entrenadas, tres Licenciadas en Psicologia y Master en Intervencidn y Mediacién Familiar, mas
quien llevd a cabo la entrevista que contaba, ademas, con experiencia en el manejo del

instrumento de observacion empleado en el estudio.

Instrumentos
Entrevista semiestructurada

Para obtener a través de la opinién de los docentes, los comportamientos que llevan a
cabo en su desempefio profesional en el aula y extraer indicadores concretos de buenas
practicas docentes se utilizd una entrevista semiestructurada que consta de dos partes. La
primera esta constituida por once preguntas que recaban datos personales y profesionales de
los docentes. La segunda, recoge, por un lado, aspectos referidos al desarrollo de un dia normal
de clase, las necesidades que tienen los docentes, los aspectos que destacan de ellos mismosy,
por otro, cuestiones referidas a funciones docentes recogidas en el instrumento de observacién
(Organizacion, Comunicabilidad Docente, Motivadora, de Control Comportamental o de

Regulacion del Grupo, de Orientacidn y Asesoramiento y de Interaccién) (Rodriguez, 2015).

Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en Educacion Primaria y Especial

(PROFUNDO-EPE, v.3) (Borges y Rodriguez-Dorta, 2015)
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Para la observacién del comportamiento de ambos docentes en su desempefio
profesional en el aula se empled el Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en
Educacion Primaria y Especial, PROFUNDO-EPE, v.3 (Borges y Rodriguez-Dorta, 2015) (véase
tabla 1), basado en las funciones observables del Modelo de Funciones Docentes de Hernandez-
Jorge (2005) (Organizacion, Comunicabilidad Docente, Motivadora, Control Comportamental y
Regulacion del Grupo, Orientacion y Asesoramiento, Interaccion y Evaluacion), integrando dos
categorias mas. Las Intervenciones de los Alumnos que recogen la conducta de los mismos
cuando interactuan con el docente y la Categoria Instrumental para apresar todo el flujo de
comportamientos que tiene lugar en el aula, incluidas aquellas conductas de los maestros que

no se corresponden con las funciones docentes.

Operacionalizacion de buenas practicas docentes

El PROFUNDO-EPE, v.3 (Borges y Rodriguez-Dorta, 2015) permite extraer patrones de
comportamiento que los profesores llevan a cabo durante su labor docente en el aula. Esto da
una vision de su actuacién como tal. De los patrones comportamentales obtenidos hay algunos
que son reflejo del “buen hacer” en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para extraer dichos
patrones correspondientes con buenas practicas docentes, se emplea la operacionalizacién
realizada por Rodriguez-Dorta y Borges (2017), clasificandolos, en esta ocasion, para una mayor

claridad, en cuatro categorias (tabla 2):

1) Instruccionales: indicaciones, instrucciones y orientacién clara sobre cémo organizarse

para trabajar, lo qué hay que hacer y cémo hay que hacerlo.

2) De evaluacidn: revisar y supervisar las intervenciones y el trabajo del alumnado con
objeto de comprobar si estan asimilando de forma correcta lo que se estd trabajando en el

aula.

3) Motivacionales: generar motivacion y fomentar la participacion del alumnado, asi como

generar un clima en el que se sienta comodo y seguro.

4) De control: gestionar el orden y la disciplina en el aula.
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Tabla 1.
Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en Educacion Primaria y Especial, PROFUNDO-
EPE, v.3 (Borges y Rodriguez-Dorta, 2015)

MACROCATEGORIAS

. CODIGOS
Funciones Docentes

1. Organizacidn. Organizacion Docente. oD

2. Comunicabilidad Docente. Explicacién del Docente. ED
Refuerzo. RF

3. Motivadora.

Motivacion. MO

4. Control Comportamental. Control. CL
Guia. GU

5. Orientacion y asesoramiento.

Revision No Verbal. RN

Interacciones Generales. IG

6. Interaccion

Uso de la Agenda AG

7. Evaluacion Revision Verbal RV
Participacion del Alumnado PA

8. Intervenciones de los alumnos Responde al Docente RD
Disrupciones de los Alumnos DA

Interacciones Generales IG

, Ot C tamientos. X

Categorias Instrumentales. ros Lomportamientos
Inobservable. Y
El Docente Sale del Aula. z
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Patrones comportamentales considerados buenas prdcticas docentes (Rodriguez-Dorta y

Borges, 2017).

Patrones

comportamentales Conducta Criterio

Conductas Consecuentes

Explicacién Docente (ED)
Revision No Verbal (RN)
Instruccionales

Participacion del Alumnado (PA)

Responde al Docente (RD)

- Organizacion Docente (OD)
- Guia (GU)
- Guia (GU)

- Guia (GU)

Explicacién Docente (ED)
Guia (GU)

De evaluacion
Participacion del Alumnado (PA)

Responde al Docente (RD)

- Revisién Verbal (RV)

- Revisidn No Verbal (RN)
- Revision Verbal (RV)

- Revisidn No Verbal (RN)
- Revisién Verbal (RV)

- Revisidon No Verbal (RN)
- Revisién Verbal (RV)

Organizacion Docente (OD)

Explicacién del Docente (ED)
Guia (GU)
Revision No Verbal (RN)

Motivacionales L,
Participacion del Alumnado (PA)

Responde al Docente (RD)

Interacciones Generales (IG) del
Docente

Interacciones Generales (IG) del
Alumnado

- Motivacion (MO)
- Motivacion (MO)
- Motivacion (MO)

- Refuerzo (RF)

- Refuerzo (RF)

- Refuerzo (RF)

- Interacciones Generales (IG)
del Alumnado

- Interacciones Generales (IG)
del Docente

De control Disrupciones de los Alumnos (DA)

- Control (CL)
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Instrumentos de registro y codificacion

Las entrevistas fueron recogidas a través de una grabadora de audio (Sony) y el registro
de las sesiones de clase por medio de dos cdmaras de video: JVC y Sony. Para la codificacién de
las conductas de los docentes se empled el software de registro de conductas Augen v.§,

(Montero, J. y Montero J, 2012).

Procedimiento

En primer lugar, se solicitd tanto a los docentes como a los padres y madres de sus
alumnos el consentimiento informado para poder llevar a cabo la grabacion en video de las
clases. De cada docente se registraron un total de 20 horas de clase, eliminando, con objeto de

evitar el sesgo de reactividad, las primeras horas de grabacion.

Tras el periodo de grabacion, se realizé la entrevista a cada docente, grabandolas en

formato audio y transcribiéndolas posteriormente para el andlisis de su contenido.

A continuacion, las observadoras fueron entrenadas para el manejo adecuado del
PROFUNDO-EPE, v.3, siguiendo un procedimiento estandarizado (Cadenas, Rodriguez y Diaz,
2012; Diaz, 2014; Rodriguez, 2015; Rodriguez-Naveiras, 2011). Previamente firmaron un

acuerdo de confidencialidad de datos.

Posteriormente, se paso a establecer, a través del estudio de optimizacién de la Teoria de
la Generalizabilidad (TG) (Blanco-Villasefior, 1991; Blanco, Castellano y Hernandez Mendo,
2000; Blanco y Anguera, 2000; Blanco, Sastre y Escolano, 2010) para cada docente el tiempo
Optimo de las sesiones y el nimero de las mismas que permitieran obtener informacién

fidedigna que se pudiera generalizar (Borges y Rodriguez-Dorta, 2015).

A partir del nimero de sesiones con una duracién éptima, se fueron incorporando mas
sesiones con el fin de garantizar la estabilidad de los patrones comportamentales de los
profesores (Rodriguez-Dorta y Borges, 2016; Rodriguez-Dorta y Borges, 2017). Asi, para el
docente 1 se incorporan dos sesiones mas de las que el estudio de optimizacién sefala como
necesarias, mientras que para el docente 2 se incluye una mas, codificando para ambos
docentes un total de cinco sesiones, con una duracién cada una de 35 minutos para el docente

1y de 30 minutos para el docente 2.

Se lleva a cabo la codificacidon por medio del PROFUNDO-EPE, v.3, obteniendo los patrones

comportamentales que describen el desempenfio profesional de los docentes en el aula (Borges
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y Rodriguez-Dorta, 2015). A lo largo del periodo de codificacion se comprueba la fiabilidad

interobservadores (Borges y Rodriguez-Dorta, 2015).

Andlisis de datos

El andlisis de las entrevistas en profundidad se realizé estableciendo categorias en las
respuestas dadas. Para la determinacidn de los patrones comportamentales se hizo un analisis
secuencial de retardos, obteniendo el valor residual ajustado, la frecuencia (nimero de veces
que la conducta consecuente sigue a la conducta criterio del total de ocasiones en las que tiene
lugar esta ultima), y el valor de Q de Yule de los patrones que se corresponden con buenas
practicas docentes y de los que resultan inadecuados, realizandolo con el programa GSEQ v.5.1.

(Bakeman y Quera, 1996).

Resultados
Indicadores de buenas practicas docentes extraidos de la entrevista

En la tabla 3 se presentan, de forma sintetizada, los aspectos verbalizados por cada
maestro relacionadas con buenas practicas docentes. Aunque en la entrevista no se plantea
ninguna pregunta especifica de la funcién de evaluacidn, si que se ha podido extraer un aspecto
referente a ella manifestado por los docentes al plantearles la pregunta referida a la

organizacion.
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Indicadores que se corresponden con buenas prdcticas docentes.

Docente 1

Docente 2

Instruccionales

Inicio de la clase (pasar lista, dar normas,
recordar notificaciones).

Partir de conocimientos previos, explicaciones

tedricas a través de distintos recursos y
realizacion de esquemas a modo de repaso.

Directrices claras y pistas en la realizacion de
actividades.

Inicio de la clase (indicar el material
necesario, pasar lista).

Introduccidn tedrica del tema para crear
expectativas y suscitar interés.

Directrices claras y pistas en la realizacion
de actividades.

De Evaluacion

Control de las tareas

Control de las tareas

Motivacionales

Refuerzo frecuente tanto verbal (“muy bien”)

como no verbal (abrazos) de aspectos positivos

y cosas buenas que hace el alumnado.

Saludar, hablar de cdmo estan, fomentar la
confianza.

Refuerzo en contadas ocasiones tanto
verbal (“muy bien”) como no verbal
(abrazos), sobre todo en el trabajo en

grupo.

Bromear, cantar canciones, hablar de
aspectos generales.

De Control

Contar en voz alta hasta tres, llamar la
atencion elevando el tono de voz.

Empleo del silencio, elevar el tono de voz.

Patrones comportamentales correspondientes con buenas practicas docentes

A continuacion, se presentan, los patrones comportamentales que se corresponden con
buenas practicas docentes de cada maestro. Se presenta Unicamente el primer retardo, salvo
en el caso de Control (CL), donde se muestra también el segundo retardo, debido a la relevancia

de analizar una secuencia mas amplia de conducta.
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De cada patron se muestra el valor del residual ajustado, la frecuencia del mismo (nimero
de veces que la conducta consecuente sigue a la conducta criterio del total de ocasiones en las

que tiene lugar esta ultima) y el valor de la Q de Yule.

En ambos docentes tienen lugar tres patrones comportamentales instruccionales que se
corresponden con buenas practicas docentes (tabla 4). Ambos responden con indicaciones u
orientaciones (Guia, GU) a las intervenciones del alumnado, tanto por iniciativa propia
(Participacion del Alumnado, PA) como en respuesta a alguna pregunta, indicacién u
observacién del profesor (Responde al Docente, RD), lo cual estd en consonancia con lo
verbalizado por los docentes al indicar que dan directrices y pistas en la realizaciéon de las

actividades.

Tabla 4.

Patrones comportamentales instruccionales.

Docente 1 Docente 2

1. Explicaciéon Docente (ED) — Organizacion Docente (OD)

Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia

Ajustado Patron* Yule Ajustado Patron* Qde Yule

5,23 19/40 0,65 - - -

2. Participacion del Alumnado (PA) — Guia (GU)

Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia

. . . . Qde Yule
Ajustado Patron* Yule Ajustado Patron*

6,74 45/121 0,57 8,34 44/85 0,70

3. Responde al Docente (RD) — Guia (GU)

Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia

. . . . Qde Yule
Ajustado Patron* Yule Ajustado Patron*

10,16 135/434 0,58 5,49 90/318 0,39

4. Revisidon No Verbal (RN) — Guia (GU)

Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia

. . . , Qde Yule
Ajustado Patron* Yule Ajustado Patron*

- - - 3,59 34/111 0,37

* Frecuencia Consecuente/Frecuencia Criterio
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Ademas, hay un patrén instruccional que se corresponde con buenas practicas docentes
y que es especifico de un solo maestro. En el caso del Docente 1, que verbaliza llevar a cabo
tareas de organizacién al inicio de la clase, se pone de manifiesto que, tras una explicacion
tedrica de contenidos (Explicacion Docente, ED), continda organizando al alumnado para llevar
a la practica lo explicado (Organizacion Docente, OD). El Docente 2, por su parte, tras una
supervisién en silencio del trabajo de su alumnado (Revision No Verbal, RN), ofrece orientacion

(Guia, GU).

Con respecto a los patrones comportamentales de evaluacion que se corresponden con
buenas précticas docentes, tienen lugar cuatro, siendo uno comun a ambos docentes y el resto
especificos de cada uno (Tabla 5). Aunque de la entrevista solo se ha extraido el control de
tareas, revisando si el alumnado las ha realizado o no, se pone de manifiesto que los dos
maestros ante las intervenciones del estudiantado como respuesta a alguna pregunta,
indicacion u observacion del profesor (Responde al Docente, RD), supervisan su respuesta por
medio de una pregunta dirigida a comprobar los conocimientos del alumnado (Revision Verbal,

RV).

Ademas, en el caso del Docente 1, se pone de manifiesto que, también, comprueba por
medio de preguntas (Revision Verbal, RV) si el alumnado ha comprendido lo que acaba de
explicar (Explicacion Docente, ED). Ademds, ambos docentes supervisan en silencio (Revision No
Verbal, RN) las tareas que desarrolla su alumnado. Mientras que el Docente 1 lo hace tras una
respuesta de ellos a sus preguntas, indicaciones u observaciones (Responde al Docente, RD), el
Docente 2 lo lleva a cabo tras orientar y asesorar al alumnado en su aprendizaje (Guia, GU), con
objeto de comprobar que estd realizando la tarea o actividad de forma correcta y teniendo en

cuenta sus directrices.
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Tabla 5.

Patrones comportamentales de evaluacion.

Docente 1 Docente 2
1. Responde al Docente (RD) — Revision No Verbal (RN)
Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia
. . . , Qde Yule
Ajustado Patron* Yule Ajustado Patron*
5,14 44/434 0,49 - - _
2. Responde al Docente (RD) — Revision Verbal (RV)
Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia
. . . , Qde Yule
Ajustado Patron* Yule Ajustado Patron*
2,80 63/434 0,23 7,91 88/318 0,56
3. Explicacion Docente (ED) — Revision Verbal (RV)
Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia
. , . . Qde Yule
Ajustado Patron* Yule Ajustado Patron*
3,42 11/40 0,53 - - _
4. Guia (GU) — Revision No Verbal (RN)
Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia
. . . , Qde Yule
Ajustado Patron* Yule Ajustado Patron*
- - - 3,39 33/232 0,35

* Frecuencia Consecuente/Frecuencia Criterio

En cuanto a los patrones comportamentales motivacionales, que se corresponden con
buenas practicas docentes, tienen lugar dos, siendo uno comin a ambos docentes (tabla 6).
Ante las respuestas de su alumnado (Responde al Docente, RD), éstos ofrecen una
retroalimentacion positiva (Refuerzo, RF), lo que esta en consonancia con lo manifestado por los
docentes. El docente 1 dice llevarlo a cabo de forma frecuente tanto verbal como no verbal y el
docente 2, por su parte, sefiala que emplea esta estrategia motivacional de forma ocasional y

normalmente en el trabajo en grupo.

Ademas, en el caso del Docente 1, cuando inicia interacciones con su alumnado con un
caracter general (Interacciones Generales, |G) para asi generar un clima de aprendizaje cdmodo,

donde se disponga de un tiempo de desconexion de los contenidos que se estan abordando,
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permitiendo retomar el ritmo de la clase con un mayor nivel de atenciéon y motivacion, éste
recibe la correspondiente respuesta de su alumnado. Dicho aspecto también es manifestado
por el docente en la entrevista, sefialando que saluda, habla al alumnado sobre como estan y
fomenta la confianza. En el caso del Docente 2, aunque no se pone de manifiesto la existencia
de este patrdn, si que, al igual que el Docente 1, sefiala que bromea, canta canciones y habla de

aspectos generales con su alumnado.

Tabla 6.

Patrones comportamentales motivacionales.

Docente 1 Docente 2
1. Responde al Docente (RD) — Refuerzo (RF)
Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia
. Lo . Lk Qde Yule
Ajustado Patrén Yule Ajustado Patron
9,73 53/434 0,80 6,92 28/318 0,79

2. Interacciones Generales (IG) por parte del Docente — Interacciones Generales (IG)
por parte del Alumnado

Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia Q de Yule
Ajustado Patrén* Yule Ajustado Patrén*
29,92 21/33 1,00 - - -

* Frecuencia Consecuente/Frecuencia Criterio

Patrones comportamentales inadecuados

Con la metodologia observacional es posible determinar también patrones de
comportamiento inadecuados, que es preciso determinar para ofrecer al profesorado
recomendaciones de mejora. A continuacién se detallan los patrones comportamentales que

resultan inadecuados de cada uno de los maestros.

Los resultados muestran que ambos responden con Control (CL) ante intervenciones de

su alumnado. Mientras el docente 1 lo hace ante respuestas del alumnado (Responde al
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Docente, RD), el 2 lo hace ante intervenciones del alumnado por iniciativa propia (Participacion
del Alumnado, PA) (Tabla 7). Aunque los docentes sefialan en la entrevista estrategias de control
correctas, dichos patrones pueden resultar inadecuados en la medida en que el Control (CL) tras

las intervenciones de los alumnos puede llevar a una disminucién de las mismas en el aula.

Tabla 7.

Patrones comportamentales que resultan inadecuados.

Docente 1 Docente 2
1. Responde al Docente (RD) — Control (CL)

Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia

. Lo . Lk Qde Yule
Ajustado Patrén Yule Ajustado Patron

3,16 46/434 0,29 - - -

2. Participacion del Alumnado (PA) — Control (CL)

Residual Frecuencia Qde Residual Frecuencia

. Lo . . x Q de Yule
Ajustado Patrén Yule Ajustado Patrén

- - - 2,02 9/85 0,35

* Frecuencia Consecuente/Frecuencia Criterio

Hasta aqui se ha considerado siempre el primer retardo. Sin embargo, en el caso de
patrones comportamentales que resultan inadecuados es necesario acudir a un segundo
retardo, donde se pone de manifiesto, en el caso de ambos docentes, que el Control (CL) no estd

siendo efectivo pues lo repiten en un segundo retardo (tabla 8).
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Tabla 8.

Patrones comportamentales inadecuados en segundo retardo.

Docente 1

1. Control (CL) — No significativo (primer retardo) — Control (CL) (segundo retardo)

Retardo 1: No significativo Retardo 2: CL
Residual Frecuencia Residual Frecuencia
) ] Qde Yule ) . Qde Yule
Ajustado Patron* Ajustado Patron*
_ _ _ 8,54 33/127 0,71
Docente 2

1. Control (CL) — Organizacién Docente (OD) (primer retardo) — Control (CL) (segundo

retardo)
Residual Frecuencia Residual Frecuencia
) ] Qde Yule . . Qde Yule
Ajustado Patron* Ajustado Patron*
2,82 17/73 0,38 5,10 14/73 0,64

2. Control (CL) — Revisién No Verbal (RN) (primer retardo) — Control (CL) (segundo

retardo)
Residual Frecuencia Residual Frecuencia
. , Qde Yule . ] Qde Yule
Ajustado Patrén* Ajustado Patrén*
3,29 14/73 0,46 5,10 14/73 0,64

* Frecuencia Consecuente/Frecuencia Criterio

Discusion
Sin duda, un reto de la sociedad actual, y que ha venido preocupando durante décadas,
es ofrecer una educacidn de calidad. Esto pasa por la evaluacion de diferentes aspectos de la

misma, desde los sistemas educativos, hasta uno de los principales protagonistas del proceso de

ensefianza-aprendizaje que tiene lugar en el aula, es decir, los docentes.

En este sentido, el aspecto al que se dirige mayor atencién es la practica en el aula, lo que
esta relacionado directamente con las buenas practicas docentes (Yanez-Galleguillos y Soria-
Barreto, 2017) que, como se ha visto, pueden ser apresadas a través de instrumentos disefiados

para tal efecto (Gaitan, Campos, Garcia, Granados, Jaramillo y Panquera, 2005). Hacerlo por
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medio de diferentes instrumentos como entrevistas, cuestionarios o protocolos de observacién
que cumplan con los estandares psicométricos permitira, por un lado, la triangulacién de los
datos y, por otro, la obtencidn de una vision mas completa y detallada del comportamiento
docente, lo que, a su vez, redundard en una mejor y mas exacta identificacion de las buenas

practicas docentes.

Sin embargo, y puesto que la evaluacion ha de ir dirigida a la mejora de la calidad docente
(Bolivar, 2008; Garrido y Fuentes, 2008; Romdan y Murillo, 2008), no solo es importante la
deteccién de lo que se esta haciendo de forma adecuada, sino que ademas cobra especial

relevancia detectar aquellos puntos débiles que requieren de orientacion para su adecuacion.

En este trabajo se hace uso de dos instrumentos, una entrevista en profundidad
(Rodriguez, 2015) y el Protocolo de Observacién de Funciones Docentes en Educacion Primaria
y Especial (PROFUNDO-EPE, v.3, Borges y Rodriguez-Dorta, 2015), que permiten extraer, de dos
docentes de Educacién Primaria, indicadores concretos relacionados con buenas practicas
docentes y tanto patrones comportamentales que se corresponden con ellas, como aquellos

que resultan inadecuados.

Se concluye que los docentes participantes en el estudio instruyen, guian y motivan a sus
estudiantes a lo largo de su proceso de aprendizaje y evallan su desarrollo a través del control
de tareas, observacion y preguntas, consti buenas prdcticas docentes. Ademas, se identifican
otros patrones comportamentales que resultan inadecuados, como es el uso de contingencias
negativas (Control, CL) ante intervenciones del alumnado o el empleo de las mismas de forma

poco efectiva, lo que obliga a los docentes a repetirlas en un segundo retardo.

Una de las mayores limitaciones de este estudio es que se ha llevado a cabo tan solo con
dos docentes de Educacién Primaria. Para poder obtener resultados mds concluyentes y que
puedan ser generalizados es necesario realizarlo con un nimero mayor de maestros de dicha
etapa educativa. Otra de sus limitaciones es la entrevista utilizada, pues requiere de una revision
para incluir en ella preguntas mas concretas que permitan extraer indicadores de buenas

practicas con mayor claridad.

Es imprescindible, tal y como sefiala Vasquez (2015), promover apoyos y estimulos a los
docentes para el desarrollo de su labor profesional, ya que cada vez resulta mas diversa y
compleja y requiere mayor esfuerzo, implicacién y exigencias docentes. Una forma de potenciar
lainnovacion en el aula y desarrollar métodos centrados en aprendizajes significativos (Gargallo,

Garfella, Sahuquillo, Verde y Jiménez, 2015) es mediante la difusién de buenas practicas
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docentes y de establecer las condiciones necesarias para que éstas puedan surgir o potenciarse
(Mas-Torrellé y Olmos-Rueda, 2016). Esto permitird que sean conocidas, transferidas a otras

situaciones y actien como punto de referencia para quienes quieran aplicarlas (Zabalza, 2012).
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GOOD TEACHING PRACTICES IN PRIMARY EDUCATION

Africa Borges’®

Manuela Rodriguez-Dorta®®

Abstract

The Primary Education is fundamental for the adequate personal and social development of the
students, being, therefore, important the evaluation of its teaching staff. Related to this arises
the term of good teaching practices: educational interventions that facilitate learning. In this
study, indicators of good teaching practices are extracted through both in-depth interviews and
observation. The results indicate that teachers perform good teaching practices related to
instruct, guide and motivate their students throughout their learning process and evaluate their
development through observation and questions. They also show that they carry out behavioral
patterns of order management and discipline in the classroom that may be inadequate or
ineffective.

Keywords: Primary education, behavioral patterns, good teaching practices.
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ATITUDES FACE A MATEMATICA — ESTUDOS DE DESENVOLVIMENTO E
VALIDACAO DE UM QUESTIONARIO PARA ALUNOS/AS DO 2.2 E 3.2
CICLOS DO ENSINO BASICO PORTUGUES

Soraia Silva”’

Adelinda Candeias’®

Resumo

O objetivo central deste estudo é, primeiro, desenvolver um instrumento de avaliagao das
atitudes face a matematica para criangas e jovens do 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico Portugués,
segundo, estudar a relagdo entre as atitudes face a matematica e varidveis pessoais (sexo e
grupo etario) e nivel escolar. Participaram 307 alunos do 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico de
uma Escola de Evora. A partir do estudo psicométrico é possivel concluir que o Questionario de
Atitudes Face a Matematica (QAFM) apresenta caracteristicas psicométricas bastante aceitaveis
e, por isso, promissoras para fazer face ao diagndstico das atitudes face a matematica. A analise
dos resultados mostra que ndo existem diferencas estatisticamente significativas em funcdo do
sexo quanto a escala atitudes face a matematica total. Contudo, em fung¢do do grupo etario e
do ano de escolaridade os alunos revelaram diferencas estatisticamente significativas nos
fatores interesse e valor percebido, sugerindo que quanto mais experiéncia académica os alunos
tém com a matematica mais desfavoraveis se tornam as suas atitudes. Atendendo ao impacto
pessoal, profissional e social da matematica estes resultados devem ser considerados em
programas de promoc¢ao do rendimento académico a matematica que contribuam para alunos
matematicamente desenvolvidos, conscientes da importancia e utilidade da mesma.

Palavras-chave: atitudes face a matematica, sensibilidade, fidelidade, validade
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Introdugao

Matematica é tudo e esta em todo o lado. No nosso dia-a-dia somos, constantemente,
confrontados com os diversos produtos da Matematica. Neste sentido, o conhecimento
matemadtico tornou-se uma ferramenta indispensdvel a pratica de uma cidadania ativa e
consciente e, por isso, crucial na formagdo dos cidad3os de amanh3. E igualmente uma das
principais disciplinas curriculares, com ramificacdes em quase todas as disciplinas do curriculo
escolar. Contudo, o insucesso escolar dos alunos espelha a relagdo que a grande maioria tem
com a matematica. De geracdo em geracdo tem ficado enraizada a ideia de que a matematica é
dona de uma dificuldade quase intrespassavel, e que apenas os “génios” com um acréscimo de

talento, tém o dom de a tocar.

Mas sera a matemdtica uma disciplina especial? Sim e ndo. A verdade é que a matematica
estd acessivel a todos, mas as suas especificidades exigem trabalho e dedicacdo, exigem que se
pense g, infelizmente, nem todos os alunos tém essa capacidade suficientemente desenvolvida.

Ser bom a matematica é saber pensar.

Embora a matematica seja considerada uma ciéncia exata, resolvé-la implica curiosidade,
criatividade e reflexdo. E neste sentido que se torna importante promover uma aprendizagem
autorregulada, fornecendo aos alunos um papel pré-ativo na aprendizagem escolar e, em
concreto, da matematica. Assim, nas tarefas matematicas e outras do dia-a-dia, devemos
procurar instigar o pensamento, para que as criangas e jovens se envolvam na sua proépria
aprendizagem, mas ndo basta que tenham capacidades cognitivas para o fazer, é indispensavel

que o aluno esteja afetivamente disponivel para o conseguir fazer.

Presente nos mais variados momentos da vida, a afetividade tem um papel importante
no ensino e aprendizagem da matematica. De dificil definicdo este € um dominio que tem vindo

a ser estudado, essencialmente, através das atitudes face a matematica.

Atitudes

No ambito da Psicologia Social o termo “atitude” é considerado um dos conceitos mais
antigos e estudados, contudo, vé na sua longa histdria uma limitagdo no desenvolvimento de

uma definicdo consensual (Ferreira, 2010; Lima, 2006).

Este conceito foi inicialmente introduzido como um dispositivo explicativo do

comportamento humano, uma vez que se acreditava na consisténcia implicita entre as atitudes
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e o comportamento (Fishbein & Ajzen, 1975). Esta crencga resultou na construgdo de iniUmeras

escalas de atitudes, perspetivando a previsdao do comportamento dos individuos (Lima, 2006).

Recentemente Eagly e Chaiken (cit. por Eagly & Chaiken, 2007; Lima, 2006), procurando
oferecer uma definicdo consistente com as perspetivas existentes, definem a atitude como uma
tendéncia psicoldgica que expressa, a partir da avaliagdo de determinada entidade, o seu nivel
de favorecimento ou desfavorecimento. Através desta definicdo os autores compreendem a
atitude como um constructo hipotético que ndo sendo observavel diretamente, corresponde a
uma variavel latente explicativa da relacdo que se estabelece entre o individuo e o

comportamento.

Eagly (2000) salienta que o processo de formacgdo e alteragdo das atitudes é baseado nos
processos cognitivo, afetivo e comportamental. Por um lado, as crencas, enquanto
determinantes cognitivos, formam-se tendo em conta as caracteristicas dos objetos de atitude,
e os atributos associados a estes determinam o cardcter favoravel ou desfavordvel das atitudes.
Por outro lado, as experiéncias afetivas, isto é, as emocdes e sentimentos que os individuos
experimentam face aos objetos de atitude, também participam na sua formacao e alteracao, e

o comportamento informa as pessoas acerca das suas atitudes.

Apesar de ndo existir uma definicdo consensual, podemos verificar que, se por um lado,
a atitude é compreendida como um conceito unidimensional que se centra no aspeto avaliativo
das mesmas (ponto comum nas diferentes dimensdes), por outro lado, destaca-se o modelo

tripartido em que se encontram envolvidos os aspetos cognitivos, afetivos e comportamentais.

As atitudes face a matemadtica

A matematica além de uma das ciéncias mais antigas é, igualmente, uma das disciplinas
escolares que ao longo do tempo tem vindo a ocupar um lugar de relevo no curriculo nacional

(Ponte et al., 2007).

Embora a importancia das capacidades e conhecimentos matematicos esteja patente na
vida pessoal, profissional e em sociedade, existe no cidaddo comum a ideia de um défice
“crénico” de desempenho dos alunos (Leandro, 2006; Viveiros & Lopes, 2010). Um desses
exemplos é o Estudo Internacional PISA (Programme for International Sudent Assessment),
patrocinado pela OCDE, que em 2003 analisou com énfase o dominio da literacia matematica
(GAVE, 2004; GAVE, 2007). Os resultados dos alunos portugueses revelaram-se preocupantes,

uma vez que estes apresentaram desempenhos abaixo da média da OCDE e bastante

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 293


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

distanciados dos valores dos paises que obtiveram as melhores classificacdes médias (GAVE,

2004).

Numa tentativa de responder ao insucesso dos alunos a disciplina de matematica e
melhorar o ensino da mesma, o Ministério da Educacdo desenvolveu, em 2006, um Plano de
Acdo para a Matematica (PAM) (Viveiros & Lopes, 2010) que visa promover a aquisicdo do
conhecimento matematico e a capacidade para o integrar e adaptar a contextos diversificados,

mas também no desenvolvimento de atitudes positivas face a disciplina (Ponte et al., 2007).

Ser bom a matematica ndo é apenas ser bom a medir ou a fazer contas, é ser curioso e
fazer perguntas, é dar sentido aos nimeros (Ruiz, 2001). Mais que tudo ser bom a matematica
é saber pensar (Paulos, cit. por Ruiz, 2001). Como refere Rosario (1997), aprender exige pensar,
processo que implica que os alunos se responsabilizem pela sua prépria aprendizagem,
cabendo-lhes a sua regulacdo (Leandro, 2006). Esta autorregulacdo compreende qualquer
pensamento, sentimento ou acdo desenvolvidos pelos préprios alunos com a finalidade de
atingir determinado objetivo, por meio da selecdo e execucdo das estratégias que lhes parecam
mais adequadas a cada situacdo (Zimmerman, cit. por Dias, Franco, Almeida, & Joly, 2011). Isto
é, os alunos selecionam, monitorizam e ajustam as suas estratégias de forma a atingirem os seus

objetivos.

Efklides (2009) compreende a aprendizagem autorregulada como um processo dindmico,
complexo e integrado que envolve ndo apenas a cognicdo, mas também a motivacdo, o afeto, a
volicdo e a metacognicdo. A metacognicdo pode ser sucintamente definida como o
conhecimento que os alunos tém relativamente as suas operacées mentais e, embora, exista
uma pandplia de definigdes encontramos em comum o conhecimento e a regulagao das préprias

aprendizagens (Rosario, 1997).

A associacdo entre aprendizagem autorregulada e afeto torna-se evidente quando o
sucesso ou o fracasso se manifestam no self do aluno e na sua auto perce¢ao de competéncia
(Efklides, 2009). Porque o nosso comportamento social é fortemente influenciado pelos nossos

sentimentos, torna-se importante abordarmos o papel da afetividade na aprendizagem.

McLeod (1992) associa o dominio afetivo a um amplo espectro de crencas, sentimentos e
atitudes geralmente relacionados com o dominio cognitivo. Os trés constructos variam: na
estabilidade das respostas afetivas que representam, enquanto as crencas e as atitudes sao

geralmente estaveis as emocdes podem variar rapidamente; no nivel de intensidade que os
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afetos descrevem; no grau em que a cognicdo estd presente na resposta e no tempo que leva a

ser desenvolvida.

Adicionalmente, DeBellis e Goldin (cit. por Hannula, Evans, Philippou, & Zan, 2004)
enfatizam os valores desenvolvendo um modelo tetraédrico em que os constructos — crencas,
sentimentos, atitudes e valores — interagem dinamicamente (Goldin, 2004). Segundo McLeod
(1992), as atitudes sdo respostas afetivas que envolvem sentimentos positivos ou negativos de
moderada intensidade e razodvel estabilidade. Estas respostas sdo desenvolvidas de duas
maneiras distintas: como resultado da automatizacdo da reacdo emocional face a matematica;

e como atribuicdo de uma atitude ja existente a uma nova tarefa.

Simultaneamente ao interesse depositado sobre o afeto surge a necessidade em medi-lo
(Chamberlin, 2010). Os estudos relacionados com o dominio afetivo e a educagdo matemdtica
viram no estudo das atitudes face a matematica uma tentativa de descrever e analisar todos os
componentes do dominio afetivo (Mcleod, 1992). Ao olharmos para os instrumentos
desenvolvidos ao longo dos anos podemos verificar uma evolucdo entre os primeiros e os mais
recentes. Se inicialmente os instrumentos apenas avaliavam um dos componentes do afeto,
mais recentemente verifica-se que estes permitem a investigacdo simultanea das suas multiplas

facetas (Chamberlin, 2010).

A construgdo e desenvolvimento destes e mais instrumentos de avaliacdo das atitudes
face a matematica resultaram em diversas evidéncias empiricas. Ao longo dos anos tém vindo a
ser realizados diversos estudos acerca das atitudes face a matematica e a sua relagdo com
diversas variaveis (Ma & Kishor, 1997), nomeadamente, o género (Fennema, 2002; Gonzalez-
Pienda et al., 2005, 20062, 2012), as caracteristicas da sala de aula (Haladyna, Shaughnessy, &
Shaughnessy, cit. por Ramos, 2003), o papel dos pais e professores na aprendizagem dos alunos
(Brew, Pearn, Bishop, & Leder, 1995), o contexto educativo e a sua cultura de referéncia
(Gonzélez-Pienda et al., 2006b), os estabelecimentos de ensino, idade, compreensdo dos
problemas de matematica, dedicacdo ao estudo da matematica, fracasso escolar, ajuda nos
trabalhos de casa e auto-percecdo do desempenho na matematica (Utsumi & Mendes, 2000) e

o ano de escolaridade (Gonzalez-Pienda et al., 2007).
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Estudo do desenvolvimento, construgcao e analise psicométrica do Questionario de

Atitudes Face a Matematica

Este estudo teve como primeiro objetivo desenvolver um instrumento que permita a
avaliacdo das atitudes dos alunos face a matematica no 2.2 e 3.2 ciclos do ensino bdsico
Portugués. A metodologia de construcdo deste instrumento assentou em trés momentos.
Primeiramente, procedeu-se ao levantamento da informacao bibliografica e construiu-se uma
lista de itens distribuidos por cinco dimensGes. Numa segunda fase, sendo que nao foram feitas
alteracOes na lista de itens, o questionario foi aplicado a uma amostra mais vasta que nos
permitiu realizar a analise psicométrica. Finalmente, tendo em conta os resultados obtidos, foi

feita a selecdo dos itens a integrar na versao final do instrumento.

Inicialmente, e apds o levantamento da informacdo bibliografica, foi construido um
conjunto de itens e foi adaptado outro conjunto de itens a partir de instrumentos de avaliacdo
das atitudes face a matematica que consideramos apropriados e indicados para o propédsito do
nosso trabalho. Na sua grande maioria estes itens foram redigidos de forma a adequar as
afirmacgGes a nossa populagdo-alvo, tendo em vista uma melhor compreensdo por parte dos

alunos.

Comegamos por aplicar a lista de itens, enquanto versdao proviséria, a um grupo com
caracteristicas da populacdo-alvo (alunos do 6.2 e 8.2 anos de escolaridade), mas ndo se
considerou necessario proceder a alteracGes relativamente aos itens. Assim, o questionario
(QAFM), constituido por 50 itens distribuidos inequitativamente por cinco dimensdes face a
matemadtica (interesse, competéncia percebida, ansiedade, valor percebido e
emocdes/sentimentos) e apresentados numa escala de tipo Likert de seis pontos, em que (1)

representa “Discordo Totalmente” e (6) “Concordo Totalmente”, foi aplicado a populagdo-alvo.

Participantes

Neste estudo participaram 307 alunos, inseridos em turmas regulares do 2.2 e 3.2 ciclos
do ensino basico portugués, de ambos os sexos (149 do sexo feminino e 158 do sexo masculino),
com idades compreendidas entre os 10 e os 16 anos, que frequentavam a Escola Basica Conde
de Vilalva (Evora, Portugal). Do total de alunos, 149 frequentavam o 2.2 C.E.B.” e 158

frequentavam o 3.2 C.E.B. Em concreto, o Questionario de Atitudes Face a Matematica (QAFM)

7% Sigla para Ciclo do Ensino Basico.
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foi aplicado a 61 alunos do 5.2 ano de escolaridade, a 88 alunos do 6.2 ano de escolaridade, a 60
alunos do 7.2 ano de escolaridade, a 40 alunos do 8.2 ano de escolaridade e 58 alunos do 9.2 ano
de escolaridade, no 22 e 32 periodos. A caracterizagdo dos sujeitos fez-se em fung¢ao do sexo,

grupo etario e ano de escolaridade.

Procedimentos

Os alunos foram previamente orientados quanto aos objetivos do estudo e,
posteriormente, foi-lhes solicitado o consentimento relativamente a sua participacao,
evidenciando o caracter voluntario da mesma. O questionario foi apresentado aos alunos
juntamente com uma folha de rosto com as respetivas instrucdes e dois exercicios de treino (um
item favoravel e um item desfavoravel). Seguidamente, procedeu-se a leitura em voz alta das
instrucOes e apresentacdo dos exercicios de treino. Aos alunos foi pedido que acompanhassem
a leitura e, posteriormente, que realizassem os exercicios de treino apresentados. Destacou-se
a importancia de colocarem questdes caso tivessem duvidas, antes ou durante o preenchimento

do questionario, alertando-os para a importancia de compreenderem cada uma das afirmacdes.

O QAFM foi administrado coletivamente em tempo de sala de aula pelo investigador e/ou
outros aplicadores, sempre na presenca do professor responsavel pela turma. Em todos os niveis
de escolaridade o questionario foi preenchido individualmente, e qualquer duvida exposta foi
rapidamente clarificada sem indicar o sentido da resposta. O tempo de administracdo variou
consoante o grupo, oscilando entre os 15 e os 40 minutos, sendo de mais rdpida administracdo
em turmas com nivel de escolaridade mais elevado. Todos os cuidados éticos e deontoldgicos

foram cumpridos e os dados recolhidos sao confidenciais e anénimos.

Andlise e Interpretagdo dos Resultados

A partir dos dados recolhidos neste estudo, procedeu-se a andlise psicométrica do
instrumento de avaliagdo desenvolvido para avaliar as atitudes face a matematica das criangas
e jovens do 2.2 e 3.2 ciclos do ensino bdsico portugués. Esta analise foi realizada com o auxilio

do software especifico — SPSS 18 (Statistical Package for Social Sciences).

Primeiramente analisdmos a distribuicdo das respostas em cada item, de forma a
analisar a sensibilidade dos resultados obtidos (ver Almeida & Freire, 2008). Neste sentido,

recorremos a analise das estatisticas descritivas (minimos, maximos, média, mediana, moda e
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desvio-padrdo). Posteriormente procurou-se analisar a correlacdo do item com a escala, de
forma a excluir os itens com correlagbes <,125 (p=<,01) (Stevens, 1986), e assim garantir a
homogeneidade da escala e também o aumento da validade do instrumento (Almeida & Freire,
2008). Contudo, nenhum dos itens apresentou uma correlagdo com o total da escala inferior a
,125 e, por isso, nenhum dos itens foi eliminado. Estes resultados sugerem que a maioria dos

itens contribuem significativamente para o total da escala.

Neste sentido, foram realizados os estudos de validade de constructo, através da analise
fatorial, de modo a analisar em que medida os itens que compdem a prova definem as
dimensdes avaliadas (Almeida & Freire, 2008). O estudo da validade de constructo, desenvolvido
a partir da andlise de componentes principais com rotacdo varimax considerando os 50 itens
integrados no instrumento, revelou a existéncia de sete dimensdes que explicam no seu
conjunto cerca de 64,4% da variancia dos itens. No entanto, optamos por forcar uma andlise
com rotacdo varimax a cinco fatores, pois para além de ser de mais facil interpretacao,

correspondia ao nimero de dimensdes previamente destacadas pelos autores do instrumento.

Os testes preliminares da matriz de intercorrelacdo (KMO = ,951) e de esfericidade de
Bartlett (x*= 8177,898; gl = 1225; p < ,000) apresentam indices adequados para a utiliza¢do
deste método de analise. O valor de KMO é considerado muito bom, uma vez que apresenta um

indice com valor superior a ,90 (Pereira, 2004).

As saturagdes obtidas tendo em conta a existéncia dos cinco fatores explicam no seu
conjunto 59,9% da variancia dos itens. Através desta analise pretendia-se excluir os itens com
saturagdes inferiores a ,35, pois apesar de alguns autores apontarem para a necessidade desse
valor ndo ser inferior a,30 (e.g. Almeida & Freire, 2008), este é variavel. Neste caso nenhum dos
itens saturou abaixo dos ,35, contudo optamos por eliminar os itens 15, 25, 33 e 41, uma vez
que surgiram algumas duvidas relativamente a sua compreensibilidade e a proximidade em

relacdo a outros itens também presentes no questionario (19, 29, 18 e 45, respetivamente).

Relativamente aos itens com saturaces acima dos ,35 em mais do que um fator (itens 1,
2,3,4,5,8,14,16, 18, 20, 24, 25, 28, 29, 33, 34, 35, 36, 40, 43, 44, 45, 47), todos se mantiveram,
a excecdo dos itens 25 e 33 que foram eliminados. Na sua grande maioria, a redacdo dos itens
foi alterada (itens 4, 5, 16, 20, 28, 35, 36, 40, 43, 44, 47) no sentido de melhor representarem o
constructo a avaliar. Outros, embora ndo saturassem acima de ,35 em mais do que um fator,

foram também redigidos de outra forma (17, 19, 46 e 48).
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Os 46 itens apurados revelaram através dos testes da matriz de intercorrelacdo (KMO =
,947) e de esfericidade de Bartlett (x*=7175,115; gl = 1035; p <,000) indices adequados (Maréco
& Garcia-Marques, 2006). A andlise de componentes principais com rota¢do varimax, forcada a
cinco fatores, dos 46 itens indicou a existéncia de cinco componentes fatoriais que explicam, no

seu conjunto, 59,3% da variancia dos itens.

Através da andlise psicométrica foi possivel identificar os itens que compdem as cinco
dimensodes do instrumento. O primeiro fator — Interesse — é composto por itens que analisam o
gosto e satisfacdo que os alunos sentem em relacdo a disciplina de matematica, ao trabalho de
sala de aula e a resolucdo de problemas. O segundo — Competéncia Percebida — assenta na
referéncia a confianca que o aluno tem na sua capacidade para enfrentar com éxito as tarefas
matematicas. O terceiro fator — Ansiedade — foca-se na ansiedade que os alunos sentem na
relacdo com a aprendizagem da matemadtica e, por isso, analisa os sentimentos de ansiedade e
as consequéncias dos mesmos. O fator Valor Percebido mede as crengas dos alunos na utilidade
e relevancia do conhecimento matematico nas suas vidas, no presente e futuro. Por fim, e tendo
em conta que um dos indicadores da relacdo afetiva entre os alunos e a matematica sdo os

sentimentos e as emocdes que esta desperta, surge o fator Emog¢des/Sentimentos.

Através da andlise das correlagdes entre os diferentes fatores e o fator Atitude Face a
Matematica Total é possivel verificar que estas sdo significativas (p < ,01). Todos os fatores, a
excecdo do fator Emogdes/Sentimentos, apresentam correlagdes razoaveis (variando entre ,90
e ,60), ou seja, os itens presentes em cada um dos fatores tendem a medir o mesmo constructo,
permitindo interpreta¢des unidimensionais. Ao debrugarmo-nos sobre as correlagdes entre os

fatores, verificdmos que estas eram significativas (p <,01) entre todos os fatores.

Para testarmos a fidelidade recorremos a consisténcia interna dos itens — grau de
coeréncia que existe entre as respostas dos sujeitos e cada um dos itens que compdem as provas
(Almeida & Freire, 2008; Mar6co & Garcia-Marques, 2006). Ou seja, ao coeficiente de alfa de
Cronbach, que serd tanto mais elevado quanto maior a consisténcia interna dos resultados
obtidos (Mar6co & Garcia-Marques, 2006). Os resultados do alfa de Cronbach revelaram um
valor de ,966 (46 itens), o que nos permite considerar que o Questionario de Atitudes Face a
Matematica apresenta um indice de consisténcia interna considerado aceitdvel, tanto para o

total da escala como para os cinco fatores.
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Em suma, a andlise psicométrica e algumas decisdes tomadas no sentido de aprimorar o
instrumento fizeram com que optassemos por excluir 4 itens e, portanto, a versao final do

Questionario de Atitudes Face a Matematica ficou constituida 46 itens.

Estudo das Atitudes Face a Matematica em Alunos do 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico

portugués

Num segundo estudo empirico procedemos a avaliacdo das atitudes face a matematica
em alunos do 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico, e a andlise das mesmas em relacdo as varidveis

sexo (hipdtese 1), grupo etario (hipdtese 2) e ano de escolaridade dos alunos (hipotese 3).

O presente estudo tem por base uma modalidade de investigacdo quantitativa
correlacional, uma vez que assenta na analise e previsdo dos fendmenos através da formulacao
de hipdteses acerca da relagdo entre as diversas varidveis (Almeida & Freire, 2008).
Seguidamente apresentamos a descricdo e analise dos métodos estatisticos paramétricos

utilizados — estatistica descritiva e teste de hipdteses.

Andlise e descri¢cdo dos resultados

Primeiramente recorremos as medidas de estatistica descritiva, média, desvio-padrao
(D.P.) e valores minimos e maximos. De acordo com os dados pudemos observar que os valores

totais variam entre 1,37 e 5,83, com uma média de 4,037 e um desvio padrdo de ,985.

Posteriormente foi testada a hipdétese da normalidade da distribuicio e da
homogeneidade em relacdo a varidvel ano de escolaridade. Neste caso foi possivel observar que
todos os niveis de escolaridade apresentavam uma distribuicdo normal (p — value > ,05).
Adicionalmente, através do coeficiente de correlagdo de Pearson, mediu-se a intensidade e a
direcdo da associagdo entre as atitudes face a matematica e o grupo etario. Procurando testar
cada uma das hipéteses foi efetuado um teste de comparagdo de médias populacionais —
ANOVA (One-Way), assim como o teste de comparagdo multipla de médias de Bonferroni,
procurando analisar as diferengas de médias nas atitudes face a matematica em fun¢do do sexo,

grupo etario e ano de escolaridade.

Apresentamos, em seguida, os resultados estatisticos de acordo com as hipdteses
definidas. De forma a testar a hipdtese 1, que prevé a existéncia de diferencas significativas nas

médias das Atitudes Face a Matematica em funcdo do sexo, com destaque para a superioridade
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dos alunos do sexo masculino, realizou-se um estudo de andlise da diferenca de médias das
Atitudes Face a Matematica e respetivas escalas em fun¢do do sexo a partir da analise de
variancia (ANOVA One-Way). A anadlise de variancia das médias nas escalas em funcdo do sexo
demonstra que tanto a Escala de Atitudes Face a Matemadtica Total como as respetivas
dimensdes ndo revelam diferencgas estatisticamente significativas (p-value = ,605 > p = ,05) em

funcdo do sexo. Assim sendo, os dados apresentados permitem-nos refutar a hipétese 1.

Por sua vez, de forma a testar a hipdtese 2 que prevé a existéncia de diferencas
significativas nas médias das Atitudes Face a Matemadtica em funcdo do grupo etdrio
(consideram-se os grupos etarios entre os 10 e os 16 anos), determinou-se o coeficiente de
correlacao de Pearson. Em concreto, a escala de Atitudes Face a Matematica Total correlaciona-
se negativamente com a idade (r = -,172; p <,01), o que nos permite afirmar que as atitudes

diminuem nos grupos etdrios mais elevados.

Posteriormente, realizou-se o estudo de andlise da diferenca de médias das Atitudes Face
a Matematica e respetivas escalas em funcdo da idade através da analise de variancia (ANOVA
One-Way). A analise de variancia das médias obtidas nas escalas de Atitudes Face a Matematica
em func¢do do grupo etario demonstra que, embora a escala de Atitudes Face a Matematica
Total ndo revele diferencas estatisticamente significativas, as escalas Interesse e Valor
Percebido apresentam médias significativamente diferentes (p-value = ,000 e p-value = ,002,
respectivamente < ,05) em fun¢do do grupo etario dos alunos. De modo a determinar as médias
significativamente diferentes, realizou-se o teste de comparagdes multiplas de Bonferroni que
destacou médias significativamente diferentes entre os alunos de 11 anos e os alunos de 13 e
14 anos (p-value = ,011 e p-value = ,003, respectivamente <,05) na escala interesse; e, ainda, os
alunos de 15 e 11 anos de idade (p-value = ,001 < ,05) na escala valor percebido. Neste sentido,

podemos afirmar que a hipdtese 2 é parcialmente confirmada.

Por fim, analisdmos a varidvel ano de escolaridade. De forma a testar a hipétese 3, que
prevé a existéncia de diferencas significativas nas médias das Atitudes Face a Matematica em
fungdo do ano de escolaridade (compreendida entre 0 5.2 e 0 9.2 ano de escolaridade) comegou-
se por determinar o coeficiente de correlagcdo de Pearson. Os resultados demonstram que ndo
existe uma relagdo estatisticamente significativa entre a escala Atitudes Face a Matematica

Total e 0 ano de escolaridade (r =-,078; p <,01).

A analise de variancia das médias (ANOVA One-Way) obtidas nas escalas de Atitudes Face

a Matematica em funcdo do ano de escolaridade revela que, embora a escala de Atitudes Face
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a Matematica Total ndo apresente diferencas estatisticamente significativas (p-value = ,079 >
,05), a escala Interesse apresenta médias significativamente diferentes em fung¢do do ano de
escolaridade dos alunos (p-value = ,001 < ,05). De modo a determinar as médias
significativamente diferentes realizou-se o teste de comparagdes multiplas de Bonferroni que
destacou médias significativamente diferentes entre os alunos do 6.2 ano e os alunos do 7.2 e
9.2 ano de escolaridade (p-value = ,003 e p-value = ,009 < ,05, respetivamente). Neste sentido,

podemos afirmar que a hipdtese 3 é parcialmente confirmada.

Conclusao

Num mundo em constante mudanca, em que a evolucdo tecnoldgica e cientifica assume
uma importancia cada vez maior e inquestionavel, a matematica desempenha um papel
fundamental para o desenvolvimento. Contudo, é ao mesmo tempo, a matematica é uma das
disciplinas que mais contribui para o insucesso escolar o que, inevitavelmente vai influenciar o
futuro pessoal, profissional e econdmico dos alunos. E, portanto, imperativo que criancas e
jovens desenvolvam capacidades que lhes permitam adaptar-se a uma sociedade em que a

matematica tem um papel privilegiado (Ramos, 2003).

Neste sentido, a nossa investigacdo procurou através do estudo das atitudes face a
matemadtica, uma das faces do dominio afetivo, fornecer uma ferramenta de apoio ao
diagnéstico das mesmas. Num primeiro estudo empirico desenvolveu-se um instrumento de
avaliacdo que nos permitisse analisar as atitudes face a matematica em alunos do 2.2 e 3.2 ciclos
do ensino basico. Através da andlise psicométrica encontrdmos resultados que nos
apresentavam caracteristicas psicométricas indicadas e que, por isso, tornavam o nosso
instrumento valido. Neste sentido, a versdo final apresenta caracteristicas psicométricas
aceitaveis, a exemplo, os indices de fidelidade obtidos tanto na escala de Atitudes Face a

Matematica Total como nas restantes.

A versdo definitiva do Questionario de Atitudes Face a Matematica (QAFM) é
constituido por 46 itens distribuidos por cinco fatores: 13 itens no fator Interesse; 12 itens no
fator Competéncia Percebida; 10 itens no fator Ansiedade; 6 itens no fator Valor Percebido; e,
5 itens no fator Emocgdes/Sentimentos. Numa escala de Likert de seis pontos, em que 1 é
“Discordo Totalmente” e 6 “Concordo Totalmente”, pretende-se que os alunos respondam

consoante a medida que mais se aproxima da sua opinido.
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O estudo das atitudes face a matematica em contexto escolar implica que se tenha em
conta as varidveis pessoais (sexo e grupo etdrio), escolares (anos de escolaridade) e outras (e.g.
contexto socioecondmico), e na segunda fase do estudo empirico procuramos testar a eficacia
do instrumento por nés desenvolvido e, simultaneamente, confirmar as hipéteses enunciadas,

tendo em conta as evidéncias empiricas existentes.

Passamos a apresentar as principais conclusdes do presente estudo. Comecaremos pela
variavel sexo, onde nao se registaram diferencas significativas nem na escala de atitudes face a
matematica total (rapazes: M = 4,072 e DP = 1,030; raparigas: M = 4,003 e DP =,941), nem nas
dimensdes consideradas, contrariando algumas evidéncias empiricas. Numa fase inicial do
estudo das diferencas de género na aprendizagem da matematica foram encontradas diferencas
significativas entre os alunos, especialmente quando a tarefa matematica exigia um raciocinio
mais complexo (Fennema, 2002). Ainda assim, estudos mais recentes ndo encontraram
diferencas estatisticamente significativas, o que corrobora os resultados encontrados no nosso

estudo (e.g., Ma & Kishor, cit. por Zan et al., 2006).

No que se refere a variavel grupo etario, as atitudes face a matematica correlacionam-se
negativamente com a mesma. Ou seja, com o decorrer da idade as atitudes face a matematica
tendem a ser mais negativas. Em concreto, as atitudes face a matematica apresentam diferencas
estatisticamente significativas na escala Interesse e Valor Percebido. Na escala Interesse essa
diferenca ocorre entre os alunos de 11 anos e os alunos de 13 anos (M =3,991 e DP =1,272; M
= 3,208 e DP = 1,271, respetivamente), e ainda entre os alunos de 11 anos e os alunos de 14
anos (M=3,991eDP=1,272; M =3,033 e DP = 1,371, respetivamente). Por outro lado, na escala
Valor Percebido verifica-se uma diferenga estatisticamente significativa entre alunos de 15 e 11

anos (M =4,240 e DP =1,223; M =5,012 e DP =,819, respetivamente).

Os dados recolhidos evidenciam que, tanto na escala Interesse como na escala Valor
Percebido, os alunos mais velhos manifestam um menor interesse nas aprendizagens e tarefas
matematicas e, neste sentido, também a caracterizam como menos importante. Varios sdo os
estudos que corroboram a ideia de que as atitudes face a matematica se tornam
progressivamente mais negativas com o aumento da idade (e.g., Gonzalez-Pienda et al., 2005;
Utsumi & Mendes, 2000). Neste sentido, é importante que as escolas munam professores, e
também pais, com ferramentas que lhes permitam combater o descrédito que a matematica

ganha com o avancar dos anos.
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Por ultimo, no que se refere as diferencas em funcao do ano de escolaridade, ndo foram
encontradas médias significativamente diferentes na escala de Atitudes face a matematica total,
mas sim ao nivel da escala Interesse. Estas diferencas sdo observadas entre os alunos do 6.2 e
7.2 anos de escolaridade (M =3,976 e DP =1,359; M = 3,128 e DP = 1,317, respetivamente) e do
6.2 e 9.2 anos de escolaridade (M =3,976 e DP = 1,359; M = 3,221 e DP =1,314, respetivamente).

Os dados evidenciam que na escala Interesse, mais uma vez, os alunos em anos de
escolaridade mais avangados revelam um menor gosto e satisfacdo pelo conhecimento e
aprendizagens matematicas, logo, um menor interesse em atividades relacionadas. Outros
estudos revelam a tendéncia do aumento da negatividade das atitudes face a matematica ao

longo da escolaridade (e.g., Gonzalez-Pienda et al., 2006a, 2007, 2012; Utsumi & Mendes, 2000).

Deste modo, verificamos que ambas as varidveis idade e ano de escolaridade se
correlacionam com as atitudes face a matematica. Esta tendéncia negativa ao nivel das atitudes
face a matemadtica pode estar associada, ndo apenas as alteracdes que ocorrem nos programas
matematicos ao longo dos niveis de escolaridade, mas também a fase do desenvolvimento em
gue os alunos se encontram. Os alunos tendem a enfrentar um maior desfasamento entre os

seus interesses e aquilo que a matematica e a escola em geral lhes oferecem.

Entre o estudo tedrico e empirico ressalta-se, entdo, a importancia de promover atitudes
mais positivas como forma de fomentar o sucesso educativo. Desta forma, consideramos
importante destacar algumas propostas que foram sendo abordadas ao longo deste trabalho,

as quais acreditamos ser indispensaveis.
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ATTITUDES TO MATHEMATICS - STUDIES OF DEVELOPMENT AND VALIDATION OF A
QUESTIONNAIRE FOR STUDENTS OF THE 2nd AND 3rd CYCLES OF BASIC EDUCATION
PORTUGUESE

Soraia Silva®

Adelinda Candeias’

Abstract

The aim of this study was, firstly, to develop a tool for assessing the attitudes toward
mathematics to children and young students from Basic Education in Portugal, and secondly, to
analyse the relationship between attitudes toward mathematics and personal (gender and age)
and academic variables. Participated 307 students from a basic education school in Evora.
Through the psychometric study was possible to conclude that Attitudes Toward Mathematics
Questionnaire (ATMQ) has quite acceptable psychometric properties and therefore promising
for diagnosis of attitudes toward mathematics. Data showed that doesn’t exist a relation
between sex and attitudes toward mathematics total scale. However, there is a relation
between attitudes toward mathematics and age and school years in interest and perceived value
scales, suggesting that all along school years students’ attitudes grow more negative. Viewing
the personal, professional and social impact of mathematics, these results should be considered
in programs to promote academic achievement that will contribute for mathematic
development and awareness about the importance and utility of mathematics.

Keywords: attitudes toward mathematics, sensibility, fidelity, validity
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BATERIA SICOLE-R: VERSAO PORTUGUESA PARA AVALIACAO DOS
PROCESSOS COGNITIVOS ENVOLVIDOS NA LEITURA

Rita Lobo?!

Ana Paula Couceiro Figueira®?

Resumo

Apresentamos a versao portuguesa da SICOLE-R, uma bateria de avaliagdo dos processos
cognitivos envolvidos na leitura, computadorizada, para criancas dos 7 aos 12 anos, no que
respeita a estrutura, formato, racional, processos cognitivos avaliados e tarefas que a
constituem. A SICOLE-R possui o formato de um software educativo, de aplicacdo individual,
bastante atrativo para a populagdo-alvo, pois assemelha-se a um jogo interativo. Avalia 10
processos cognitivos envolvidos na leitura (processamento sintdtico, processamento
morfoldgico, processamento ortografico, acesso ao léxico, velocidade de processamento,
compreensdo de textos, consciéncia fonoldgica, conhecimento alfabético, percecdo fonética da
fala, memoédria de trabalho). Trata-se de uma ferramenta completa, inovadora, bem
fundamentada teoricamente e que podera ser uma mais-valia para a investigacdo, avaliacdo e
pratica educacional.

Palavras-chave: leitura; instrumentos de avaliacao da leitura; processos cognitivos; criancas.
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Introdugao

Existem varios instrumentos para a avaliacdo da leitura, nomeadamente para criangas
em idade escolar, em portugués [Autor(es), data - informacdo suprimida para ndo identificar
o(s) autor(es)], contudo, verifica-se uma caréncia de instrumentos rigorosos, completos e

validos.

Deste modo, considerou-se pertinente a adaptacao e afericao para portugués da bateria
SICOLE-R (Jiménez et al.,, 2007a), uma vez que esta avalia multiplos processos cognitivos
associados a leitura, permitindo identificar competéncias especificas, relacionadas com a
capacidade leitora, menos desenvolvidas na crianca, e planear uma intervencdao adequada.
Segundo a International Dyslexia Association (2009), s6 uma avaliacdo da leitura que considere
os pontos fortes e fracos de cada individuo podera ser eficaz, permitindo sinalizar competéncias
especificas a desenvolver. Essas competéncias ndo dizem respeito apenas a capacidade geral
para ler, mas a diversos processos cognitivos associados a leitura, o que torna a intervencao
subsequente mais eficaz, uma vez que serdo trabalhados os processos cognitivos deficitarios no
sujeito (Jiménez et al., 2007b). Outro motivo que nos levou a encetar a adaptacdo da SICOLE-R
prende-se com o seu carater inovador e atrativo para a populagdo mais nova, a quem se dirige,
dado que a avaliagdo é totalmente efetuada através do computador e com recurso a elementos

multimédia adequados a idade dos sujeitos avaliados.

Apresentagdo Geral do Instrumento

A SICOLE-R (que significa Sistema Integrado Cognitivo de Leitura-Revisto) é uma bateria
cuja versdo original se apresenta em lingua espanhola. Totalmente computadorizada, avalia os
processos cognitivos envolvidos na leitura em criangas dos 7 aos 12 anos. O modelo tedrico
subjacente é o paradigma cognitivo, assente no modelo da dupla via e critério dos défices
nucleares (Jiménez et al.,, 2009). Trata-se de um instrumento compdsito que avalia o
desempenho da leitura a partir de 10 processos cognitivos distintos, que se sabe estarem
envolvidos na leitura (Jiménez et al., 2007b), através de 22 atividades de aplica¢do individual,
devidamente fundamentadas teoricamente (Jiménez et al.,, 2007b; Jiménez et al., 2009). O
instrumento tem o formato de um software multimédia, com imagens e sons atrativos,
assemelhando-se a um jogo interativo que se desenrola no contexto de um circo, sendo a
crianca guiada por um palhagco que a apresenta as diferentes atividades a completar. Deste

modo, as 22 atividades distribuem-se por cinco portas de cores distintas e um caracol,
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correspondendo cada porta e caracol a um ou mais processos cognitivos que serao avaliados,
num total de 10, nomeadamente, o processamento sintatico, morfoldgico, ortografico e
semantico, o acesso ao léxico, a velocidade de processamento, a consciéncia fonoldgica, o
conhecimento alfabético, a percecdo fonética da fala e a memdria de trabalho. A crianga pode
escolher a ordem com que completa as atividades, podendo entrar e sair das portas ao longo da
avaliagcdo. Ao completar todas as atividades que existem por detrds de uma porta, a crianca

ganha um bilhete com a cor correspondente para poder entrar no circo.

Passaremos a descrever as atividades e processos cognitivos avaliados em cada porta e

caracol.

Estrutura do Instrumento SICOLE-R na Versao Portuguesa

Nesta primeira versdo portuguesa da bateria SICOLE-R manteve-se a mesma estrutura
do instrumento original, mas considerando as adaptacdes linguisticas e culturais necessarias dos

conteldos (textos, sons e imagens).
Porta Verde

As atividades nesta porta permitem avaliar o processo cognitivo processamento
sintatico, isto é, a capacidade de organizar as palavras de uma frase, processo que se sabe ser

deficitdrio em criangas disléxicas (Jiménez et al., 2004).

A porta verde é constituida por seis atividades: Género (é apresentada uma frase
incompleta e a crianca deve escolher, entre duas ou trés palavras que variam quanto ao género,
a que completa corretamente a frase); NUmero (perante uma frase incompleta, a crianca deve
selecionar uma entre duas ou trés palavras que variam quanto ao numero para completar
corretamente a frase); Ordem de Palavras (deve escolher entre duas frases, em que a ordem
das palavras é diferente, aquela que corresponde a imagem apresentada); Palavras Gramaticais
e Lexicais (deve indicar de entre trés a cinco palavras gramaticais e lexicais a que completa a
frase corretamente); Estrutura Gramatical (deve selecionar de entre trés frases com estrutura
gramatical diferente a que corresponde a imagem apresentada); Sinais de Pontuagdo (deve
completar um texto, inicialmente sem sinais de pontuacdo, com virgula, ponto final, dois pontos,

travessdo, ponto de exclamacdo, ponto de interrogacdo e ponto e virgula).
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Porta Laranja

As cinco atividades da porta laranja permitem avaliar varios processos cognitivos:
processamento morfolégico, processamento ortografico, acesso ao léxico e velocidade de
processamento.

Através da atividade Lexemas e Sufixos é avaliado o processamento morfolégico, ou
seja, a capacidade para aceder as unidades minimas de significacdo da lingua escrita, essencial
na leitura (Rodrigo et al., 2004). Nesta atividade, a crianca deve ler em voz alta as palavras que
vao surgindo, associando-as a imagem correspondente, que deve selecionar de entre duas
diferentes; sdo utilizados morfemas raiz que se repetem em varios itens com diferentes sufixos,
de maneira a perceber se isso facilita a leitura, sendo o tempo cronometrado. A velocidade de
processamento (capacidade de processar estimulos rapidamente) é avaliada através da
atividade Nomeacdo Rapida, que é constituida por quatro tarefas distintas (nomeacéo rapida de
numeros, letras, cores e figuras) em que a crianca deve nomear os estimulos apresentados o
mais rapidamente possivel, registando-se o tempo e erros cometidos em cada uma das tarefas.
Este processo cognitivo é aqui considerado, uma vez que criancas com dificuldades de leitura
sdo mais lentas na realizacdo deste tipo de exercicios (Guzman et al., 2004). Por sua vez, o acesso
ao léxico (a capacidade de identificar as palavras escritas, considerando a precisdo e a velocidade
da leitura), é avaliado através das atividades Leitura de Pseudopalavras e Leitura de Palavras,
em que a crianca |& em voz alta as pseudopalavras/palavras que vdo sendo apresentadas no
ecrd, avaliando-se a precisdo e velocidade. O acesso ao léxico é um processo fundamental para
a leitura, sendo um dos principais défices presentes na dislexia (Jiménez & Hernandez-Valle,
2000). Finalmente, o processamento ortografico ou a capacidade para reconhecer a palavra
como um todo (recorrendo a via visual, segundo o modelo da dupla via), é avaliado na atividade
Compreensdao de Homéfonos. Pessoas com dificuldades de aprendizagem da leitura tém défice
no processamento ortografico (Jiménez et al., 2007b). Nesta atividade, sdo apresentadas duas
palavras homoéfonas juntamente com uma imagem que representa uma delas, tendo a crianga

que identificar o homdfono correto.

Porta Azul

A porta azul é constituida por duas atividades que consistem na leitura de um texto e
resposta a 10 perguntas sobre o mesmo (cinco de resposta literal e cinco de resposta
inferencial), de maneira a avaliar a compreensao de textos ou processamento semantico. As

atividades sdo as seguintes: Texto “A fuga do Bobi” (texto narrativo) e Texto “As frutas” (texto
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expositivo/informativo). A compreensdo de textos é considerada na avaliagdo da leitura, dado
que o fim dltimo da leitura é a compreensdo, mas as dificuldades na compreensao sdo
maioritariamente apontadas como uma consequéncia de problemas na descodificagdo das

palavras (International Dyslexia Association, 2016).

Porta Rosa

Ao aceder a esta porta, a crianga encontra cinco atividades que avaliam os processos de
consciéncia fonoldgica (ser consciente das unidades do sistema fonoldgico) e de conhecimento
alfabético (conhecer as letras e respetivos sons). A consciéncia fonoldgica é um dos mais fortes
preditores da leitura (Viana, 2006) e o conhecimento alfabético estd também na base da leitura
por ser essencial na descodificagdo das palavras (Jiménez et al., 2007b).

A atividade Identificacdo de Letras avalia o conhecimento alfabético, tendo a crianca de
dizer o som ou nome das letras e digrafos apresentados. A consciéncia fonoldgica é avaliada
pelas restantes atividades: Eliminacdo de Fonemas, em que a crianca tem de ouvir a palavra,
retirar-lhe o primeiro fonema e dizer qual a palavra que dai resulta; Sintese de Fonemas, que
consiste em unir os fonemas apresentados para formar uma palavra; Segmentacdo das Palavras
em Fonemas, em que é dada uma palavra que a crianca deve segmentar em fonemas; e
Identificacdo de Fonemas, cujo objetivo é escolher, de entre trés figuras apresentadas, a que
comeca com o mesmo fonema da palavra ouvida. Nas quatro atividades foram incluidos itens

com estrutura silabica diferente.

Porta Amarela

As trés atividades da porta amarela tém como objetivo avaliar o processo de perce¢ao
fonética da fala, ou seja, a capacidade para discriminar auditivamente os sons da fala, que facilita
a leitura através da criacdo de representagdes fonoldgicas estdveis dos fonemas (Jiménez et al,
2007b). Sdo apresentadas auditivamente duas silabas que a crianga deve decidir se sdo iguais
ou diferentes. As trés atividades sdao semelhantes, diferindo apenas o tipo de silabas a
discriminar. Na atividade Discrimina¢do Auditiva, pela Sonoridade, é feita a discriminagdo entre
silabas surdas e sonoras (diferem apenas quanto a sonoridade); na atividade Discriminagdo
Auditiva, pelo Ponto de Articulacdo, as silabas diferem no ponto ou zona de articulacdo

(linguodentais, palatais, velares, labiodentais e bilabiais); e finalmente, na atividade
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Discriminacao Auditiva, pelo Modo de Articulacao, as silabas apresentadas diferem no modo de

articulagdo (oclusivas, constritivas vibrantes, constritivas fricativas, constritivas laterais).

Caracol

O caracol da acesso a atividade Memdria de Trabalho, que avalia este processo, que
pode ser descrito como a capacidade para reter temporariamente, na meméria, informacao.
Esta capacidade é importante na leitura ja que temos de ir recordando aquilo que ja lemos
(Jiménez et al., 2007b). Nesta atividade sdo ouvidas frases incompletas que depois devem ser
completadas oralmente pela crianca com uma palavra. As palavras ditas para completar as
frases devem mais tarde ser recordadas. Existem quatro niveis: duas, trés, quatro e cinco frases
correspondendo a duas, trés, quatro e cinco palavras a recordar, com trés tentativas para cada

nivel (a prova acaba se falhar todas as tentativas de um nivel).

Consideragodes Finais

A bateria SICOLE-R, versdo portuguesa, € um instrumento completo, teoricamente bem
fundamentado e que poderd dar um importante contributo para a avaliacdo da leitura em
criangas dos 7 aos 12 anos. Esta primeira versdo portuguesa encontra-se atualmente a ser objeto
de estudos de compreensibilidade, andlise dos itens (indice de dificuldade e poder
discriminativo) e de avaliacdo da sua fidelidade (estabilidade teste-reteste, consisténcia) e

validade (referenciada a critérios externos e de constructo — convergente, divergente).
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PORTUGUESE VERSION OF SICOLE-R: ASSESSMENT BATTERY OF COGNITIVE PROCESSES
ASSOCIATED WITH READING
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Abstract

We present the Portuguese version of SICOLE-R, an assessment battery of cognitive processes
involved in reading, computerised, for children from 7 to 12 years old, considering its structure,
format, rationale, cognitive processes evaluated and tasks. The SICOLE-R battery is in
educational software form, of individual application and quite attractive to the target population
because it resembles an interactive game. It contemplates 10 cognitive processes involved in
reading (syntactic processing, morphological processing, orthographic processing, lexical access,
processing speed, text comprehension, phonological awareness, alphabetic knowledge,
phonetic speech perception and working memory). It is a complete tool, innovative, with a good
theoretical foundation and that could be an asset for research, assessment and educational
practice.

Key-Words: Reading; reading assessment tools; Cognitive processes; Children.
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ESTUDO DE REPLICACAO NUMA AMOSTRA DE PRE-ADOLESCENTES
PORTUGUESES
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Resumo

Estudos internacionais apontam para uma relagao positiva entre a seguranga representada pela
figura de vinculagdo e o desenvolvimento de carreira. Porém, a infancia continua a ser descurada
enquanto periodo fulcral para o desenvolvimento vocacional devido a inexisténcia de
instrumentos fidveis para avaliar a vinculagdo. O Inventory of Parent and Peer Attachment (IPPA)
avalia as representacGes de vinculacdo aos pais e pares; a versdo professores avalia em que
medida estes surgem como figuras de suporte na escola. Utilizaram-se as versbes pais e
professores com 312 pré-adolescentes do 5.2 ao 7.2 ano. Os resultados demonstram que o IPPA-
R é um instrumento robusto e fidvel; na estrutura fatorial, extrairam-se trés fatores:
Comunicacdo e proximidade afetiva, Aceitacdo mutua e compreensao e Afastamento e rejeicdo.

Palavras-chave: vinculacao, pais, professores, adolescentes, validade, fiabilidade.
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Introdugao

Bowlby, cujo contributo para a formula¢do da teoria da vinculagdo é inegdvel, comprovou
que é a ligacdo emocional que se estabelece entre a crianga e o seu cuidador principal que lhe
permite formar um mapa cognitivo que orientard posteriormente as relagdes significativas ao
longo da vida (Bowlby, 1988). A teoria defende que sdo as respostas consistentes do adulto que
possibilitam a crianca desenvolver um sentido de pertenca e seguranga no mundo, ou de medo
e insegurancga, quando o cuidador é inconstante ou ambivalente nas intera¢des que estabelece.
Mary Ainsworth definiu um conjunto de padrdes relacionais que diferem conforme a qualidade
da relagdo estabelecida entre a crianca e a figura cuidadora (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall,
1978). O padrdo seguro permite a crianca reconhecer na figura de vinculacdo a seguranca
necessaria para explorar o meio circundante, sabendo que a ela pode recorrer em momentos
de angustia ou de stresse. Em contrapartida, uma crianca com padrao inseguro sabe que nao
pode dispor da figura de vinculacdo — por esta ndo estar disponivel ou por ser imprevisivel —

retraindo-se, por isso na exploracdo do ambiente.

A funcdo principal do “mapa cognitivo”, ou dos modelos dindmicos internos, é guiar o
comportamento do sujeito nas relagdes que este estabelece ao longo do seu desenvolvimento
com os diferentes contextos de vida com que interage. Esta funcdo orientadora, como sugerem
Allen, Moore, Kuperminc e Bell (1998), reune virtualidades heuristicas fecundas na explicacdo
do comportamento dos individuos nos seus diversos contextos de vida (v.g., casa, escola,
trabalho). No contexto vocacional, por exemplo, sdo varias as evidéncias que apontam para o
facto de o padrdo seguro de vinculacdo facilitar a explora¢do dos interesses, a pesquisa de
informacdo e a planificagdo ativa do percurso de carreira (v.g., Blustein, Prezioso & Schultheiss,

1995; Ecke, 2007; Roisman, Bahadur & Oster, 2000).

Inicialmente, a avaliacdo da qualidade da vinculagado centrou-se na infancia e, entretanto,
o foco voltou-se para a adolescéncia e idade adulta. Apesar do padrdo de vinculagdo se manter
relativamente estdvel ao longo do tempo a sua expressdao manifesta-se diferenciadamente ao
longo do desenvolvimento, justificando-se desta forma a necessidade e a relevancia de se avaliar
os comportamentos de vinculagdo nas vdrias fases do ciclo de vida. A capacidade para avaliar as
distintas manifestacbes do padrdo de vinculagdo é crucial para a constru¢cdo de uma ciéncia
objetiva da vincula¢do ao longo da vida e nos seus diversos contextos. Medir este construto,
contudo, ndo tem sido um objetivo facil de concretizar. As primeiras modalidades usadas para
operacionalizar o construto (v.g., medidas comportamentais e observacionais) revelaram varias

fragilidades a nivel da precisdo e da validade e, além disso, mostraram ser pouco praticas na
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avaliacdo de grandes grupos, uma situacdo comum na investigacdo psicoldgica (Salomon &
George, 1999). Assim, é a partir do momento que se passa a querer avaliar a vinculagdo nao por
medidas comportamentais, mas através da avaliacdo das representa¢Ges mentais da vinculacdo
que se regista um avanco significativo no processo de avaliagdo neste dominio. O Inventory of
Parent and Peer Attachment (IPPA) (Armsden & Greenberg, 1987) é um procedimento de
avaliacdo que se insere na nova geracdo de medidas da vinculagcdo e que, genericamente, se
revelam como potencialmente mais proveitosas do que as medidas do passado, para uma
pratica avaliativa mais facil e generalizada do construto. O instrumento original era composto
por duas escalas — Pares e Pais —tendo esta ultima sido posteriormente revista dando origem a
duas escalas distintas (Mde e Pai). O principal objetivo do IPPA é avaliar as experiéncias
afetivas/cognitivas positivas de confianca na acessibilidade e responsividade da figura de
vinculacdo e, por outro lado, as experiéncias negativas relacionadas com a raiva ou
desesperanca resultantes da ndo disponibilidade ou inconsisténcia da figura chave de vinculagcao

(Armsden & Greenberg, 1987).

O estudo original realizado por Armsden e Greenberg (1987) recorreu a uma amostra de
estudantes do Ensino Superior e os resultados originaram 3 fatores: confian¢a, comunicacdo e
alienacdo. Os itens da escala da confianca avaliam em que medida a figura de vinculagdo esta
acessivel e responde positivamente a necessidade de suporte e afeto por parte do sujeito. A
escala da comunicagdo mede o comportamento e as interagdes comunicacionais entre o sujeito
e o outro significativo; por fim, a subescala alienacdo avalia o sentimento em relagdo as figuras
significativas quando estas se revelam pouco responsivas ou inconsistentes (Armsden &
Greenberg, 1987). Ao nivel das suas propriedades psicométricas, as pontuagdes nos fatores do
IPPA demonstraram uma fiabilidade adequada e uma boa validade enquanto medida da
percecdo da vinculagdo na adolescéncia tardia (Crowell, Fraley & Shaver, 1999; Ridenour,

Greenberg & Cook, 2006; Vignoli e Mallet, 2004).

Apesar da vasta utilizagdo com adolescentes e jovens adultos, varios autores tém sugerido
a aplicacdo do IPPA a idades mais precoces (Hodges, Finnegan & Perry, 1999; Machado &
Figueiredo, 2010). Gullone e Robinson (2005) simplificaram a formulagdo dos itens do
instrumento, de forma a serem mais facilmente compreendidas por criangcas mais novas,
permitindo avaliar as representacdes da vinculacdo no meio da infancia e infancia tardia. Num
estudo com pré-adolescentes e adolescentes estes autores encontraram evidéncias que
suportam a fiabilidade e a validade da versao revista do IPPA e apontam para uma boa

consisténcia interna entre as diferentes escalas e subescalas (Gullone & Robinson, 2005). No
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mesmo sentido apontam os resultados obtidos por Guarnieri, Ponti e Tani (2010) e Pace, Martini

e Zavattini (2011) com adolescentes italianos.

As tarefas de adaptacdo e validacdo inicial do IPPA-R para a popula¢do portuguesa foram
realizadas com criangas entre os 9 e 11 anos, replicando as trés subescalas da versdo original,
aqui designadas de Comunica¢do e Proximidade Afetiva, Aceitagdo mutua e Compreensdo e
Afastamento e Rejeicdo (Machado & Figueiredo, 2010). A novidade em relagdo as escalas
originais, diz respeito a construcdo de uma versdo para Professores (semelhante as versdes de
Pais e Pares), sustentada pelo facto destes poderem funcionar como figuras de suporte, em
meio escolar. As pontuacbes nas trés escalas traduzem boas caracteristicas psicométricas,

designadamente uma boa validade de construto (Machado & Figueiredo, 2010).

O objetivo do presente estudo é atualizar os dados acerca das propriedades psicométricas
do IPPA-R, versdo pais e versao professores, numa amostra de pré-adolescentes. Embora alguns
investigadores parecam relutantes em replicar estudos anteriores, esta pratica é necessaria uma
vez que, como sugere Thompson (2003), a fiabilidade das pontuacdes é fortemente
condicionada pela amostra estudada e a validade das inferéncias com base nas pontuagdes de
um instrumento, é perspetivada como um processo dindmico e aberto (Messick, 1995),

especialmente no contexto atual de uma pratica baseada em evidéncia.

Método
Amostra

Este trabalho incide numa amostra de 312 pré-adolescentes de escolas do Ensino Basico
que participaram no primeiro momento de uma investigacdo longitudinal em curso. As idades
dos participantes oscilavam entre os 10 e 13 anos (M = 11.4; DP = 1.1). No que diz respeito a
reparticdo da amostra em termos do sexo, 149 alunos sdo do sexo masculino (48%) e 163 do
sexo feminino (52%). No que diz respeito ao ano de escolaridade, os alunos, frequentavam o0 5.2
(n=109), 6.2 (n=109) e 7.2 ano (n = 94). Em relagdo as habilita¢Ges literadrias dos pais, 69% das
mades tem habilitagGes superiores ao 9.2 ano enquanto, no caso dos pais, esta percentagem fixa-

se nos 61%.

Procedimento e instrumentos
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Os autores comecaram por obter as autorizagdes necessarias da Comissao Nacional de
Protecdo de Dados e do Ministério da Educagao para a aplicacdo do inquérito em meio escolar.
Posteriormente algumas escolas foram contactadas individualmente tendo-se obtido da parte
das respetivas Dire¢Oes a autorizagdo formal para a administracao dos questiondrios. Apenas
integraram o estudo os alunos cujas autorizagdes (consentimento informado) foram

devolvidas devidamente preenchidas e assinadas pelos Encarregados de Educacao.

Os alunos preencheram os questiondrios na escola (incluindo as versdes para pais e
professores do IPPA-R e ainda algumas escalas sobre outras varidveis que ndo serdo usadas no

presente trabalho) em periodos letivos cedidos pelos docentes das disciplinas selecionadas.

O IPPA-R (versdes para pais e professores) sdo inventarios de autorresposta incluindo 25
itens cada. As instrucdes e a formulacdo verbal dos itens sdo praticamente idénticas para ambas
as versoes. Os estudos realizados anteriormente sugeriram que os itens fossem combinados em
trés subescalas: Comunicacdo e Proximidade Afetiva (exemplo de item: “Os meus
pais/professores ajudam-me a falar das minhas preocupacdes”), Aceitacdo Mdtua e
Compreensdo (exemplo de item: “Eu confio nos meus pais/professores”) e Afastamento e
Rejeicdo (exemplo de item: “Os meus pais/professores ndo entendem o que estou a passar
agora”). A resposta a cada item é dada numa escala de Likert com cinco pontos (1 = Nunca
verdadeira; 5 = Sempre verdadeira). A analise dos dados foi realizada com o software IBM SPSS

Statistics (versdo 22 para Windows).

Resultados

Nas analises das propriedades psicométricas das pontuagdes obtidas com as versdes pais
e professores adotamos, sempre que possivel, os procedimentos utilizados nos estudos

anteriores (v.g., Machado & Figueiredo, 2010).
IPPA-R (Pais)

Comegamos por calcular as médias, os desvios-padrao e os coeficientes de assimetria e
de curtose das respostas aos 25 itens da versdao para pais (a tabela, omitida por questdes de

economia de espaco, pode ser obtida contactando os autores.)

Na subescala Comunicagdo e proximidade afetiva (12 itens) as médias oscilam entre 3.7
(item 16) e 4.4 (item 25) sendo a média da subescala de 4.1, pelo que os resultados mostram

gue os participantes tendem a assinalar preferencialmente a opcao “Muitas vezes verdadeira”.
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Em termos de variabilidade, as respostas aos itens localizam-se entre 0.88 (item 1) e 1.28 (itens
16 e 24), valores que, no conjunto, revelam um suficiente grau de variabilidade nas respostas
aos itens. Em geral, quanto a assimetria e a curtose, os valores ndo evidenciam desvios maiores
da distribuicdo normal. Ao nivel da consisténcia interna das respostas, o valor do alfa de
Cronbach foi de .91 resultado que indicia um nivel de fiabilidade excelente para as pontuagdes

observadas nesta subescala.

Na subescala Aceitagdo mutua e compreensdo (6 itens) as médias variam entre 3.6 (item
10) e 4.8 (item 3) com uma média global de 2.6, significando que os participantes tendem a
escolher preferencialmente as op¢des de resposta “Poucas vezes verdadeira” e “Algumas vezes
verdadeira”. No que diz respeito a variabilidade, as respostas situam-se entre 0.54 (item 2) e
1.26 (item 10). No que concerne a assimetria e curtose, alguns valores revelam um grau de
desvio acentuado face a distribuicdo normal (especialmente no que toca aos valores de curtose).
A fiabilidade para as pontuacdes nos itens que compdem esta subescala é de .67 sugerindo uma

consisténcia interna sofrivel das respostas e para a existéncia de alguns itens problematicos.

Por fim, quanto a subescala Afastamento e rejeicdo (7 itens) as médias variam entre 2.1
(item 18) e 3.4 (item 9), sendo a média total de 2.6 indicando que, nos itens desta escala, os
sujeitos assinalam tendencialmente a opgdo “Poucas vezes verdadeira”. A variabilidade das
respostas situa-se entre 1.32 (item 9) e 1.50 (item 23) e, relativamente a assimetria e curtose,
os resultados ndo sdo reveladores de problemas nestas dimensdes, sugerindo que as respostas,
em geral, estdo proximas da distribuicdo normal. O resultado do alfa de Cronbach (a = .70),
embora aceitavel do ponto de vista da fiabilidade das respostas, sugere também algumas
limitacGes e destaca o facto de alguns itens desta subescala constituirem indicadores limitrofes

do respetivo fator latente.

Avalidade estrutural dos itens foi examinada através de uma Analise Fatorial Exploratéria.
Comec¢amos por verificar a adequabilidade das estatisticas amostrais através dos indices
usualmente referidos na literatura (KMO e teste de esfericidade de Bartlett). Ambos os indices
sustentam a aplicagdo da andlise fatorial a matriz de intercorrelagdes observada. Para
determinar o nimero de fatores a extrair na andlise fatorial, como é sugerido na literatura,
revisaram-se diversos critérios (Zwick & Velicer, 1986), nomeadamente o critério K1 (valores
proprios > 1), o scree plot, e a andlise paralela (Parallel Analysis). A combinacdo dos trés
procedimentos sugeriu como plausiveis a extracdo de solugdes fatoriais compreendidas entre
dois e cinco fatores. Assim, realizaram-se quatro andlises fatoriais distintas, com estimacdo pelo

método de factorizacdo do eixo principal. Optou-se por aceitar a estrutura tri-factorial (cf.,
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Tabela 1; vide loadings e as comunalidades fora de paréntesis) como mais adequada para a
representacao da estrutura interna das respostas aos itens do IPPA-R (Pais). A solugdo fatorial
com trés fatores explica aproximadamente 40% da variancia total comum, um valor

praticamente idéntico ao reportado por Machado e Figueiredo.

Tabela l
Pesos fatoriais, comunalidades e percentagem de varidncia (apds rota¢do Varimax) de cada item
da versdo para Pais e Professores (estimativas entre paréntesis) do IPPA-R

Item Factor |  Fator Il Factor Il h;?

1 Respeitam os meus sentimentos 59 (27) |-.16 (-06) 18 (60) 40 (44)
5  Pedir opini&o sobre o que preocupa 60 (56) |-10(-03) 16 (14) 4033)
7  Notar quando estou preocupado 55(58) | 01(-05) 18(28) 33(42)
12 Valorizam a minha opiniéo 62 (32) | -16 (01) 11(54) 42(39)
13 Confiam nas minhas decisdes 72 (45) |-12(-02) 06 (57) 54 (52)
15 Ajudam-me a compreender melhor 66 (49) |-13(-06) 10(39) 46 (40)
16 Conto os meus problemas 68 (67) |-25(-03) 14 (-06) 54 (45)
19 Ajudam-me a falar das preocupagdes 75(72) |-25(-08) 04 (11) 63(54)
20 Compreendem-me 76 (51) |-19(-07) 26 (56) 68 (58)
21 Procuram ser compreensivos 70 (51) |-15(-03) 15(52) 53(53)
24 Posso desabafar 70 (57) |-19(-15) 05(29) 53 (44)
25 Perguntam-me 0 que se passa 56 (52) |-08 (-07) 28(35) 40 (39)
2  S&o bons pais 48 (23) -01(-01)| 45(67) | 43 (49
3  Gostava de ter outros pais 11(02) -12(-30)| 54 (54) | 32 (38)
4 Aceitam-me tal como sou 41 (28) -04 (-03)| 26 (47) | 24 (30)
10 Irrito-me facilmente com os meus pais 36 (00) -31(-57)] 53(53) | 51 (60)
17 Sinto-me zangado com 0s meus pais 27 (-03) -35(-50)| 43 (55) | 39 (55)
22 Confio nos meus pais 62 (30) -13(-13)| 29 (70) | 49 (60)
6 N&o vale a pena mostrar os sentimentos  -19 (-11) | 51 (46) | -08 (02) 30 (23)
8  Sinto-me envergonhado quando falo -01 (-05) | 32 (41) |-05(-02) 10 (17)
9  Esperam demasiado de mim -01(05) | 32(33) | -05(03) 10 (11)
11 Fico irritado mais vezes do que ddo conta -28 (-06) | 40 (55) | -38 (-45) 38 (51)
14 Na&o os incomodo com 0S meus 01(-07) | 46 (39) | -10 (01) 22(17)
18 Nao recebo muita atencédo -10 (-08) | 38 (42) |-08 (-41) 16 (35)
23 Nao entendem o que se esta a passar 62 (-04) | -13 (40) | 29 (-16) 49 (22)
Eigenvalues 6.7(3.6) 1.6(2.0) 1.7(4.4) 10(10)

Variancia comum explicada (%) 27 (14.5) 6.2(8.1) 6.7 (17.8) 40 (40)

Notas: 1. Extracdo pelo método de factorizacdo dos eixos principais. 2. Os coeficientes sdo
apresentados sem o separador decimal. 3. Os retangulos incluem os itens dos fatores
Comunicacdo (1), Afastamento (ll) e Aceitacdo (llIl) identificados por Machado e Figueiredo
(2010)
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IPPA-R (Professores)

O processo analitico adotado para a versao IPPA Pais foi replicado na anadlise da versao
para Professores. Em termos de descritivos e em relacdo a subescala Comunicacéo e
proximidade afetiva, as médias situam-se entre 2.6 (item 5) e 3.8 (item 1), sendo a média total
2.9 indiciando que os respondentes assinalam, na maioria das vezes, a op¢do “Algumas vezes
verdadeira”. Quanto a variabilidade, esta situa-se entre 1.1 (item 12) e 1.40 (item 24), revelando
uma variabilidade de respostas aos itens considerada aceitavel. Quanto a assimetria e curtose,
os valores refletem uma distribuicdo muito préxima da normal. Em relacdo a fiabilidade, o alfa
obtido, nesta amostra foi de .88 apontando para uma boa consisténcia interna das pontuacdes

nos itens.

Na subescala Aceita¢éio mutua e compreensdo, os valores médios das respostas variam
entre 3.6 (item 3) e 4.2 (item 2), resultando numa média total de 3.9 e evidenciando que os
participantes tendem a escolher as opc¢bes “Algumas vezes verdadeira” e “Muitas vezes
verdadeira”. A variabilidade é considerada suficiente para os fins pretendidos, localizando-se os
valores das respostas aos itens entre 0.97 (item 2) e 1.37 (item 3). A andlise dos valores de
assimetria e curtose permite atestar a auséncia de itens problematicos, significando que a
distribuicdo é tendencialmente normal. O resultado do alfa de Cronbach foi de .80 revelando,

tal como na subescala anterior, que os itens medem de forma homogénea o construto visado.

Finalmente, na subescala Afastamento e rejeicGo, a média total é de 2.8, encontrando-se
entre 2.4 (item 18) e 3.2 (itens 9 e 14). No que diz respeito a variabilidade, esta é adequada
situando-se entre 1.27 (item 18) e 1.51 (item 14). Embora ndo existam evidéncias de um desvio
da normalidade, mesmo assim nota-se, ao nivel da curtose, um comportamento limitrofe de
alguns dos itens. Ao contrario dos resultados obtidos anteriormente ao nivel da fiabilidade, o
alfa para esta subescala foi de .64 significando que os itens desta dimens3o parecem estar a

medir, nesta amostra, o traco latente hipotético de um modo apenas sofrivel.

As respostas nos itens da versdo IPPA Professores foram submetidas a uma AFE para
examinarmos a sua dimensionalidade. A inspe¢do dos indices de adequabilidade amostral
mostraram que é apropriado prosseguir com uma andlise fatorial nos dados. A aplicacdo dos
critérios mencionados anteriormente para a determinacdo do nimero de fatores revelaram que
existe uma tendéncia para a fusdo de alguns dos itens da subescala Comunica¢do e proximidade
afetiva com os da Aceitagdo mutua e compreensdo, mas optamos por reter trés fatores

facilitando, assim, a comparabilidade com os resultados de estudos anteriores (vide na Tabela 1

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 324


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

os valores dos loadings e cumunalidades localizados entre paréntesis). Esta solu¢do explica cerca
de 40% da variancia total comum, uma cifra praticamente indistinta daquela que se apurou para

a versdo IPPA-R (Pais).

Um dltimo aspeto que examindmos neste estudo diz respeito ao padrdo de
intercorrelagdes das perce¢des de vinculagdo dos adolescentes aos pais e professores (por
razoes de espaco omitimos a apresentacdo da tabela no texto, todavia, esta sera fornecida pelos
autores se necessario). As intercorrelagées, com uma Unica excec¢do (aceitacdo e afastamento
relativamente aos pais, r = -.13, p > .05; r? = .02) sdo estatisticamente significativas pelo menos
ao nivel de significancia de 5% (teste bilateral). As subescalas de vinculacdo dos professores
estdo mais fortemente correlacionadas entre si (Myaior absoluto] = -45; DP = 0.17) do que com as
subescalas de vinculagdo aos pais (Malor absoluto] = -31; DP = 0.12). Para as subescalas de
vinculacdo aos pais nota-se uma tendéncia similar mas muito menos pronunciada que aquela
qgue acabamos de referir. Dentro de cada versdo (Pais e Professores) ha uma correlagdo mais
forte entre as subescalas de comunicacdo e aceitacdo: .50 e .60, respetivamente. Este resultado
mostra que ha apenas uma fragdo moderada de variancia comum (25%-36%) entre as respetivas
subescalas. Subescalas Pais e Professores correspondentes ndo estdo fortemente relacionadas
(por exemplo, o coeficiente de Pearson para a comunicagdo é .47, sendo de .43 tanto para as

subescalas de aceitacdo e de afastamento.)

Discussao

Neste estudo tinhamos como objetivo principal replicar a analise das propriedades
psicométricas das versdoes dos pais e professores do IPPA-R em amostras de alunos pré-
adolescentes, considerando a insuficiéncia de dados suportando a validade dessas medidas em
amostras de respondentes mais novos. O IPPA-R visa medir trés facetas do construto de
vinculagdo, um conceito complexo, mas de grande valor heuristico em muitos dominios da
psicologia (Allen et al., 1998; Blustein et al., 1995; Greenberg, Siegal, & Leitch, 1984; Hazan &
Shaver, 1990; Lopez, 1995). No estudo longitudinal que estamos a implementar interessa-nos
especialmente determinar a relevancia do construto de vinculagdo na elucidacdo de alguns
aspetos do comportamento e desenvolvimento vocacional dos jovens, um campo que tem vindo
a conquistar o interesse de muitos investigadores (v.g., Blustein et al., 1995; Blustein,
Wallbridge, Friedlander, & Palladino, 1991; Lopez, 1995). A primeira fase neste processo de

investigacao exige que disponhamos de medidas adequadas dos construtos visados. No decurso
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da revisdo da literatura verificamos que o IPPA-R era uma opgao interessante, numa perspetiva
psicométrica, para medirmos o conceito de vinculagdo em adolescentes. Todavia, o IPPA-R foi
adaptado recentemente para a lingua Portuguesa (Machado & Figueiredo, 2010) e nao é claro

se as suas propriedades psicométricas se generalizam a amostras de alunos mais novos.

Em termos globais, os resultados obtidos neste trabalho, com as duas versGes do IPPA-R,
corroboram os anteriormente relatados, tanto em estudos nacionais como internacionais (e.g.,
Armsden & Greenberg, 1997; Gullone & Robinson, 2005; Machado & Figueiredo, 2010). Ambas
as versoes para Pais e Professores do IPPA-R constituem instrumentos que permitem efetuar
observacdes com propriedades psicométricas maioritariamente robustas ao nivel da fiabilidade
(consisténcia interna) das pontuacdes; algo que é especialmente verdadeiro para as pontuacgdes
da subescala mais extensa do instrumento (Comunicag¢éo e proximidade afetiva). Os restantes
valores de consisténcia interna localizam-se entre uma qualidade questionavel e boa; importa
destacar que apenas os valores da subescala Aceita¢éo mutua e compreensdo (na versao pais)
e Afastamento e rejeicdo (na versdo professores) se situam abaixo de .70; esses valores podem,

mesmo assim, admitir-se como sendo adequados para fins de investigacao.

Em relacdo a estrutura fatorial, neste estudo, o nimero de fatores que subscrevemos é
idéntico, em ambas as versdes examinadas, ao especificado por Armsden e Greenberg (1987) e
ao definido no estudo de adaptacdo do IPPA-R com alunos portugueses (Machado & Figueiredo,
2010). Todos estes estudos mostraram que trés fatores, denominados de Comunicac¢do e
proximidade afetiva, Aceitacdo mutua e compreensdo e Afastamento e rejeicdo, podem ser
encontrados nas respostas de participantes de distintas culturas e caracteristicas

sociodemograficas.

No entanto, importa admitir que essa estrutura apresenta algumas debilidades,
especialmente no que diz respeito ao poder discriminativo dos itens incluidos nos fatores
Comunicac¢do e Aceitagdo. Alguns dos itens revelaram ter um comportamento erratico e atipico
(v.g., com cargas fatoriais mais elevadas noutro fator que ndo o préprio). Em estudos futuros
podera ser interessante testar o efeito estrutural resultante da remocdo de alguns dos itens
mais problematicos. Contudo, é apropriado referir que os resultados parecem ser
suficientemente robustos, independentemente das amostras e das técnicas estatisticas usadas
(v.g., andlise de componentes principais versus factorizacdo do eixo principal), atestando a

replicabilidade e o carater ndo arbitrario das solu¢Ges encontradas.
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Conclusao

A qualidade da vinculacdo aos pais (e a outros significativos) tem sido associada a
indmeras variaveis relacionadas com o ajustamento psicoldégico, como pode comprovar-se
através das inumeras meta-analises que tém sido publicadas com diferentes subgrupos da
populacdo e em diversos dominios da vida (v.g., Atkinson, Paglia, Coolbear, Niccols, Parker &
Guger, 2000; De Wolff & van lJzendoorn, 1997; Baer & Martinez, 2006; van lJzendoorn, 1995;
van lJzendoorn & Kroonenberg, 1988). Contudo, o impacto da vinculacdo na resolugdo bem-
sucedida das tarefas desenvolvimentais implicadas no percurso académico e, especialmente,
nas trajetdrias vocacionais adaptativas dos adolescentes mais novos, permanece ainda uma
area insuficientemente estudada. Em especial, neste ambito é importante nao descurar o papel
que outras figuras significativas, para além das figuras primarias de vinculacdo (geralmente os
pais), podem desempenhar no processo de desenvolvimento de atitudes de vinculagdo. Os
professores tém sido referidos na literatura como figuras de referéncia secunddrias influentes
ndo sé pelo tempo considerdvel que os jovens permanecem em meio escolar, mas também pelo
seu papel na estimulacdo da exploracdo de aptidGes, interesses, e valores dos alunos; na
pesquisa de informacgdo sobre o préprio e o mundo do trabalho; e, ainda, no suporte emocional
que disponibilizam, fator que certamente influencia o comportamento vocacional dos alunos
(Blustein, et al., 1995; Lopez, 1995; Pinto, Taveira, & Fernandes, 2003). Todavia, as percec¢des
de vinculacdo das criangas e dos jovens aos professores ndo tém sido examinadas tdo
sistematicamente quanto as percecdes de vinculagdo das criancas e dos jovens relativamente
aos pais e aos pares. A escassez de procedimentos de medida adequados para avaliar essas
percec¢oes certamente terd sido um fator que contribuiu para essa situagdo. Esperamos que com
a inclusdo da versdao para professores nas préximas investigacGes essa lacuna possa ser
progressivamente superada. Estes estudos serdo ainda mais vidveis se se implementarem
igualmente algumas alteragdes metodoldgicas optando por investigacdes longitudinais que
ambicionem esclarecer o papel da vinculagdo a figuras significativas (v.g., pais e professores) em
variaveis do desenvolvimento vocacional. Um estudo deste tipo estd atualmente a ser realizado
em Coimbra pelos autores deste trabalho e brevemente serdo relatados os resultados desses

esforgos.
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THE INVENTORY OF PARENT AND PEER ATTACHMENT (IPPA-R): A REPLICATION STUDY IN A
SAMPLE OF PORTUGUESE PRE ADOLESCENTS

Sofia Vieira®
José Tomas da Silva”’

Teresa Sousa Machado”’

Abstract

International studies have revealed a positive association between the security represented by
the attachment figure and vocational development. However, childhood continues to be
neglected as a key period for vocational development due to the absence of reliable instruments
to assess attachment. The Inventory of Parent and Peer Attachment evaluates the
representations of attachment to parents and peers; the teachers’ version evaluates how
teachers appear as support figures at school. We used the parent and teachers version of the
IPPA-R with 312 pre-adolescents from the 5% to 7th grades. The results show that the IPPA-R is
a robust and reliable instrument; concerning its factorial structure, we extracted three factors:
Communication and affective proximity, Mutual acceptance and comprehension, and Alienation
and rejection.

Keywords: attachment, parents, teachers, adolescents, validity, reliability.
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ESCALA DE AUTOCONCEITO DE ADOLESCENTES — VERSAO REDUZIDA
(EAA-VR30):

NOVOS ELEMENTOS DA PHCSCS

Feliciano H. Veiga’®

Antonio G. Leite?’

Resumo

Esta investigacdo traz novos elementos ao estudo da “Adolescents’ Self-concept Short Scale: A
version of PHCSCS”. A amostra foi constituida por 440 alunos do 109, 112 e 129 anos, de Centros
de Formacdo Profissional. O estudo psicométrico da “Escala de Autoconceito de Adolescentes —
Versdo Reduzida” a 30 itens (EAA-VR30) abrangeu a andlise fatorial e a determinacdo dos
coeficientes de fiabilidade. Sdo apresentadas as pontuac¢des nas diferentes dimensdes e
respetivo percentil; no estudo da validade externa, considerou-se a relacao entre os resultados
na EAA-VR30 e no envolvimento na escola, tendo sido encontradas correlagdes significativas. Os
elementos apresentados ampliam os dados existentes com utilidade na avaliagdo, para além do
seu interesse no campo da investigagao.

Palavras-chave: autoconceito, escala de avaliagdo, adolescéncia.
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Introdugao

O estudo do autoconceito dos adolescentes tem assumido uma importancia e atualidade
renovadas, seja no contexto educacional seja na investigacdo. No entanto, observa-se ainda
falta de instrumentos de avaliagdo, especialmente em versdo reduzida e com caracteristicas

psicométricas estudadas, disponibilizadas aos interessados na sua utilizagdo.

A relevancia do autoconceito tem sido destacada por diferentes autores (Garcia, Gracia
& Zeleznova, 2013; Veiga, 2018), sustentando que é um elemento central na formagdo da
personalidade, assim como um indicador da satisfacdo pessoal e do bem-estar psicolégico. Nos
diferentes paradigmas acerca do constructo autoconceito, destaca-se uma conceptualizacao
diferencial e multidimensional (Veiga, 1991; 2012; 2018), segunda a qual ndo existe apenas um
autoconceito, mas uma variedade de autoconceitos, cada um deles com grau de importancia
diferente (Garcia, Gracia & Zeleznova, 2013; Marsh & Craven 1997; Skaalvik & Rankin, 1992).
Assumindo para este estudo a perspetiva cognitivo-social e desenvolvimentista, o autoconceito
foi concebido como multidimensional, hierdrquico, consciente, evolutivo, avaliativo e
autodescritivo. A construgdo do conteudo das autopercec¢Ges varia conforme a idade e outras
variaveis ligadas a grupos de pertenca. Uma das formas mais adequadas para avaliar o
autoconceito consiste em perguntar aos proprios sujeitos o que pensam de si-mesmos (Veiga,
2012; 2018). Esta conceptualizagdo encontra-se implicita em instrumentos mais
frequentemente usados na sua avaliacdo, como o "Self-Esteem Inventory" (Coopersmith, 1967),
o "Piers-Harris Children's Self-Concept Scale" (PHSCS) (Piers, 1984; Piers & Herzeberg, 2002), o
"Self Description Questionnaire" (SDQ) (Marsh et al., 1997), ou o "Self-Concept as a Learner"
(SCAL) (Barisa et al., 1991). Apesar de uma notédria quantidade de instrumentos de avaliagdo do
autoconceito, faltam estudos das suas propriedades psicométricas. Numa revisdo de noventa e
trés instrumentos, apenas sete alcangaram indices aceitaveis de validade concorrente (Veiga,

2012; Wylie, 1979).

Dos instrumentos referidos, foram adaptados para Portugal, entre os mais importantes,
o SDQ (Faria e Fontaine, 1992) e o PHSCS (Veiga, 1989; 2012), inicialmente com 80 itens
dicotémicos na versdo americana. Entre os principais instrumentos de avaliagdo do
autoconceito fenomenoldgico, varios sdo os autores (Leite, 2017; Wylie, 1979) que distinguem
a Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale (PHCSCS) como uma escala muito Util na investigacdo

e na pratica educacional.
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Entre os estudos realizados com a versao inicial da PHCSCS com 80 itens, adaptada para
Portugal (Veiga, 1989), destaca-se uma investigacdo acerca dos alunos sobredotados, onde se
procurou estudar em que medida a variacdo do rendimento escolar era explicada pelas
dimensdes do autoconceito, tendo-se encontrado valores significativos (Miranda, 2003). Numa
dissertacdo de doutoramento acerca do maltrato a criangas e jovens (Alberto, 2004), foi utilizada
a PHCSCS, tendo-se observado baixos niveis de autoconceito associados ao maltrato. Noutros
estudos (Lourenco & Paiva, 2004), a PHCSCS foi utilizada para a analise da relacdo entre o
autoconceito e a disrupgdo escolar, numa confirmacdo de estudos anteriores. Para estudar a
relacdo entre o autoconceito e os comportamentos de saude, e também no ambito de uma tese
de doutoramento, foi utilizada a PHCSCS, tendo surgido significativas intera¢des de tais varidveis

(Albuquerque, 2004).

Outros estudos foram realizados partindo da segunda versdao americana da escala, a
PHCSCS-2 (Piers & Herzberg, 2002), com 60 itens também estes dicotémicos, adaptada para
Portugal por Veiga (2006). De referir o estudo da relagdo entre o autoconceito e o suporte-social
em adolescentes em acolhimento institucional (Nunes, 2010) e o estudo da relacdo entre o
autoconceito e o insucesso escolar dos alunos (Cruz, 2009).

Na sequéncia de anteriores estudos com a PHCSCS, quer partindo da versdo original com
80 itens dicotdmicos (Veiga, 1989), quer da versdao com 60 itens dicotémicos (Veiga, 2006), quer
da versdo com 60 itens com respostas de 1-6 (Veiga & Domingues, 2012), surgiu a versdo
reduzida a 30 itens. Especificamente, em recente estudo (Veiga & Leite, 2016), descreveu-se a
“Adolescents’ Self-concept Short Scale: A version of PHCSCS” (ASCSS), elaborada a partir da
adaptacdo portuguesa (Veiga & Domingues, 2012) da escala americana “Piers-Harris Children's
Self-Concept Scale”, com 60 itens (Piers & Hertzberg, 2002), em que o tipo de respostas
dicotémicas (sim / n3o) dos 60 itens originais passou para respostas de 1 a 6 (completamente

em desacordo a completamente de acordo).

O presente estudo traz novos elementos, com a apresentacdo da denominada “Escala de
Autoconceito de Adolescentes, Versdo Reduzida” (EAA-VR30), com 30 itens, com novos

indicadores de validade externa. A metodologia utilizada passa a ser apresentada.
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Método

Segue-se a apresentacdo da amostra e dos procedimentos havidos, no estudo da

denominada “Escala de Autoconceito de Adolescentes — Versdo Reduzida” (EAA-VR30) com 30

itens.
Participantes

A amostra foi constituida por 440 sujeitos de diferentes anos de escolaridade (109, 112 e
129 anos), de Centros de Formagao Profissional do distrito do Porto e da regido de Entre Douro
e Vouga e residentes em zonas urbanas e rurais, englobando sujeitos dos dois sexos. A

distribuicdo dos sujeitos por idade encontra-se no Quadro 1.

Quadro 1

Distribuicdo da amostra em funcéo da idade

Idade | Frequéncia Percentagem
14 1 0.2%
15 14 3.2%
16 50 11.4%
17 83 18.9%
18 86 19.5%
19 70 15.9%
20 41 9.3%
21 36 8.2%
22 23 5.2%
23 22 5.0%
24 5 1.1%
25 7 1.6%
26 1 0.2%
27 1 0.2%

Total 440 100%

A grande maioria dos sujeitos aparece repartida pelas idades entre os dezasseis e os vinte

€ um anos, com maior concentragz"ao nos dezassete e nos dezoito anos.
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Instrumento

Criado e desenvolvido pelo psicélogo americano Piers (1984), a PHCSCS apresenta, quer
na sua versao original com 80 e, depois, com 60 itens, quer na versao reduzida a 30 itens, seis
dimensdes: aspecto comportamental (AC), estatuto intelectual (El), aparéncia fisica (AF),
ansiedade (AN), popularidade (PO), satisfacdo e felicidade (SF). A versao reduzida a 30 itens
pode ser encontrada em anexo, em formato de aplicacdo que se sugere em posteriores
investigacOes. A fim de evitar a tendéncia para a resposta estereotipada, sugere-se que os itens
de cada dimensado sejam intercalados sequencialmente com os itens de cada uma das restantes
dimensodes, conforme aparece no Anexo 1. A pontuacdo de cada sujeito é calculada, tendo por
base a atribuicdo do nimero de pontos, de um a seis, correspondente a percecdo selecionada
pelo sujeito, de “discordo totalmente” (1) a “concordo totalmente” (6); nos casos dos itens

inversos procede-se, em primeiro lugar, a inversao do valor numérico dos itens.

Para o estudo da validade externa, foi também utilizada a escala “Envolvimento dos
Alunos na Escola: Escala Quadridimensional” (EAE-4D), de Veiga (2016), com quatro dimensoes

do envolvimento: cognitivo, afetivo, comportamental e agenciativo.

Procedimento

A realizagdo do estudo passou por fases distintas, tendo em todas elas havido cuidados
especificos, e modos de realizacdo que passam a descrever-se. A escolha dos sujeitos, objeto do
estudo, adolescentes e jovens adultos, tem a ver com a tipologia dos cursos da aprendizagem:
sdo formagodes profissionais orientadas para jovens, a procura do primeiro emprego, com idade
inferior a 25 anos, habilitagao igual ou superior ao 9.2 ano de escolaridade, sem conclusdo do
ensino secundario e que pretendam adquirir uma qualificacdo profissional ao mesmo tempo
que concluem o 12.2 ano.

Utilizou-se o método de amostragem probabilistico por cursos/a¢es de formagdo, com
o objetivo de fazer uma diversificagdo por cursos/acdes de formacgdo existentes em cada centro
e nas regides consideradas. Apresentou-se o pedido de realizagdo da investigacdo (2013) e, apds
a autorizacdo da tutela, solicitaram-se entrevistas aos diretores dos centros de emprego e
formacao profissional com o objetivo da aplicacdo dos questionarios.

Os instrumentos foram incluidos numa plataforma, criada para o efeito, onde cada
aluno/formando, num PC pessoal com ligacdo a internet, podia proceder ao seu preenchimento

e envia-lo, on-line, para o sitio da pagina onde estava alojado. Antes da aplicacdo geral dos
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instrumentos, procedeu-se a um estudo piloto com 60 alunos, confirmando-se a auséncia de
duvidas e o tempo de aplicagdo. Cuidados éticos: o atendimento a principios e cuidados éticos

foi tido em conta — como o anonimato e a confidencialidade.

Resultados

Seguem-se elementos informativos acerca da fidelidade dos resultados, da validade de

construto e da validade externa.
Fidelidade dos resultados

Os coeficientes de consisténcia interna, por ano de escolaridade e na amostra total,
podem ser encontrados no Quadro 2. Na amostra total, os coeficientes tendem a ser superiores,
principalmente no fator aparéncia fisica. No factor geral (PTOT), e para qualquer dos grupos, os
coeficientes sdo muito elevados, quer na amostra total (.87), quer em qualquer um dos anos de

escolaridade (.86).

Quadro 2
Coeficientes de consisténcia interna em cada dimensdo e por ano
Ano/Dimenséo AC AN El PO AF SF PTOT
10¢@ .76 .73 .70 .75 .81 71 .86
11¢° .73 71 .74 .78 77 .78 .86
129 71 77 71 72 77 74 .86
Amostra total .73 .73 .70 74 .79 .73 .87

Ac — Aspeto Comportamental; An — Ansiedade; Ei — Estatuto intelectual; Po — Popularidade; Af —
Aparéncia fisica; Sf — Satisfacdo-felicidade; PHtot — Pontuagao total.

Validade de constructo

O estudo abrangeu a andlise fatorial de componentes principais com rotagao varimax —
que, também no presente estudo, evidenciou seis factores especificos (aspecto
comportamental, estatuto intelectual, aparéncia fisica, ansiedade, popularidade e satisfagdo-
felicidade), conforme apresentado no Quadro 3, com os itens da PHCSCS-2 (Veiga, 2006), mas

com respostas de 1-6 (Veiga & Domingues, 2012).

A percentagem total de variancia explicada foi de 54,40%. Como na versao portuguesa da
PHCSCS-2 (Veiga, 2006), optou-se pela colocagdo de cada item apenas num fator, considerando

a saturacdo (predefinida como maior que 0,40), conforme o conteido semantico e a validade
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aparente do item, bem como a proximidade como a PHCSCS-2, na procura de uma versao

reduzida.

Quadro 3

Resultados da andlise fatorial com rotag¢do varimax — fatores, itens e saturacoes

Dimensdes
Itens An Af Co Po Fe Ei
56. Tenho medo muitas vezes. ,727
59. Choro facilmente. ,698
23. Sou nervoso(a). ,678

07. Fico nervosa(a) quando o professor me faz perguntas. ,615

06. Sou uma pessoa timida. ,554

44. Sou bonito(a). ,811

49. Tenho uma cara agradavel. ,795

33. Tenho o cabelo bonito. ,780

08. A minha aparéncia fisica desagrada-me. ,472

15. Sou forte. ,450

27. Meto-me frequentemente em sarilhos. ,760

45. Meto-me em muitas brigas. ,691
25. No C.F. estou distraido(a) a pensar noutras coisas. ,645
19. Fago muitas coisas mas. ,638
20. Porto-me mal em casa. ,631

32. Sinto-me posto(a) de parte. ,708
37. Sou dos ultimos a ser escolhido(a) nas brincadeiras e nos 663
desportos. ’

01. Os meus colegas de turma trogam de mim. ,634
03. Tenho dificuldades em fazer amizades. ,602
51. Nas brincadeiras e nos desportos, observo em vez de

- ,491
participar.

02. Sou uma pessoa feliz. ,776
40. Sou infeliz. ,640
42. Sou alegre. ,638
28. Tenho sorte. ,550
04. Estou triste muitas vezes. ,536

18. Fago bem os meus trabalhos escolares. ,685
39. Os meus colegas do C.F. acham que tenho boas ideias. ,672
24. Sou capaz de dar uma boa impressao perante a turma. ,640
22. Sou um membro importante da minha turma. ,611
52. Esqueco o que aprendo. ,435

Legenda: Na (Ansiedade); Af (Aparéncia fisica); Co (Comportamental); Po (Popularidade); Fe
(Felicidade); Ei (Estatuto intelectual).
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A proximidade entre esta versao reduzida e as anteriores versGes americana e portuguesa
da PHCSCS observa-se, ainda, quanto a interpretacdo dos diferentes factores, corroborando

anteriores estudos (Veiga, 1989; Veiga, 2006; 2012).

Validade externa

No estudo da validade externa procedeu-se a analise das intercorrelacées das
pontuagdes nos fatores da EAA-VR30 e a nota obtida pelos alunos no final do ano letivo transato
em disciplinas fundamentais (Matematica e Portugués), tendo sido encontrados valores
significativos e no sentido esperado. Os resultados na EAA-VR30 foram também relacionados
com o envolvimento dos alunos na escola (EAE). Nos Quadros 4 e 5, sdo apresentados os coefi-

cientes de correlagdo encontrados, bem como o seu nivel de significancia estatistica.

Quadro 4.

Correlagdo entre as dimensbes do autoconceito e as notas a Matemdtica e a Portugués.

Dimensdes do autoconceito Matematica Portugués
A. Comportamental 0,046 0,098*
Ansiedade -0,126™ -0,084
Estatuto intelectual 0,200™ 0,242%*
Popularidade 0,197 0,034
Aparéncia fisica 0,078 0,001
Satisfagdo-felicidade 0,047 0,006
PH Total 0,180" 0,114*

Legenda: *p < 0,05; **p < 0,01
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Quadro 5

Correlagdes entre as dimensdes do autoconceito e as dimensées do envolvimento.

Dimensodes Com Afe Cog Age EAETot
AC 0,473™ 0,017 0,171" 0,06 0,045
AN -0,005 -0,042 -0,01 -0,194™ -0,113"
El 0,226" 0,223" 0,417" 0,509™ 0,435™
PO 0,254" 0,051 -0,006 0,193" 0,026
AF 0,170 0,138 0,151 0,270™ 0,188™
SF 0,153 0,157 0,131™ 0,191™ 0,151"
PHTot 0,310™ 0,156" 0,211™ 0,362" 0,220™

Legenda: *p < 0,05; **p < 0,01

Ac — Aspeto Comportamental; An — Ansiedade; Ei — Estatuto intelectual; Po —
Popularidade; Af — Aparéncia fisica; Sf — Satisfacdo-felicidade; PHtot — Pontuacdo total. EAE —
envolvimento dos alunos na escola, dimensdes: Com — Comportamental; Afe — Afetiva; Cog —
Cognitiva; Age — Agenciativa; EAETot — Envolvimento Total.

Os coeficientes obtidos apresentam-se estatisticamente significativos, na generalidade e,
como esperado, sobretudo elevados nas relagdes entre o autoconceito e o envolvimento na
escola (Quadro 5). Os valores obtidos com as notas escolares permitem verificar uma relagdo
positiva entre o autoconceito e o rendimento escolar dos alunos (Quadro 4), mas em apenas
alguns dos fatores (estatuto intelectual e PH total), corroborando anteriores estudos (Veiga,

Garcia, Reve, Wentzel & Garcia, 2015).

Para além destes valores, determinaram-se outros elementos estatisticos de interesse,
como a média e o desvio-padrdo, por ano de escolaridade e sexo (Quadro 6 e 7), ampliando a
diferenciacdo dos resultados em funcdo destas variaveis, pelo interesse havido na consulta e

comparacdao dos mesmos com outros recolhidos em novas amostras.
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AC AN El PO
Ano Sexo Média N Desvio Média Desvio Média Desvio Média Desvio
padrdo Padrdo Padrdo Padrdo
100 mascul 23,90 108 4,51 21,16 5,36 20,57 4,31 24,50 5,01
femin. 25,27 92 4,28 16,58 4,86 20,28 4,31 23,66 5,33
Total 24,53 200 4,45 19,06 5,61 20,44 4,30 24,12 5,16
110 mascul 24,23 63 4,07 21,96 4,79 20,55 4,39 25,71 4,46
femin. 25,26 56 3,89 16,71 4,90 21,26 4,43 25,39 4,66
Total 24,72 119 4,00 19,49 5,49 20,89 4,40 25,56 4,54
120 mascul 23,95 49 4,49 21,93 5,26 20,16 4,93 24,55 4,50
femin. 24,75 72 3,80 16,22 5,41 20,27 4,57 24,36 4,54
Total 24,42 121 4,09 18,53 6,03 20,23 4,70 24,43 4,51
Total mascul 24,01 220 4,37 21,56 5,17 20,47 4,46 24,86 4,75
femin. 25,10 220 4,02 16,50 5,04 20,53 4,43 24,33 4,94
Total 24,55 440 4,23 19,03 5,70 20,50 4,44 24,59 4,85
Legenda: Ac — Aspeto Comportamental; An — Ansiedade; Ei — Estatuto intelectual; Po —
Popularidade.
Quadro 7.
Meédia e Desvio padrdo por ano de escolaridade e sexo
AF PHTot
Ano Sexo Média N Desvio Média Desvio Média Desvio
padrdo Padrdo Padrdo
10¢ mascul. 23,92 108 4,75 25,00 3,20 139,08 17,13
femin. 22,11 92 5,63 23,66 4,66 131,58 19,41
Total 23,09 200 5,24 24,38 3,99 135,63 18,55
11¢ mascul. 23,84 63 4,55 24,93 4,26 141,25 17,77
femin. 24,28 56 4,98 25,07 3,90 138,00 17,58
Total 24,05 119 4,74 25,00 4,08 139,72 17,68
12¢ mascul. 23,32 49 5,04 24,61 4,21 138,55 18,58
femin. 23,29 72 5,18 24,23 4,63 133,13 19,55
Total 23,30 121 5,10 24,38 4,45 135,33 19,27
Total mascul. 23,76 220 4,74 24,89 3,75 139,58 17,59
femin. 23,05 220 5,37 24,20 4,49 133,72 19,10
Total 23,41 440 5,07 24,55 4,14 136,65 18,58
Legenda: Af — Aparéncia fisica; Sf — Satisfacdo-felicidade; PHtot — Pontuacdo total.
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Na generalidade das situacdes, os valores apresentam diferenciacdes cuja analise e
interpretacdo poderd ser retomada e aprofundada em posteriores estudos. Em anexo, sdo ainda

apresentadas as pontuacgées nos fatores da EAE-VR30 e respetivo percentil.

Conclusoes

Como referido na revisao de literatura, o questionario Piers-Harris Children’s Self-Concept
Scale (PHCSCS) tem sido recomendado e utilizado na avaliagdo do autoconceito em varios
ambitos da psicologia (educacional, clinica, social) e para diversos fins (diagndstico, avaliacdo de
programas de intervencdo), a nivel nacional e internacional. Dele derivada, surge a Escala de
Autoconceito de Adolescentes — Versdo reduzida (EAA-VR30). Este estudo da continuidade a
sugestbes efetuadas em anteriores investigacdes (Veiga, 2006; Veiga & Domingues, 2012),
melhorando as qualidades psicométricas da PHCSCS e, em consequéncia, as possibilidades de

recolha de informagdo mais consistente com a fundamentagao tedrica.

A versdo elaborada no presente estudo mantém apenas 30 itens na EAA-VR30, mudando
o tipo de reposta de dicotdmica (ndo, sim) para resposta de 1 (discordo totalmente) a 6
(concordo totalmente). De atender a que o presente estudo foi realizado com alunos do Sistema
de Aprendizagem em Alternancia, o que, dada a falta de investigacdo com este tipo de alunos,

pode constituir um referencial muito util.

As qualidades psicométricas, a consisténcia interna e a validade externa foram estudadas.
As andlises fatoriais realizadas confirmaram os seis fatores originais — comportamento,
ansiedade, estatuto intelectual, popularidade, aparéncia fisica e felicidade —, mas agora cada
um com apenas 5 itens. As andlises permitiram encontrar uma escala reduzida com 30 itens
respondidos de 1 a 6 e com 54.40% de variancia explicada que — excedendo a percentagem de
variancia explicada nas anteriores versées mais extensas da PHCSCS — possui também bons
niveis de fiabilidade. A existéncia de um nimero de itens idéntico por fatores (5 em cada fator)

favorece a clareza da avaliagdo e reduz o tempo de resposta.

Os elementos estatisticos dos fatores por percentil (apresentados em anexo) podem
facilitar o diagndstico e a investiga¢do futura com esta escala. Em posteriores estudos, sugere-
se que os itens de cada dimensdo sejam intercalados sequencialmente com os itens de cada
uma das restantes dimensdes, conforme se apresenta no Anexo 1; tal estrutura, ao reduzir a
tendéncia para a resposta estereotipada, poderd ampliar ainda mais as qualidades

psicométricas da EAA-VR30 aqui descritas.
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Em suma, os resultados permitiram encontrar que a versao reduzida, denominada EAA-
VR30, apresenta boas qualidades psicométricas e pode ser usada para avaliar o autoconceito

multidimensional de adolescentes, bem como na investigacdo psico-educacional.
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Anexo 1

ESCALA DE AUTOCONCEITO DE ADOLESCENTES:

VERSAO REDUZIDA (EAA-VR30) DA PHCSCS

Este questionario procura saber as perce¢des que tens acerca de ti préprio como pessoa e aquilo
gue fazes nas relagdes com os outros. Por favor responde as afirmacdes de acordo com a tua
experiéncia, pensamentos e sentimentos. Ndo ha respostas certas ou erradas. As respostas
serdo usadas unicamente na investigacdo, o anonimato é garantido e a informacdo é
confidencial. Por favor, faz um circulo a volta do nimero que melhor representa a tua opinido,
de acordo com o seguinte critério: discordo totalmente @©; discordo muito @; mais em
desacordo do que em acordo ®; mais de acordo do que em desacordo @; concordo muito ®;

concordo totalmente ®.

D@O®G®_0L.
DOO®G®_02.
D@O®G®_03.
D@O®G®_04.
D@O®G®_05.
DOO®G®_06.
DRO®G®_07.
DOO®G®_08.
DOO®G®_09.
D@O®G®_10.
DRO®G®_11.
DRBO®G®_12.
DRO®G®_13.

DEO®OGO_14.

Psicologia, Educacdo e Cultura

Tenho medo muitas vezes.

Sou bonito(a).

Meto-me frequentemente em sarilhos.

Sinto-me posto(a) de parte.

Sou uma pessoa feliz.

Faco bem os meus trabalhos escolares.

Choro facilmente.

Tenho uma cara agradavel.

Meto-me em muitas brigas.

Sou dos ultimos a ser escolhido(a) nas brincadeiras e nos desportos.
Sou infeliz.

Os meus colegas da escola acham que tenho boas ideias.
Sou nervoso(a).

Tenho o cabelo bonito.

« VolLXXI[,N21 . Maiode?2018 344


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya

wWww.ispgaya.pt

DOO®G®_15.
DOO®G®_16.
DRO®G®_17.
DRO®G®_18.
DOO®G®_19.
DOO®G®_20.
DRO®G®_21.
DRO®G®_22.
DOO®G®_23.
DRO®G®_24.
DRBO®G®_25.
DOO®G®_26.
DRBO®G®_27.
DRO®G®_28.
DRO®G®_29.

DERB@®®®_30.
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Nas aulas estou distraido(a) a pensar noutras coisas.

Os meus colegas de turma trogcam de mim.

Sou alegre.

Sou capaz de dar uma boa impressao perante a turma.

Fico nervosa(a) quando o professor me faz perguntas.

A minha aparéncia fisica desagrada-me.

Faco muitas coisas mas.

Tenho dificuldades em fazer amizades.

Tenho sorte.

Sou um membro importante da minha turma.

Sou uma pessoa timida.

Sou forte.

Porto-me mal em casa.

Nas brincadeiras e nos desportos, observo em vez de participar.
Estou triste muitas vezes.

Esquego o que aprendo.

Dimensoes: Ansiedade - 01, 07, 13, 19, 25; Aparéncia fisica - 02, 08, 14, 20, 26; Comportamental
- 03, 09, 15, 21, 27; Popularidade - 04, 10, 16, 22, 28; Felicidade - 05, 11, 17, 23, 29; Estatuto
intelectual - 06, 12, 18, 24, 30.

Itens inversos: 1, 3,4, 7,9, 10, 11, 13, 15, 16, 19, 20, 21, 22, 25, 27, 28, 29, 30.
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Anexo 2 — Pontuacdes nas dimensdes da EAA-VR30 e respetivo percentil
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Percentil
1

10

15

20

25

30

35

40

45

50

55

60

65

70

75

80

85

90

95

AC
10,70
00
16,80
00
18,73
33
20,05
26
21,19
05
22,20
00
23,06
25
23,75
00
24,34
15
24,87
80
25,35
79
25,82
11
26,27
84
26,73
20
27,19
78
27,68
13
28,20
55
28,80
82
29,40
54
30,00
00

AN
7,100

9,500

11,50
00
12,72
09
13,84
21
14,82
61
15,61
02
16,38
89
17,20
75
18,03
92
18,90
20
19,78
00
20,68
75
21,69
05
22,67
39
23,63
04
24,57
45
25,52
17
26,59
46
28,23
08

El
9,7600

13,388

15,075

15,905

16,600

17,276

17,953

18,694

19,393

20,050

20,600

21,150

21,700

22,270

22,864

23,548

24,301

25,166

26,300

28,000
0

PO
10,160
0
14,555
6
17,590
9
19,680
0
21,019
6
21,882
4
22,703
7
23,583
3
24,363
6
25,025
3
25,582
3
26,157
1
26,785
7
27,376
6
27,948
1
28,519
5
29,064
8
29,472
2
29,879
6
29,899
6

AF
8,6333

14,2500

16,5313

17,7838

19,0000

19,9778

21,0222

22,0000

22,6984

23,3968

24,0896

24,7463

25,3649

25,9595

26,7193

27,5385

28,3704

29,1205

29,6506

29,7745

SF
10,450

17,076

18,740

20,275

21,638

22,462

23,097

23,634

24,159

24,659

25,164

25,682

26,204

26,734

27,224

27,673

28,144

28,674

29,250

29,897

PHTot
94,600

103,50
00
111,14
29
116,20
00
119,14
29
124,23
08
128,00
00
130,50
00
132,90
48
134,90
00
138,25
00
140,33
33
142,72
22
145,38
89
147,88
89
150,40
00
153,00
00
156,41
18
158,80
00
163,80
00

Ac — Aspeto Comportamental; An — Ansiedade; Ei — Estatuto intelectual; Po — Popularidade;

Af — Aparéncia fisica; Sf — Satisfacdo-felicidade; PHtot — Pontuacdo total.
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ADOLESCENT SELF-CONCERNS SCALE - REDUCED VERSION (EAA-VR30): NEW
ELEMENTS OF PHCSCS

Feliciano H. Veiga®

Antonio G. Leite”

Abstract

This research brings new elements to study of the "Adolescents' Self-concept Short Scale: A
version of PHCSCS". The sample consisted of 440 students of the 10th, 11th and 12th grades of
Vocational Training Centers. The psychometric study of the “Adolescents' Self-concept - Short
Scale” of 30 items (EAA-VR30) covered the factorial analysis and the reliability. There are
presented scores in the different dimensions and respective percentile. In the study of external
validity, it was considered the relationship between the results in the AAS-VR30 and in the
engagement in school, which showed significant correlations. In addition to their interest in the
field of research, the elements presented expand the existing data useful for evaluation.

Keywords: self-concept, evaluation scale, adolescence.
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VALIDAGAO DA ESCALA DE ESTRATEGIAS AUTOPREJUDICIAIS: UM
ESTUDO COM ALUNOS DO ENSINO SUPERIOR PORTUGUES

Jennire G. Vargas®’, Lucia C. Miranda®%°!
Evely Boruchovitch®?

Leandro S. Almeida®?

Resumo

Este artigo analisa as caracteristicas psicométricas da Escala de Estratégias Autoprejudiciais
(EEA; Boruchovitch & Ganda, 2013). Responderam a versdo adaptada para Portugal da escala
brasileira com 19 itens, 700 alunos do ensino superior de uma universidade publica portuguesa,
a maioria do sexo feminino (55,6%), com uma média de idades de 21 anos. A andlise fatorial
exploratdria foi conduzida pelo método das componentes principais com rotacdo varimax e a
melhor estrutura encontrada é formada por dois fatores, que explicam no seu conjunto 44% da
variancia total dos itens. Os coeficientes de consisténcia interna, de um modo geral, sdo
satisfatdrios, variando de 0,76 a 0,84, ndo sugerindo a eliminacdo de qualquer item. Espera-se
que este instrumento possa ser Util a investigacdo e intervengao psicoeducativa com estudantes
do Ensino Superior.

Palavras-Chave: Ensino Superior, Motivacao, Estratégias autoprejudiciais.

8 Universidade da Madeira, jennire25@hotmail.com,

% Universidade da Madeira lucia.miranda@staff.uma.pt

91 Centro de Investigacdo em Educacdo , Universidade do Minho
92 Universidade Estadual de Campinas, SP, Brasil
% Universidade do Minho; Centro de Investigacdo em Educagio , Universidade do Minho

* Este trabalho é apoiado pelo CIEd — Centro de Investigagdo em Educagdo, projetos UID/CED/1661/2013
e UID/CED/1661/2016, Instituto de Educagdo, Universidade do Minho, através de fundos nacionais da
FCT/MCTES-PT.

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 348


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/
mailto:jennire25@hotmail.com
mailto:lucia.miranda@staff.uma.pt

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

Introdugao

A expressado self-handicapping foi usada pela primeira vez por Berglas e Jones (1978),
sendo definida como uma escolha ou acdo de ajustamento ao desempenho que aumenta a
oportunidade de externalizar o fracasso e de internalizar o sucesso. Estes autores verificaram
que alguns individuos planeavam e ativavam circunstancias ou comportamentos antes ou
durante o desempenho numa determinada tarefa com o objetivo de, caso falhassem no seu
desempenho, poderem atribuir a causa do seu insucesso a circunstancia que criaram
deliberadamente e ndo a sua falta de competéncia (Ganda & Boruchovicth, 2016). Assim,
poderiam ser considerados como vitimas das circunstancias ao invés de incompetentes (Ganda,
2011; Miranda, Boruchovicth, & Ganda, 2017). No mesmo sentido, Garcia & Pintrich (1993)
sugerem que as estratégias self-handicapping se referem a situacées em que o sujeito diminui
o esforco para gerir os resultados afetivos perante uma tarefa que percebe como ameacadora
para a sua autoestima e competéncia, procurando, ativamente, criar situacdes que interfiram

ou impossibilitem o sucesso de modo a ndo ser responsabilizado pelo fracasso.

Ainvestigacdo (Canedo, 2014; Coudevylle, Gernigon, Ginis, & Famose, 2015; Ganda, 2011;
Urdan & Midgley, 2001) sugere que quando um estudante recorre as estratégias self-
handicapping, encontra-se com as suas cognicGes sobre a capacidade e esfor¢o distorcidas,
acreditando que pode manipular a perce¢do que os outros tém dele se anunciar que usou um
baixo esfor¢o e evitando que os outros o vejam como incompetente. Este sujeito, ao assumir
estas cognicBes, aumentara as suas probabilidades de recorrer as estratégias self-handicapping
nas situagcées em que percebe que os outros o julgardo como incompetente (Canedo, 2014;
Coudewylle, et al, 2015). Ao mesmo tempo, tende a perceber as suas capacidades como uma
caracteristica fixa e inata, ou a considerar que um grande esfor¢co pode equivaler a uma baixa
capacidade (Canedo, 2014; Miranda, et al, 2017; Vargas, 2018). Em consequéncia destas
percecoes, os individuos tendem a adotar um padrao de atribui¢cGes externas relativamente ao
seu sucesso e ao seu fracasso adotando, por conseguinte, estratégias autoprotetoras da sua
autoestima, como por exemplo as estratégias self-handicapping (Ganda & Boruchovitch, 2015,
2016; Martin, Marsh, Williamson, & Debus, 2003; Schwinger, Wirthwein, Lemmer, &
Steinmayrou, 2014). Rhodewalt e Tragakis (2002) sugerem que os self-handicappers (sujeitos
que recorrem as estratégias self-handicapping) estdo mais preocupados com a defesa da sua
autoestima e ndo com o seu desempenho real. Por essa razdo, estdao dispostos a aceitar por
exemplo o adjetivo depreciativo “preguicoso” para preservarem uma outra caracteristica por si

mais valorizada, que é a de “competente” e “capaz”. Por outro lado, ao escolherem a protecdo
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da sua autoestima a curto-prazo, podem a longo prazo prejudicar o seu desempenho devido aos
efeitos recursivos a autoprotecdo da habilidade. Neste caso, reiniciam um novo ciclo de
autoimagem ameacada que levara a uma autoprotecao por meio do uso de estratégias self-
handicapping, que desencadeard uma nova reducdo do desempenho (Ganda & Boruchovitch,
2015). Importa lembrar que o grau com que o desempenho é comprometido depende do tipo
de tarefa, e que os efeitos do uso das estratégias self-handicapping de forma regular podem
fazer-se sentir, a longo prazo, na realizacdo e no sucesso académico (Ganda & Boruchovitch,

2016; Miranda et al, 2017; Schwinger, et al., 2014).

Desde que Berglas e Jones (1978) definiram o conceito, uma grande variedade de
manifestacdes comportamentais foram sugeridas na investigacdo como exemplos de
estratégias self-handicapping, nomeadamente adiamento ou atraso das tarefas, envolvimento
em tarefas extremamente dificeis ou em muitas atividades ao mesmo tempo, deixar de se
alimentar, criar ou exagerar nos problemas fisicos ou psicoldgicos, verbalizar eventos
traumaticos da vida, apresentar sintomas de doencas, reduzir o esforco, iniciar a ingestao de
drogas ou alcool, escolher circunstancias distratoras ou extenuantes e assumir comportamento
disruptivo, entre outros (Ganda, 2011; Boruchovicth & Ganda, 2013; Jackson, 2002; Kimble &
Hirt, 2005; Martin, et al, 2003; Martin, Marsh, & Debus, 2001; McCrea, Hirt, & Milner, 2008). De
acrescentar que algumas destas estratégias, tais como a timidez ou mau humor, constituem
formas menos ativas de handicapping, e podem ser menos intencionais que outras, como por
exemplo, a procrastinacdo ou o consumo de drogas (Ganda & Boruchovitch, 2015, 2016; Urdan

& Midgley, 2001).

De forma sistemdtica, constata-se que as estratégias self-handicapping podem ser
divididas em dois tipos: self-handicapping comportamental e reivindicado (Ganda, 2011). O
primeiro tipo refere-se a obstaculos comportamentais criados pelos individuos que péem em
risco o seu desempenho. No contexto académico podemos incluir, por exemplo, falar durante
as aulas, ndo realizar as atividades sugeridas pelo professor, ndo se preparar devidamente para
uma apresentacdo oral ou ir a uma festa e dormir muito pouco na noite anterior a uma prova
ou situacgdo de avaliacdo importante (Ganda & Boruchovitch, 2016). O segundo tipo refere-se a
reivindicagcdes por parte dos estudantes relativamente aos impedimentos que poderdo vir a
enfrentar ao executarem uma determinada tarefa. Por exemplo, referir que tém outros
compromissos, para além do estudo, e que os impedem de estudar (Canedo, 2014; Ganda &

Boruchovitch, 2015; Martin et al., 2001).
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Apesar de alguma semelhanca, estes dois tipos de estratégias diferenciam-se quanto ao
seu impacto no desempenho académico e relativamente ao julgamento que os outros fazem
(Gadbois & Sturgeon, 2011). O self-handicapping comportamental implica agdes que podem
prejudicar, com maior probabilidade, o desempenho de uma atividade de uma forma efetiva
(Hirt, Deppe, & Gordon, 1991; Martin et al., 2001). Assim, por exemplo, o estudante ao nao
realizar as tarefas atribuidas pelo professor vé diminuida a sua oportunidade de aprender e de
obter boas classificagbes. Por outro lado, se os estudantes se preparam adequadamente e
apenas expressam a sua ansiedade em relagdo a alguma prova, ndo significa, necessariamente,
que o seu desempenho seja pior por esta razdo (Ganda & Boruchovitch, 2015). Acresce que as
formas de self-handicapping variam no seu custo. O self-handicapping reivindicado tem um
custo inferior ao do self-handicapping comportamental, na medida em que o primeiro nao
diminui necessariamente a probabilidade de obter sucesso. Por exemplo, consumir drogas ou ir
a uma festa na noite anterior a uma avaliacdo importante podem servir como desculpa para o
fraco rendimento, mas também podem reduzir a probabilidade de sucesso do self-handicapper

(Hirt et al., 1991; Lima, 2016).

No contexto académico os estudantes enfrentam com regularidade tarefas e situacGes
nas quais o seu desempenho é avaliado. Em decorréncia, apresentam maior probabilidade de,
em determinadas circunstancias, utilizarem estratégias self-handicapping para protegerem a
sua autoestima ou competéncia, em geral frageis, do ponto de vista psicolégico. Mais
precisamente, a atitude de um sujeito é considerada como self-handicapping quando esconde
sentimentos de inseguranga ou medo do fracasso. Nessas circunstancias, as suas agles e
omissdes funcionam como desculpas plausiveis no caso de receberem um feedback negativo
(Canedo, 2014; Ganda, 2011; Ganda & Boruchovitch, 2016; Kinon & Murray, 2007; Miranda et
al, 2017; Pulford, Johnson, & Awaida, 2005; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2011; Urdan &
Midgley, 2001).

Em suma, as preocupacdes relativas a competéncia motivam a adoc¢do de estratégias de
self-handicapping por algumas estudantes, sendo mais frequentes quando estes ndo acreditam
nas suas capacidades e competéncias (Berglas & Jones, 1978; Oleson, Poehlmann, Yost, Lynch,
& Arkin, 2000; Ganda, 2011) ou mostram inseguranca no seu rendimento futuro (Riggs, 1992;
Rodriguez, Cabanach, Valle, Nunez, & Gonzalez-Pienda, 2004). De referir, ainda, que a utilizagcdo
das estratégias self-handicapping esta também relacionada com a importancia atribuida a
tarefa: quanto mais relevante ou importante for a tarefa, maior é a probabilidade dos individuos

se envolverem em comportamentos de self-handicapping (Kimble, Kimble, & Croy, 1998). Dada
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a relevancia das estratégias self-handicapping e a falta do seu estudo no contexto portugués,
este artigo analisa as caracteristicas psicométricas da Escala de Estratégias Autoprejudiciais

(Boruchovitch & Ganda, 2013) junto de estudantes do Ensino Superior.

Método
Amostra

A amostra do estudo é constituida por 700 estudantes (55,6% do género feminino).
Embora seja uma amostra ndo probabilistica, representa cerca de 25% dos alunos da
Universidade da Madeira (cf. Plano estratégico 2017/2018 da Universidade da Madeira). Os 700
estudantes sdo repartidos pelo 12 ano (n = 214), 22 ano (n = 184), 32 ano (n = 302), provenientes
das diferentes licenciaturas existentes nesta Universidade. As idades oscilaram entre os 17 e os
56 anos, com média de 21,3 anos e desvio-padrao de 4,49. As habilitacdes literarias das maes
sdo ligeiramente superiores as dos pais, por exemplo 29% das maes tém o ensino secundario e
17, 3% o ensino superior, enquanto 21,1% dos pais tém o ensino secundario e 9, 6% o ensino

superior.

Instrumentos e varidveis

Escala de Estratégias Autoprejudiciais: (Boruchovitch & Ganda, 2013) é uma escala do tipo
Likert composta por 19 itens relativos ao uso de estratégias self-handicapping em situacdes
académicas. As opcOes de respostas estdo distribuidas em quatro possibilidades, variando de 1
(Ndo tem nada a ver comigo) até 4 (Descreve-me bem). Os estudos brasileiros (Boruchovitch &
Ganda, 2013; Ganda, & Boruchovitch, 2016), com estudantes do ensino superior indicaram a
presenca de dois fatores: Fator 1: Problemas de gerenciamento de tempo e de preparagdo
adequada para as atividades académicas (o = 0,83); e Fator 2: Problemas de controlo da atengdo
e concentragdo (a = 0,75). Os estudos portugueses com a mesma escala numa amostra de 354
estudantes do ensino secunddrio (Miranda, Ganda, & Boruchovitch, 2016) sugerem trés fatores
ou dimensGes: Fatorl: Problemas de gestdo do tempo (a = 0,81); Fator 2: Problemas
relacionados com a preparagao das atividades (o = 0,75); e Fator 3: Problemas relacionados com
o controlo da atencdo (a = 0,81). O score total pode variar entre 19 a 76 pontos (a = 0,91).
Quanto maior a pontuagdo, mais frequente é o relato de uso de estratégias autoprejudiciais,

ndo havendo na escala itens com pontuacao invertida.
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Percecdo subjetiva do rendimento académico: De forma a avaliar a percecao subjetiva de
rendimento académico dos estudantes, foi formulada a seguinte questdo: “Como defines o teu
desempenho académico atual em termos globais?”, com as op¢des de resposta “Bom; Regular

e Fraco”.

Procedimentos

Foi enviado por escrito a Reitoria da Universidade da Madeira um pedido, com o objetivo
de obter autorizacdo para aplicar o questionario aos estudantes dessa instituicdo. Antes da
aplicacdo do questionario, procedeu-se a uma leitura atenta dos itens de forma a perceber se
estariam ajustados a amostra do nosso estudo. Foi realizada uma andlise semantica dos itens,
de forma a adapta-los para o portugués de Portugal (Miranda et al., 2016). Esta versdo foi
aplicada a cinco estudantes de psicologia antes da aplicacdo propriamente dita, pela primeira
autora deste estudo. Posteriormente foram realizadas entrevistas a estes estudantes, com o
objetivo de perceber se o questionario e a escala de resposta eram claros, ou em alternativa, se
eram necessarias algumas alteragbes. No caso concreto, pequenas sugestdes foram
incorporadas. A aplicacdo da escala na amostra do presente estudo foi realizada em sala de aula,
durante as duas ultimas semanas de outubro e a primeira de novembro de 2017, em tempos
letivos cedidos pelos professores. Antes da aplicacdo foi salientado aos estudantes a
confidencialidade dos resultados e que estes se destinavam apenas a uma investigacdo,
justificando a sinceridade nas suas respostas. Enfatizando-se que ndo existem boas e mas
respostas, dando aos estudantes liberdade de preenchimento. Nenhum tomou essa atitude,

mas cerca de uma dezena foram anulados porque estavam mal preenchidos.

Resultados

Para a analise da dimensionalidade da escala procedemos a uma analise fatorial dos itens,
resultando quatro fatores isolados e que, no seu conjunto, explicavam 52% da variancia nos
itens. Os dois primeiros fatores assumem-se como mais importantes e
mais representados nos itens selecionados. Previamente calculamos o indice KMO, situando-se
o valor em 0,92 e o teste de esfericidade de Bartlett (x* = 3831,448; gl = 171; p < 0,00), o que
indica a adequacdo da amostra para a realizacdo da analise fatorial. Apds leitura e analise dos
itens nos fatores e sua conjugacdo com o referencial tedrico, optou-se por retirar trés itens (item

2 “ Alguns alunos estudam nas vésperas do teste. Caso se saiam mal, dizem que ndo é possivel
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obter bons resultados, pois a carga hordria é muito grande, item 6 “Alguns alunos envolvem-se
propositadamente em muitas atividades extra escolares. Se ndo se sairem bem na escola, dizem
que estiveram muito ocupados com outras coisas” e item 14 Alguns alunos estudam o conteudo
errado para os testes. Caso ndao tenham um bom desempenho, dizem que foi por essa razao”)
por ndo se situarem na dimensdo previamente esperada, avangando para nova extragdo de
fatores. Nesta altura, combinando os valores-préprios e a representacao grafica dos fatores
optou-se por fixar a estrutura fatorial em dois fatores, explicando 44% da varidncia total dos
itens. Na Tabela 1, apresentamos os itens organizados em torno de cada fator, os valores da
média, desvio-padrdo, correlagdo item x total corrigido (ritc) e alpha da subescala se o item for
eliminado e o valor da comunalidade, h?, ou seja, quantidade de varidncia que uma variavel

partilha com os fatores isolados.
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Tabela 1

Andlise dos itens por subescala

Subescalas

Psicologia, Educacao e Cultura

pec.ispgaya.pt

Média

Desvio
Padrdo

Ritc

Alpha

se

Fator 1 — Problemas de gestdo do tempo e da preparag¢do adequada das atividades académicas

1 - Alguns alunos estudam nas vésperas do teste. Caso se saiam mal dizem
gue nao tiveram tempo suficiente para estudar toda a matéria.

9 - Alguns alunos deixam para depois o estudo e a realizagdao de trabalhos
académicos, as vezes, chegam ao ponto de ndo os realizar. Caso se saiam
mal na disciplina, dizem que foi por falta de tempo.

10 - Alguns alunos ndo leem os textos recomendados pelos professores
antes das aulas. Caso se saiam mal na avaliagao, dizem que foi porque os
textos eram muito chatos.

11 - Alguns alunos realizam outras atividades (veem televisdo, ouvem
musica ou navegam na internet) mesmo sabendo que tém pouco tempo
para fazer um trabalho. Caso ndo se saiam bem, dizem que o trabalho era
muito extenso

13 - Alguns alunos ndo se preparam e sentem-se muito ansiosos no
momento da realizagdo de uma frequéncia ou exame. Caso se saiam mal,
dizem que a ansiedade os prejudicou.

15 - Alguns alunos adiam a realizagdo de algumas tarefas importantes até
ao limite do prazo estabelecido pelo professor. Caso se saiam mal, dizem
que o trabalho foi feito a ultima hora.

16 - Alguns alunos ndo organizam bem o seu tempo e precisam de ficar
vdrias noites seguidos acordados para realizarem um trabalho importante.
Caso se saiam mal, dizem que estavam com muito sono.

17 - Alguns alunos ficam muito focados em detalhes ndo essenciais de uma
atividade importante e acabam por se dedicar menos ao seu conteudo.
Caso a nota nao seja a esperada, dizem que ndo tiveram tempo de fazer um
bom trabalho.

18 - Alguns estudantes nao investem tempo suficiente na realizagdo de um
trabalho importante e se o resultado ndo é bom dizem que ndo se
envolveram.

Total da subescala (alpha = 0,84)

1,87

1,57

1,88

1,76

1,99

1,85

1,69

1,74

1,68

0,82

0,75

0,87

0,84

0,92

0,91

0,85

0,83

0,77

0,45

0,59

0,52

0,63

0,46

0,65

0,59

0,53

0,60

0,84

0,82

0,83

0,82

0,84

0,82

0,82

0,83

0,82
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Fator 2 — Problemas relacionados com o controlo da atencao e concentragao

3 - Alguns alunos mexem no telemével durante as aulas. Caso ndo tenham
um bom resultado dizem que foi porque ndo entenderam a explicagdo do
professor.

4 - Alguns alunos saem frequentemente da sala de aula. Caso tirem uma
nota baixa no teste, dizem que foi porque perderam coisas importantes.

5 - Alguns alunos saem para passear mesmo quando tem que fazer um
trabalho importante. Caso tenham mau resultado no trabalho, dizem que
tiveram pouco tempo para realiza-lo.

7 - Alguns alunos participam em varias festas mesmo quando tém que
entregar um trabalho importante. Caso o resultado ndo seja bom, dizem
que a proposta de trabalho era muito complexa.

8 - Alguns alunos conversam com os colegas durante a aula. Caso ndo se
saiam bem na disciplina, dizem que os amigos os distrairam.

12 - Alguns alunos relatam que tém de ficar com os amigos e/ou
namorado(a). Caso ndo fagam um bom trabalho, dizem que ndo tiveram
tempo para investir nos estudos.

19 - Alguns alunos leem revistas de entretimento durante as aulas. Caso se
saiam mal dizem que foi porque ndo entenderam a matéria.

Total da subescala (alpha = 0,76)

1,53

1,27

1,34

1,30

1,46

1,43

1,13

0,75

0,58

0,62

0,64

0,67

0,68

0,43

0,48

0,61

0,45

0,54

0,41

0,51

0,36

0,73

0,70

0,74

0,72

0,74

0,72

0,75

Como podemos observar, os coeficientes da correlagdo item x total de cada subescala

sugerem bons indices de validade interna dos itens (todos acima de 0,36). Podemos também

referir que os valores da consisténcia interna sdo adequados pois superiores a 0,75 (DeVelis,

1991; Maroco & Garcia Marques, 2006).

Na Tabela 2 apresentam-se as médias, o desvio-padrdo, o minimo e o maximo dos

resultados nas duas subescalas das EEA, assim como na perce¢do subjetiva de rendimento

académico. Esta apresentacdo considera os alunos por ano e género.
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Tabela 2
12 Ano ( N=214) 22 Ano ( N=184) 32 Ano (N=302)
Varidveis Género Méd Min- Género Méd Min Género Méd  Min-
(DP) Max (DP) Max (DP) Max
M 1,8 1-3 M 1,9 1-3 M 1,8 1-4
P_C_A! (N=84) (0,56) (N=91) (0,59) (N=136) (0,56)
F 1,9 1-4 F 1,7 1-4 F 1,7 1-3
(N=130) (0,56) (N=93) (0,59) (N=166) (0,51)
M 1,3 1-3 M 1,5 1-3 M 1,4 1-4
P_G_T? (N=84) (0,41) (N=91) (0,49) (N=136) (0,41)
F 1,3 1-3 F 1,3 1-3 F 1,3 1-3
(N=130) (0,38) (N=93) (0,34) (N=166) (0,37)
P_S_R3 M 2,4 1-3 M 2,2 1-3 M 2,3 1-3
(N=84) (0,58) (N=91) (0,52) (N=135) (0,60)
F 2,3 1-3 F 2,2 1-3 F 2,3 1-3
(N=129) (0,48) (N=93) (0,52) (N=165) (0,60)

Estatisticas descritivas das varidveis em estudo

! Problemas relacionados com o controlo da atengdo e concentragdo 2Problemas de gestdo do
tempo e da preparacéo adequada das atividades académicas; Percecio subjetiva do rendimento académico.

Conforme podemos verificar nos dados da Tabela 2, tanto os rapazes como as
raparigas referem o uso de estratégias autoprejudiciais relacionadas com o controlo da
atencdo e da concentracdo. Ao longo dos trés anos da licenciatura, verifica-se um ligeiro
aumento do uso destas estratégias por parte dos rapazes e uma leve diminuicdo por parte
das raparigas. Esta situacdo é mais evidente na passagem do 1° ano para o 2° ano dado o
aumento do uso das estratégias autoprejudiciais pelos rapazes. Relativamente a perce¢éo
subjetiva de rendimento, os rapazes do 1° ano avaliam-se mais positivamente do que as

suas colegas, ndo se registando diferencas nas medias nos outros anos de licenciatura.

Com o objetivo de examinar se as oscilagdes nas médias assumem significancia
estatistica realizamos uma analise da variancia multivariada, considerando como fatores
0 ano e o género (F- Manova 3x2). Os dados apontam para um efeito significativo do ano
na variavel “Problemas de controlo da atencao e concentragao” (C_A, F=3,481, p=0,031,
1?=0,010), assim como do género na variavel problemas de gestio do tempo e preparacéo
adequada para o estudo (G T, F=8,39, p=,004, n?>= 0,012) contudo neste caso é
significativo o efeito de interagio do ano e do género (G T, F= 3,630, p=0,027, n?

=0,010). De acrescentar que os valores da magnitude do efeito sdo baixos (Cohen, 1988).
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Os resultados dos testes de comparac¢des multiplas Post-Hoc de Bonferroni sugerem uma
média mais elevada dos estudantes do 1° ano face aos colegas do 3° ano, a0 mesmo tempo
que rapazes parecem adotar mais estratégias self-handicapping em termos de gestdo do

tempo e preparacdo adequada das atividades.

Na tabela seguinte (Tabela 3) apresentamos os coeficientes de correlagdo rho de
Spearman entre as pontuacGes nas dimensfes da EEA e a percecdo subjetiva de

rendimento.

Tabela 3

Correlagdes entre as dimensdes da EEA e as percegdes subjetivas de rendimento
académico dos estudantes, por ano e género

P_G_T? P_S R_A
M F M F

12 Ano P_C_A! 0,52%* 0,54%* -0,04 -0,22*

P_G_T? - - 0,01 -0,25%*
22 Ano P_C_A! 0,68** 0,56** -0,24* -0,57**

P_G_T? - - -0,18 -0,33**
32 Ano P_C_A! 0,62** 0,52** -0,29** -0,29**

P_G_T? - - -0,11 -0,09

! Problemas relacionados com o controlo da atenc¢do e concentragdo Problemas de gestdo do tempo e
da preparagdo adequada das atividades académicas; 3Percec3o subjetiva do rendimento académico.

Conforme podemaos verificar pelos dados da Tabela 3, as correlagdes entre os resultados
nas subescalas da EEA sdo positivas, moderadas altas e assumem significado estatistico. As
correlagbes com as perce¢des de rendimento académico sdo negativas e nas raparigas todas
assumem significado estatistico enquanto nos rapazes apenas se registam duas correlagGes com

significado estatistico e também negativas.

Finalmente procedemos a uma andlise da regressio com procedimento
stepwise, tomando as duas subescalas da EEA como preditores da percecdo de rendimento

académico, separando os alunos por ano de licenciatura e género, c.f. Tabela 4.
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Tabela 4

Resultados das analises da regressao entre as dimensdes aa EEA e a percegao subjetiva
de rendimento académico, no 12 ano de licenciatura

Ano Género Modelo R? Beta t p
1 Feminino 1@ 0,063 -0,251 -2,921 0,004
2 Masculino 1b 0,059 -0,243 -2,367 0,020
Feminino 1b 0,324 -0,569 -6,599 0,000
3 Masculino 1b 0,087 -0,294 -3,553 0,001
Feminino 1b 0,082 -0,287 -3,824 0,000

@ Gestdo do tempo e preparacdo adequada das atividades; ® Problemas relacionados com o controlo da atengdo e
concentragdo

Os valores da andlise de regressdao no 12 ano sugerem, no caso das estudantes, o
contributo significativo da varidvel “Gestdao do tempo e preparagdo adequada das atividades”,
explicando 6% da variabilidade da “Percegao subjetiva de rendimento académico”. No 22 ano,
apenas 6% da variabilidade da “Percec¢do subjetiva de rendimento académico” nos rapazes é
explicada pela varidvel “Problemas relacionados com o controlo da atencdo e concentragdo”,
mas cerca de 32% da variabilidade da “Percecdo subjetiva de rendimento académico” nas
raparigas pode ser explicada pela varidvel “Problemas relacionados com o controlo da atencao
e concentracdo”. No 32 ano, a varidvel “Problemas relacionados com o controlo da atencdo e
concentracdo” explica a variabilidade na “Percec¢do subjetiva de rendimento académico” nas

raparigas e rapazes (9% e 8%, respetivamente).

Discussdo e consideragdes finais

De acordo com Berglas e Jones (1978) algumas pessoas utilizam as estratégias self-
handicapping ocasionalmente, enquanto outras utilizam-nas de forma sistemdtica. A sua
utilizacdo aparece em determinadas situagdes especificas de ameaca da autoestima, por
exemplo certas unidades curriculares (e.g. Rhodewalt & Tragakis, 2002; Schwinger, 2013).
Apenas os self-handicappers crénicos é que experimentariam preocupagdes ou pensamentos
negativos prévios e automaticos em relagado a generalidade de situagGes (Kapikiran, 2012). Estas

pessoas tendem a assumir a sua capacidade como um trago fisico ou ndo mutavel com o seu
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esfor¢co (Berglas, 1985; Covington, 1992; Pintrich & Garcia, 1993). Efetivamente, o uso de
estratégias self-handicapping requer uma compreensdo especifica das relagbes esforco-
capacidade, na qual a valorizagdo de uma elevada capacidade estd associada ao sucesso
alcancado com um fraco esforgo, e, a valorizagdo de uma baixa capacidade esta relacionada com
o fracasso obtido com um grande esforgo (Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro, & Garcia, 2007;
Canedo, 2014; Ganda & Boruchovitch, 2016). Neste caso, o fracasso associado a realizacdo de
um grande esforco gera um sentimento de insatisfacdo e de baixa capacidade, influenciando
negativamente a autoestima. Assim, o uso de estratégias self-handicapping maximiza a

importancia da capacidade.

Neste estudo, apds a eliminacdo de trés itens, a andlise fatorial confirmou a estrutura da
versdo brasileira com alunos do ensino superior (Boruchovitch & Ganda, 2013). Os itens
agruparam-se em dois fatores, que no seu conjunto explicam 44% da variancia total dos itens.
Os indices de validade interna dos itens e os coeficientes de consisténcia interna para cada

dimensdo da EEA mostram-se adequados.

A associagdo entre as dimensdes da EEA e a percecdo de rendimento académico dos
alunos permitiu aferir a validade externa da escala. Os indices obtidos sugerem uma relagdo
negativa entre as duas subescalas da EEA e a perce¢do do rendimento, principalmente nas
raparigas (Ganda, 2011; Lima, 2016; Rhodewalt & Davison, 1986; Riveiro, 2014; Rodriguez,et al.,
2004; Webb, Moore, Rhatigan, Stewart, & Getz, 2007). Estes dados sugerem que, para além das
suas percegdes subjetivas de rendimento, importaria também conhecer o rendimento escolar
efetivo dos estudantes pois alguns autores sugerem que, para certos estudantes, o auto-valor é
mais importante que a atuacgdo real (Canedo, 2014; Coudevylle et al., 2015; Ganda, 2011).
Tratando-se de uma escala breve e avaliando dois dos trés fatores das estratégias
autoprejudiciais, (Miranda, et al, 2016) antecipamos a sua utilizacdo progressiva num maior
numero de estudos em Portugal tendentes a refor¢ar o seu valor informativo para a pratica

educativa junto dos estudantes do Ensino Superior.
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VALIDATION OF THE SCALE OF SELF-HANDICAPPING STRATEGIES: A STUDY WITH STUDENTS
OF PORTUGUESE HIGHER EDUCATION
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Abstract

This article analyzes the psychological characteristics of the Scale of Self-handicapping Strategies
(EEA; Boruchovitch & Ganda, 2013). Responded to the version adapted to Portugal's Brazilian
scale with 19 items, 700 students of higher education of a Portuguese public university, most
women (55, 6%) with a mean age of 21 years. The exploratory factorial analysis was conducted
using the principal component method with varimax rotation and the best structure found is
formed by two factors, which together account for 44% of the total variance of the items. The
coefficients of internal consistency, in general, are satisfactory, varying from 0,76 to 0, 84, not
suggesting the elimination of any item. It is expected that this instrument will be useful for
psychoeducational research and intervention with Higher Education students.
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PROPRIEDADES PSICOMETRICAS DA ESCALA DE ORIENTAGAO PARA
OBJETIVOS DE VANDEWALLE: UM ESTUDO COMO UMA AMOSTRA DE
ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR NO CONTEXTO DO SEU PRIMEIRO

PROCESSO DE SOCIALIZAGCAO ORGANIZACIONAL

Nuno Rodrigues!®
Teresa Rebelo!%?
Ménica Botelho'%2

Maria Jodo Bejal03,104

Resumo

A orientagdo para objetivos representa uma das varidveis disposicionais de indole motivacional
que tem recebido grande ateng¢do na investigacao a respeito dos processos de aprendizagem e
desempenho nos contextos académico e organizacional. Este estudo centra-se na andlise das
caracteristicas psicométricas da escala de orientagdo para objetivos de VandeWalle. Os
resultados da analise fatorial confirmatéria conferem suporte a um modelo de medida
constituido por trés fatores correspondentes as respetivas sub-dimensdes tedricas, que incluem
a orientacao para objetivos de aprendizagem, a orientacdo para provar o desempenho e a
orientacdo para evitar o desempenho. As andlises de fiabilidade mostram uma consisténcia
interna adequada quer para as trés sub-dimensdes, quer para a escala global. As implicacGes
para a investigacao e aplicabilidade deste instrumento sao discutidas.

Palavras-chave: orientacdo para objetivos; estrutura fatorial; fiabilidade.
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INTRODUGAO

Ainvestigacdo a respeito do impacto das varidveis das diferencgas individuais no desempenho
das pessoas continua a ocupar um lugar de grande destaque na literatura da Psicologia da
Educacdo e da prépria Psicologia do Trabalho e das OrganizacGes (Sackett, Lievens, Iddekinge,
& Kuncel, 2017). Na ultima década, em particular, os fatores motivacionais de base disposicional
tém recebido especial atencdo no ambito do estudo dos correlatos psicolégicos do desempenho
académico, do desempenho na formacao (training performance) e do desempenho no trabalho
(Payne, Youngcourt, & Beaubien, 2007; Richardson, Abraham, & Bond, 2012; Soric; Penezic, &
Buric, 2017). De entre estes, encontra-se a orientacao individual para objetivos, a qual constitui,
alids, uma abordagem dominante na investigacdo em psicologia aplicada acerca da motivacao
nas designadas situa¢Oes de realizacdo (achievement situations) ou desempenho (DeShon &

Gillespie, 2005; Payne et al., 2007; Sackett et al., 2017).

Com a sua génese na literatura da Psicologia da Educacao, este constructo tem motivado
multiplos movimentos de investigacdo centrados na compreensao e predicdo dos processos de
aprendizagem e da sua articulagdo com os comportamentos de desempenho, tanto no ambito
educacional, como nos contextos de trabalho (Button, Mathieu, & Zajac, 1996; Cannoon-
Bowers, Rhodenizer, Salas, & Bowers, 1998; DeShon & Gillespie, 2005). Os estudos de meta-
anadlise tém atestado a relevancia tedrica e empirica da orientacdo para objetivos, evidenciando
que se trata de um preditor valido de importantes varidveis critério, nas quais se incluem a
aprendizagem, o desempenho académico, o desempenho no trabalho, a lideranca e a
criatividade individual (Anseel, Beatty, Shen, Lievens, & Sackett, 2015; Payne et al., 2007;
Richardson et al. 2012).

Partindo da pertinéncia deste constructo, o presente estudo visa analisar as propriedades
psicométricas da escala de orientacdo para objetivos de VandeWalle (1997), que constitui um
dos instrumentos comummente utilizados na investigacdo empirica realizada com este
constructo. Apesar dos estudos prévios, conduzidos com esta escala em contexto internacional,
suportarem a adequac¢do das suas caracteristicas psicométricas, a investigacdo realizada com
amostras portuguesas revela-se praticamente inexistente (Fachada, 2015, constitui uma

excecdo).

Assim, parte-se para o estudo da dimensionalidade e fiabilidade deste instrumento, tendo
por base uma amostra de estudantes universitarios portugueses no contexto do seu primeiro

processo de socializacdo organizacional. A eleicdo deste tipo de amostra possui particular
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pertinéncia a este respeito, ja que a socializacdo organizacional remete para um processo de
aprendizagem por exceléncia, da qual depende a adaptac¢do dos individuos a organizagao, e por
consequéncia a sua satisfacdo e desempenho no trabalho (Ashforth, Sluss, & Saks, 2007;

Wanberg & Kammeyer-Mueller, 2000; Wanberg, 2012).

Atendendo a que a orientacdo para objetivos constitui um preditor motivacional
importante de diversas varidveis inerentes aos processos de aprendizagem, pretende-se
contribuir também para a investigacao futura a este respeito através da analise da adequacdo
das propriedades psicométricas da escala de objetivos de VandeWalle (1997), doravante

designada de OPAO.

A ORIENTACAO PARA OBJETIVOS E O DESENVOLVIMENTO DA ESCALA DE VANDEWALLE

O conceito de orientacdo para objetivos foi desenvolvido, inicialmente, a partir dos
contributos de diferentes psicélogos educacionais no estudo dos processos motivacionais na
aprendizagem das criangas e adolescentes em contexto de sala de aula (Dweck, 1986; Nicholls,
1975). Posteriormente, diversos autores tém reconhecido a sua relevancia para a andlise
motivacional dos processos de aprendizagem e comportamento adaptativo em outros
contextos, em particular com populacdes de adultos nos contextos organizacionais e de gestdo

(Button et al. 1996; VandeWalle, 1993; VandeWalle, Cron, & Scolum, 1999).

No global, a orientacdo para objetivos pode ser conceptualizada como um quadro de
referéncia mental com base no qual os individuos interpretam e tomam decisdes acerca do
comportamento a adotar em achievement situations, ou seja em situa¢des de realizacdo e
desempenho (Dweck, 1986; Dweck & Legget, 1988). Neste sentido, a orienta¢do para objetivos
remete para uma predisposi¢do individual que condiciona o tipo de objetivos que as pessoas
decidem prosseguir, influenciando os seus processos motivacionais, do ponto de vista cognitivo,
afetivo e comportamental, e o seu consequente desempenho (Brett & VandeWalle, 1999; Gong

& Fan, 2006).

Na sua formulagdo inicial, Dweck e Legget (1988) reificaram a orientacdo para objetivos
como um constructo bipolar integrador de duas tipologias de objetivos que os individuos podem
adotar em situacOes de realizagdo: a orientacdo para objetivos de aprendizagem (learning goal
orientation) e a orientacdo para objetivos de desempenho (performance goal orientation). Com
o reconhecimento subsequente de que os individuos podem prosseguir multiplos objetivos,

passou-se a assumir que os individuos podem pontuar em ambas as orientacGes,
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desenvolvendo-se assim escalas distintas para cada dimensdo (Button et al., 1996; Payne et al.,

2007).

Os individuos que privilegiam uma orientacdo para a aprendizagem esforcam-se no
sentido de desenvolver o seu conhecimento e competéncia, procurando adquirir e aperfeicoar
as suas capacidades e desenvolver mestria em novas situacdes (Dweck, 1986; Dweck & Legget,
1988). Por sua vez quando os individuos adotam uma orientacdo para o desempenho
direcionam a sua acdo, sobretudo, para demonstrar e obter confirmagdo acerca da sua
competéncia, procurando obter julgamentos positivos acerca da sua competéncia nas tarefas
em causa, bem como evitar avaliacdes negativas a respeito da mesma (Button et al., 1996;

Dweck, 1986).

De acordo com Dweck (1989), a orientac¢do para objetivos, na sua qualidade de disposicdo
individual, decorre das teorias implicitas que os individuos possuem acerca do seu grau de
controlabilidade sobre a sua competéncia e as suas capacidades. Neste prisma, os individuos
gue tendem a adotar uma orientacdo para a aprendizagem, assumem a visdo de que a
competéncia é maledvel e inclui um conjunto de capacidades que sdo suscetiveis de melhoria
através do esforco e da experiéncia (incremental theory). Como tal, estes tendem a adotar
objetivos focados no progresso da sua aprendizagem, manifestando altos niveis de esforco no
sentido do desenvolvimento a sua competéncia e ndo apenas para demonstrar o seu nivel atual
de capacidade (Dweck & Legget, 1988). Logo, esta orientagdo promove a exibicdo de uma
resposta comportamental mais adaptativa, orientada para a mestria e que reforca a
manifestacdo de esforco (Diener & Dweck, 1978). Este padrdao comportamental tende a refletir-
se no estabelecimento de objetivos mais dificeis, num maior envolvimento em tarefas
desafiantes e na demonstragao de niveis mais elevados de persisténcia perante as dificuldades
(Button et al., 1996; DeShon & Gillespie, 2005). A investigacdo de meta-analise tem evidenciado
que a orientagdo para a aprendizagem constitui um preditor valido da adogdo de estratégias de
aprendizagem mais eficazes, da autoeficacia e do préprio desempenho académico e no trabalho

(Payne et al., 2007; Richardson et al., 2012).

Por oposicao, os individuos que privilegiam uma orientacdo para o desempenho partem
da teoria implicita de que a sua competéncia ou capacidade intelectual ndo é passivel de ser
desenvolvida ou, no limite, que tal ndo se encontra sob o seu controlo (Dweck, 1989). Assim, a
sua autoestima tende a estar sob ameaca nas situacdes desafiantes, dado que estes nao se
percecionam como capazes de melhorar o seu desempenho (Dweck & Legget, 1988).

Adicionalmente, os individuos que adotam esta orientacdo percecionam a manifestacdo de altos
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niveis de esforco como um indicador de reduzida competéncia ou capacidade, pois assumem
gue uma pessoa com elevada capacidade ou aptiddo ndo necessitaria de se empenhar a esse
nivel para cumprir uma tarefa ou realizar uma atividade. Como resultado, estes procuram
estabelecer objetivos mais acessiveis para o seu desempenho, tendem a evitar tarefas mais
desafiantes e recorrem com frequéncia a estratégias autoprejudiciais (self-handiccaping
strategies) perante as dificuldades (DeShon & Gillespie, 2005). Esta orientagdo origina, assim,
um padrdo comportamental potencialmente mal adaptativo, que se reflete num reduzido
interesse e no evitamento de situagdes desafiantes, redundando na obtencdo de um
desempenho de nivel inferior perante as dificuldades ou obstaculos (Brett & VandeWalle, 1999;
Dweck & Legget, 1988). Como resultado, os individuos tendem a experienciar afeto negativo e,
no limite, acabam por evitar ou abandonar as atividades ou tarefas que haviam iniciado (Diener

& Dweck, 1978).

Posteriormente, VandeWalle (1993, 1997) posicionou a orientacdo para objetivos de
desempenho como um constructo de natureza multidimensional, propondo a sua divisdao em
duas subdimensbes: a orientagdo para provar o desempenho (prove performance goal
orientation) e a orientacdo para evitar o desempenho (avoid performance goal orientation). O
autor propde esta divisdo partindo da premissa que estas subdimensGes detém um impacto
distinto no comportamento nas situacées de realizacdo, em particular no que toca ao grau com
que os individuos procuram feedback e lidam com a sua avaliacdo, bem como com o prdéprio o
valor que lhe atribuem (VandeWalle, 2003). Nesta 6tica, os individuos com orientacdo para
provar o desempenho possuem como principal preocupagdo demonstrar a sua competéncia e
obter uma avaliagdo e um feedback mais positivo em relagdo aos demais (Brett & VandeWalle,

1999).

Por seu turno, os individuos com uma orientagao para evitar o desempenho procuram,
sobretudo, ndo ser percecionados como incompetentes pelos pares ou superiores. Deste modo,
estes ultimos tendem a mostrar-se defensivos ou mesmo evitar participar em atividades para as
quais antecipam algum risco de poderem receber avaliagdes negativas dos outros relativamente
a sua competéncia ou aptiddo (Brett & VandeWalle, 1999; VandeWalle, 1997). De modo
consistente, a evidéncia meta-analitica suporta a existéncia de relagdes negativas da orientacdo
para evitar o desempenho com a procura de feedback, a aprendizagem e o desempenho de
tarefa nos contextos de trabalho (Payne et al., 2007). No caso da orientacdo para provar o
desempenho, as relagdes com estas varidveis critério sdo aproximadamente nulas na sua

magnitude. Contudo, esta orientacao revela um impacto positivo, ainda que modesto, quando
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se consideram as varidveis critério de recurso a estratégias de aprendizagem e o desempenho

no trabalho globalmente considerado (Payne et al., 2007).

Esta concetualizacdo tridimensional da orientacdo para objetivos, na sua qualidade de um
constructo de natureza disposicional integrador das subdimensGes de orientagdo para a
aprendizagem, orientagdo para provar o desempenho e orienta¢do para evitar o desempenho,
tem recebido um maior suporte por parte da investigacdo de cariz tedrico e empirico (para uma
discussdo mais detalhada ver DeShon & Gillespie, 2005). Como resultado, a mesma tem vindo
ser adotada na investigacdo de meta-analise a este respeito (e.g., Payne et al., 2007; Richardson

et al,, 2012).

A escala de orientacdo para objetivos de VandeWalle (1997), de que nos ocupamos neste
estudo, parte desta concetualizagdo e foi especialmente desenvolvida para aplicagdo com
populacdes adultas e também em contexto organizacional, dado que os instrumentos
disponiveis se direcionavam maioritariamente para a avaliacdo de criancas e adolescentes. Os
estudos de desenvolvimento da escala foram realizados com quatro amostras de estudantes
universitarios norte-americanos dos cursos de gestdo e psicologia, revelando evidéncia que
atesta a sua adequada validade de constructo e fiabilidade, tal como se tem verificado na
investigacdo posterior (VandeWalle, Cron, & Scolum, 2001; Porath & Bateman, 2006; Simmons

& Ren, 2009).

METODO
Participantes

O presente estudo desenvolveu-se tendo por base uma amostra composta por 160 alunos
da Universidade de Coimbra que se encontravam a iniciar o seu estdgio curricular no ultimo ano
do seu 2° ciclo de estudos. Para todos os elementos da amostra, o estdgio em aprego
correspondia a sua primeira experiéncia de trabalho, constituindo, por conseguinte, o seu
primeiro processo de socializagdo organizacional. Tendo em consideragdo a globalidade da
amostra, 63% dos participantes pertenciam ao curso de psicologia, 21% ao curso de engenharia
eletrotécnica, 9% ao curso de desporto e 7% a outros cursos nos quais se incluem gestdo,
administragdo publica e jornalismo. Em relagdo as suas caracteristicas sociodemograficas, 37%
dos participantes sdao do sexo masculino e 63% do sexo feminino, apresentando uma média de

idade de 22.93 anos e respetivo desvio-padrdo de 1.61 anos.
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Relativamente a instituicdo de estagio, 33% dos participantes encontravam-se a estagiar
em empresas, 26% em hospitais, 7% em centros de saude, 12% em escolas, 7% em faculdades e
centros educativos, 11% em instituicbes particulares de solidariedade social (IPSS); sendo que

4% dos participantes nao facultou esta informacao.

Procedimentos

Atendendo a que no momento de recolha de dados do presente estudo, ndo se
encontrava disponivel uma versao portuguesa da OPAO, procedemos a sua elaboracdo através
do método de traducdo e retraducdo e tendo por base as indicagdes de Brislin (1986). Numa
primeira fase, procedeu-se a traducdo da versao original em lingua inglesa da OPAO para
portugués. Uma vez obtido o consenso da equipa da investigacdo no que toca a equivaléncia
lexical e gramatical dos itens traduzidos em relacdo a sua versdao original, estes foram
submetidos ainda a consideracdo de dois investigadores externos, que atestaram a sua
adequacdo ao contexto portugués. Numa segunda fase, a versao portuguesa foi retraduzida
para a lingua inglesa por um tradutor bilingue com experiéncia neste tipo de tarefas. A
comparacdo da versdo retraduzida com a versao original em inglés evidenciou a sua equivaléncia
do ponto do seu significado comum, suportando assim a adequacdo da versdo portuguesa da

OPAO, designada como OPAO-P (apresentada no Apéndice).

Posteriormente, procedeu-se ao estudo preliminar da OPAO-P através da sua aplicacdo a
dois alunos estagiarios do curso de desporto e um do curso de engenharia eletrotécnica, com o
objetivo de verificar o grau de relevancia, clareza e compreensibilidade dos itens pelos
elementos da populagdo em estudo. No global, todos os itens foram considerados pertinentes
e ndo foram reportadas dificuldades ao nivel da sua compreensdo e resposta, atestando a

validade facial do instrumento.

Na fase de recolha de dados propriamente dita, os participantes responderam a OPAO-P
através da aplicagdo de um questionario online. Uma primeira se¢do do questiondrio incluiu uma
breve apresentacdo dos objetivos gerais do estudo e a recolha do respetivo consentimento
informado. Do conjunto de participantes que se voluntariaram para prosseguir para a segunda
parte do questionario, na qual se incluia a OPAO-P, apurou-se um total de 160 com respostas

validas, constituindo assim a amostra final deste estudo.

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 371


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

Instrumento

Como se especificou anteriormente, a escala de orientagdo para objetivos de VandeWalle
(1997) é composta por trés subescalas correspondentes as dimensées de orientagdo para a
aprendizagem, de orientacdo para provar o desempenho e de orientacdo para evitar o
desempenho, integrando um total de 13 itens. A dimensdo de orientagdo para a aprendizagem
é acedida através de 5 itens nos quais se inclui, por exemplo, o item “Procuro frequentemente
oportunidades para desenvolver o meu conhecimento e as minhas capacidades”. A dimensdo
de orientagdo para provar o desempenho é avaliada por um conjunto de 4 itens, que integra,
por exemplo, o item “Procuro perceber o que tenho de fazer no trabalho, para provar a minha
competéncia aos outros”. Por ultimo, a escala de orientacdo para evitar o desempenho é
igualmente avaliada através de 4 itens, nos quais figura o item “Evitar mostrar pouca capacidade
€ mais importante para mim do que aprender uma nova competéncia”.

Todos os itens da versao portuguesa da OPAO possuem uma escala de resposta tipo Likert

constituida por 5 pontos (1 = Discordo fortemente a 5 = Concordo fortemente).

Procedimentos de andlise dos dados

A estrutura fatorial da OPAO-P foi estudada com recurso a analise fatorial confirmatdria.
Esta decisdo baseou-se no facto da presente escala ter sido previamente estudada por Fachada
(2015) em duas amostras portuguesas, uma constituida por alunos da academia da Forga Aérea
Portuguesa e a outra por pilotos operacionais. Apesar de se tratar de um contexto militar, e, por
conseguinte, manifestamente distinto do contexto do presente estudo, os resultados
apresentados por Fachada (2015) facultam evidéncia empirica que suporta a
tridimensionalidade da escala em apre¢o. Como tal, apoiando-nos em Stevens (2009) e
assumindo a existéncia de uma base tedrica e empirica, esta Ultima inclusivamente com
evidéncia decorrente de amostras portuguesas, que suporta a dimensionalidade deste
instrumento, partimos para o teste da sua estrutura fatorial com recurso a analise fatorial

confirmatoria.

Assim, procedeu-se primeiramente ao teste dos pressupostos estatisticos da analise
fatorial confirmatdria, nomeadamente no que toca aos requisitos em termos do tamanho da
amostra, a inexisténcia de valores extremos (Outliers) univariados e multivariados, a presenca
de normalidade univariada e multivariada, e a existéncia de relacGes lineares entre os itens

(Byrne, 2010; Stevens, 2009). Por forma a avaliar o grau de ajustamento do modelo de medida
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hipotetizado aos dados, socorremo-nos da estatistica de Qui-quadrado em conjunto com indices
adicionais de ajustamento. A obtencdo de um valor de x* proximo de zero e desprovido de
significancia estatistica é indicador da inexisténcia de discrepancia entre as matrizes de
covariancia esperada e a matriz obtida, evidenciando a auséncia de variancia ndo explicada
(Joreskog & Sérbom, 1996). Contudo, em virtude da sensibilidade desta estatistica ao tamanho
da amostra bem a possiveis violagdes da normalidade (Marsh, Balla, & McDonald, 1988),
complementou-se a avaliacdo do ajustamento do modelo recorrendo aos indices Comparative
Fit Index (CFl; Bentler, 1990), Tucker-Lewis Index (TLI; Tucker & Lewis, 1973), Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA; Steiger, 1990) e Standardized Root Mean Square Residual
(SRMR; Joreskog & S6rbom, 1996). De acordo com Hu e Bentler (1999), para amostras inferiores
a 250 participantes, a obtencao de valores de CFl proximos ou superiores a .95 em conjunto com
um valor de SRMR inferior a .09 é indicativa de um ajustamento aceitavel do modelo. Seguindo
as recomendacdes de Hayes, Slater e Snyder (2008), recorrer-se-a também ao indice de RMSEA,
assumindo valores superiores .09 como indicadores de um ndo ajustamento do modelo. As
anadlises estatisticas em aprego foram executadas com o programa estatistico IBM SPSS AMOS

(Analysis of Moment Structures), versao 20.0.

RESULTADOS

As médias e desvios-padrdo das varidveis em estudo, bem como as correlagdes entre as

dimensdes da OPAO-P encontram-se na tabela 1.

Tabela 1
Estatisticas descritivas e correlagées entre as dimensées da OPOA-P e a escala global.

Variavel M DP 1 2 3 4 5 6
1. Sexo? 1.63 48  1.00

2. Idade 2293 161 -12  1.00

3. OPOA 4.12 52 -12 -02 1.00

4. OPOPD 3.47 J7 .02 16" 277 1.00

5. OPOED 2.63 J4 .02 -10 -.10 347 1.00

6. Escala global 3.46 45 _07 .03 547 82" .64  1.00

Notas. N = 160. ¢ Os elementos do sexo masculino estdo codificados como 1 e os
elementos do sexo feminino estdo codificados como 2. OPAO = Orientagdo para objetivos
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de aprendizagem, OPOPD = Orientac¢do para objetivos de provar o desempenho, OPOED
= Orientacdo para objetivos de evitar o desempenho. *p < .05. **p < .01.

Numa fase prévia a realizacdo das analises fatoriais confirmatérias procedeu-se a
verificacdo dos pressupostos estatisticos aplicaveis (Byrne, 2010; Stevens, 2009). Do ponto de
vista da adequacdo do tamanho amostral, o racio de participantes por parametro estimado
superou o valor minimo requerido de 10 casos por parametro estimado, viabilizando assim a
sua realizacdo (Kline, 2011). Atendendo a que ndo foram verificadas violagdes dos restantes
pressupostos avancou-se para a execucao das analises fatoriais confirmatérias em apreco. A

tabela 2 apresenta as estatisticas de ajustamento global que foram obtidos.

A primeira andlise realizada teve como objetivo testar o modelo hipotetizado, constituido
por trés fatores correspondentes as trés dimensdes de orientacdo para objetivos anteriormente
mencionadas. Como podemos observar, o valor de Qui-quadrado possui significancia estatistica
[x* (62) = 111.30, p < .001], podendo sugerir um ajustamento pouco adequado entre o modelo
hipotetizado e os dados. Todavia, este resultado deve ser relativizado dada a elevada
sensibilidade deste teste (Byrne, 2010; Marsh et al.,1988). De resto, a observacdo dos restantes
indices de ajustamento permite verificar que CFl possui um valor proximo de .95, sendo que o
SRMR se mantém abaixo do critério de corte de .09, sugerindo assim um ajustamento aceitavel
do modelo aos dados, dado o tamanho da amostra em causa (Hu & Bentler, 1999). O valor

obtido para o indice de RMSEA manteve-se abaixo de .09, apontando também neste sentido.

Os restantes parametros individuais do modelo suportam esta conclusao, ja que os itens
apresentam saturagdes fatoriais satisfatérias, situando-se todas acima de .50 (ver figura 1), e as
relagdes entre as trés dimensdes sao equivalentes as que foram reportadas nos estudos prévios
com esta escala (Fachada, 2015; Porath & Bateman, 2006; Watson, Meade, Surface, &
VandeWalle, 2007). Adicionalmente, ndo se verificaram indices de modificagdo elevados, nem
valores de residuos estandardizados muito altos, o que ndo sugere portanto necessidade de re-

especificar o modelo (Brown, 2006; Ho, 2006).
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Indices de ajustamento decorrentes das andlises confirmatdrias aos modelos de medida

em estudo para a estrutura

factorial da OPAO-P (n = 160)

Modelo x3(gl) p x*/gl CFI TLI RMSEA | SRMR
Tri-factorial 111.30 <.001 1.80 .940 .924 .071 .066
Bi-factorial 274.99 <.001 4.30 741 .685 .256 134
Uni-factorial 548.15 <.001 8.34 407 .289 .216 214

Na tabela 2 encontram-se ainda os resultados do teste dos dois modelos alternativos,
designadamente o modelo uni-fatorial que postula a orientacdo para objetivos como um
constructo unitario, e o modelo bi-fatorial que assume a existéncia duas dimensGes (a
orientacdo de objetivos para a aprendizagem e a orienta¢do de objetivos para o desempenho).
A comparacdo dos valores de Qui-Quadrado respetivos, em conjunto com os indices de
ajustamento sugere um fraco ajustamento de ambos os modelos aos dados desta amostra. De
modo mais especifico, o modelo bidimensional conduz a um aumento estatisticamente
significativo do valor de Qui-Quadrado em relagdo ao modelo tri-fatorial hipotetizado [Ax? =
163.69 (2), p < .001], tal como sucede no que toca a comparacdo deste Ultimo com o modelo
uni-fatorial [Ax? = 436.85 (3), p < .001) ] Adicionalmente, apenas o modelo tri-fatorial possui um
valor da razdo do Qui-Quadrado pelos correspondentes graus de liberdade inferior a 3, o que
reforca a conclusdo de que se trata do Unico modelo com um ajustamento aceitavel aos dados

(Kline, 2011).

Assim, a integracdo dos resultados obtidos no presente estudo do teste dos modelos de
medida para a escala de orientacdo para objetivos sugere que a mesma possui uma estrutura
tridimensional congruente com as dimensdes tedricas propostas, o que se revela congruente
com a ancoragem conceptual desta escala, bem como com os resultados dos estudos empiricos
realizados com esta medida (e.g., Brett & VandeWalle, 1999; Simmons & Ren, 2009; Watson et
al., 2007).
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Figura 1. Modelo estrutural da OPAO-P (Solucdo estandardizada)

Apoiando-nos nestes resultados, partimos para a estimacdo da fiabilidade das trés
dimensdes da OPAO-P, tendo-se obtido valores de alfa de Cronbach de .83 para a dimensao de
orientacao de objetivos para a aprendizagem, de .82 para a dimensao de orientagdo para provar
o desempenho e de .81 para a dimensdo de orientacdo para evitar o desempenho. O alfa de
Cronbach calculado para a escala global atingiu o valor de .78. Note-se, ainda, que nenhum dos
itens prejudica a consisténcia interna das dimensdes em apreco e da escala global. Estes
resultados evidenciam que as trés dimensdes da orientacdo para objetivos e a prdopria escala

global possuem uma adequada consisténcia interna (Nunnally, 1978).
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Discussao

Este estudo teve como objetivo examinar as propriedades psicométricas da OPAO-P
tendo por base uma amostra de estudantes do ensino superior, no contexto do seu primeiro
processo de socializagdo em contexto organizacional. Os resultados das andlises fatoriais
confirmatdrias evidenciaram que a estrutura latente deste instrumento se organiza em trés
fatores, que coincidem, de resto, com as respetivas dimensdes tedricas de orientacdo de
objetivos para a aprendizagem, orientacdo de objetivos para provar o desempenho e orientacdo
de objetivos para evitar o desempenho (Brett & VandeWalle, 1999; VandeWalle, 1997). A
estimacdo subsequente da fiabilidade destas trés dimensdes evidenciou valores adequados de

consisténcia interna, obtendo-se um mesmo panorama de resultados para a escala global.

No seu conjunto, estes resultados entram em linha de convergéncia com a investigacao
anterior que suporta a adequacao da OPAQO para a avaliacdo das orientacdes disposicionais para
objetivos no contexto académico e organizacional (VandeWalle, 1997; Simmons & Ren, 2009;
Watson et al., 2007). A integracdo destes resultados com o estudo de Fachada (2015) permite
concluir, de igual forma, que a OPAO possui boas caracteristicas psicométricas em contextos
militares e civis portugueses, o que reforca a amplitude da sua utilizacdo a diferentes situacoes

de avaliacdo e diferentes populagdes.

Atendendo a pertinéncia da orientacdo para objetivos no quadro dos antecedentes
motivacionais da aprendizagem e do desempenho individual (e.g., Payne et al. 2007; Richardson
et al., 2012), a OPAO assume-se como uma escala de avaliagdo de relevo para a investigacdo
futura a este propdsito tanto na academia, como nas situacdes de trabalho. A adequacdo das
qualidades psicométricas deste instrumento evidenciada com a amostra em apreco, reforca a
sua utilidade prética para a avaliagdo da orientacdo de objetivos dos estagidrios durante o seu
primeiro processo de socializagdo organizacional, no sentido da promogao da sua aprendizagem
e desenvolvimento. Neste particular, este instrumento podera ser utilizado para sinalizar e
intervir nos casos nos quais se verifica uma menor orienta¢do para a aprendizagem ou uma

orientagdo pronunciada para evitar o desempenho.

Apesar da investigacdo de meta-analise evidenciar que a orientagcdo para objetivos de
aprendizagem constitui a dimensdo com maior importancia para o desempenho académico e
no trabalho, existe a necessidade de uma maior investigacdo acerca dos processos de
autorregulacdo que medeiam estas relagdes, tais como o conteudo especifico dos objetivos, as

estratégias de aprendizagem e a proépria autoeficacia (Payne et al., 2007). Adicionalmente,
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revela-se importante estudar o papel da orientacdo para objetivos para a predicao das
diferentes dimensdes comportamentais do desempenho individual. Estas constituem
interessantes pistas de investiga¢do para o futuro a respeito dos consequentes proximais e

distais da orientag¢do para objetivos.

N3o obstante o contributo deste estudo para a validagao e estudo psicométrico da OPOA-
P, o mesmo padece de algumas limitagGes. Em particular, a sua realizacdo com uma amostra
especifica e de tamanho relativamente reduzido, restringe a generalizagdo dos seus resultados
a outros contextos e populagdes. Como tal, a sua replicagdo com amostras pertencentes a outras
populacdes e com um maior tamanho amostral é pertinente para a consecucdo de um escrutinio

mais exaustivo das propriedades psicométricas deste instrumento.
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Anexo
Versdo Portuguesa da Escala de Orientacdo para Objetivos de VandeWalle (OPOA-P)
Orientagdo para objetivos de aprendizagem

1. Estou disposto a escolher tarefas desafiantes com as quais possa aprender bastante.

2. Procuro frequentemente oportunidades para desenvolver o meu conhecimento e as
minhas capacidades.

3. Gosto de tarefas de trabalho dificeis e desafiantes que me permitam aprender novas
competéncias.

4. Para mim, o desenvolvimento da minha capacidade de trabalho é suficientemente
importante para me levar a correr riscos.

5. Prefiro trabalhar em situacdes que exijam um elevado nivel de competéncia e de
talento.

Orientagdo para objetivos de provar o desempenho

6. Gosto de mostrar que consigo atingir um desempenho melhor que os meus colegas.

7. Procuro perceber o que tenho de fazer, no trabalho, para provar a minha competéncia
aos outros.

8. Aprecio quando os outros estdo cientes do qudao bem me estou a sair no trabalho.

9. Prefiro trabalhar em projectos nos quais consiga provar a minha competéncia aos
outros.

Orientagdo para objetivos de evitar o desempenho

10. Evitaria assumir uma nova tarefa se houvesse a possibilidade de parecer
relativamente incompetente perante os outros.

11. Evitar mostrar pouca capacidade é mais importante para mim do que aprender uma
nova competéncia.

12. Preocupa-me ter de realizar uma tarefa se o meu desempenho puder revelar que
possuo pouca capacidade.

13. Prefiro evitar situagdes no trabalho nas quais posso ter um fraco desempenho.

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 381


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacao e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

EVALUATION OF THE PSYCHOMETRIC PROPERTIES OF VANDEWALLE’ S GOAL ORIENTATION
SCALE: A STUDY WITH A SAMPLE OF POSTGRADUATE STUDENTS ON THEIR FIRST
ORGANIZATIONAL SOCIALIZATION PROCESS

Nuno Rodrigues!®
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Abstract

Goal orientation is a dispositional construct that has been receiving a great deal of attention in
research about learning processes and performance in both academic and organizational
domains. This study is focused on the analysis of the psychometric characteristics of the
VandeWalle’s goal orientation scale. Results obtained through confirmatory factor analyses
have provided support for a three-factor model consistent with the scale’s theoretical
dimensions, which includes the learning goal orientation, the performance-prove goal
orientation and the performance-avoid goal orientation. Further reliability analyses have shown
acceptable internal consistency scores for all dimensions and for the global scale. Implications
of these results for research and practice using this instrument are presented and discussed.

Keywords: goal orientation; factor structure; reliability.

105 pepartamento de Psicologia da Universidade da Madeira, nuno.rodrigues@staff.uma.pt.
106 Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra.

107 Centro de Investigacdo em Psicologia (CIP), Universidade Auténoma de Lisboa.

108 pepartamento de Psicologia da Universidade da Madeira

109 Centro de Investigacdo em Psicologia (CIP), Universidade Auténoma de Lisboa.

Psicologia, Educacdo e Cultura « Vol. XXI, N2 1 . Maiode2018 382


http://www.ispgaya.pt/
http://pec.ispgaya.pt/

