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EDITORIAL

DEONTOLOGIA E AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE

Jodo de Freitas Ferreira
Director da Revista

Sem prefendermos considerar as escolas como empresas, porque umas e
outras perseguem objectivos diferentes, temos de aceitar que as duas
actividades sdo profissionais e, como tal, semelhantes no seu desempenho,
movidas por valores deontolégicos e sujeitas a normas rigorosas de avaliagdo.
Por isso, se fala hoje, com frequéncia, da necessidade de se aplicar s escolas a
dindmica da gestdo empresarial. Sem querermos substituir-nos ao Estado na
adop¢do de novas metodologias para a educagéio, mas, aceitando que o
trabalho esté feito e j& foi rigorosamente testado, vamos recorrer ao modelo
empresarial, na primeira parte e, depois, aplicé-lo ao desempenho docente.

1. A avdliagdio do desempenho das empresas e dos seus profissionais é
um assunto que estd na ordem do dia e representa uma indUstria que
movimenta muitos milhdes de euros e ocupa centenas de milhares de
especialistas, editoras, empresas de estudos de mercado, fornecedores de
software, consultores e outros. A avaliagdo do desempenho das empresas é
realmente uma indUstria poderosa.

Perante esta constatacdo, ocorre-nos perguntar: Porque é que andam
tantas pessoas interessadas neste tipo de avaliagdo?

Todos sabemos que as empresas buscam fundamentalmente o lucro. Para
isso t&ém de promover a exceléncia da qualidade dos seus produtos, zelar pelo
cumprimento dos prazos de entrega e satisfazer os accionistas e os clientes
infernos (trabalhadores) e externos (compradores). Tudo isto pressupde um
alto nivel de produtividade, uma garantia rigorosa e permanente da
qualidade e uma atencdo perspicaz & competitividade. E importante para os
gestores disporem, em tempo oportuno, de dados precisos sobre o grau de
desempenho da sua organizagdo para poderem tomar medidas e
implementé-las em tempo 0til. Dai a necessidade da avaliaggo.

Urge, pois, definir um sistema de avaliagdo do desempenho. Néo é
tarefa facil. Os analistas muitas vezes o discutiram, mas raramente o
definiram, e, quando o fizeram, usaram uma linguagem confusa e, por
vezes, cairam, em magadoras tautologias. Mas todos acordaram em que a
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avaliagdo deveria promover o grau de eficiéncia e eficacia das empresas na
sua relacdo com os clientes, e acabaram por defini-la como sendo um
processo de quantificar acgdes passadas, em que “a avaliagdo é o processo
de quantificagdio e a acgdio passada determina o desempenho actual” (Andy
N., 2002, Avaliacdo do Desempenho das Empresas. Lisboa: Editorial
Caminho, p.19).

Aceite esta definicdo, torna-se necessario determinar os objectivos da
prépria avaliagdo, tendo em conta o cumprimento das leis e das normas que
regulam o mercado, assim como a operacionalidade e fiabilidade da
empresa. No primeiro caso, pretende-se assegurar a conformidade com as
leis em vigor e as regras aceites no mercado. No segundo caso, procura-se
apurar a qualidade dos artigos produzidos pela empresa e a consequente
satisfacdo e fidelizacdo dos clientes.

Assunto ndo menos importante é, também, a definicdo das metodologias
de avaliagdo, as quais devem estar em consondncia com os objectivos
estratégicos globais definidos para a empresa. Os analistas propuseram
“diversas estruturas de avaliagdo do desempenho, bem como métodos
alternativos de avaliagdo, tais como a tabela de equilibrio (balanced
scorecard) e a andlise de valor para os accionistas” (ibidem, p.14).

Mas o que os gestores, realmente, pretendem é saber que lugar ocupa a
sua organizagdio no “ranking” das empresas similares, que desafios lhes
impde a concorréncia envolvente e que meios devem usar para melhorarem a
produtividade e a qualidade internas. A avaliagdo deve, pois, facultar cos
gestores estudos rigorosos e exaustivos, para que estes possam responder, em
tempo, aos sécios e aos clientes. Para além disso, o bom gestor tem de tomar
medidas apropriadas, com base nos dados recebidos.

2. Neste momento, pergunta-se: que critérios devemos seguir na
avaliagdio do desempenho? O obijectivo principal da avaliagdio prende-se com
o estado de satde da empresa, mas sabemos que as empresas sdo servidas
por pessoas e que elas também fazem parte da avaliagdo. Claro que elas ndo
sdo o fim da avaliagdo, mas o meio necessario para se chegar & avaliagdo
das empresas. Aqui torna-se necesséria uma pequena reflexdo.

Os seres vivos ndo racionais vivem apenas, estdo ai, ndo reflectem sobre a
vida; podem até levar uma vida gregéria, mas sdio passam de um rebanho, de um
|ocmo|o, de uma moti|hq,' ndo estabelecem re|dg<3es; ndo agem por ressentimentos,
édios ou vingangas; podem matar, mas s6 em defesa da sua prépria vida; o instinto
diz-lhes quando devem acasalar para garantirem a continuagdo da espécie.
Obedecem as leis da natureza. N&o t&m mérito nem demérito.

Todavia, a espécie humana, dotada de uma “maior complexidade
cerebral”, promove outras capacidades: a) “desenvolve a capacidade de se
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relacionar, de um modo consciente, com todos os seres vivos, (incluindo os
ndo racionais) (...); b) desenvolve também a capacidade de matar. A espécie
humana ndo mata somente para comer ou para sobreviver ou para competir
a nivel instintivo; é capaz também de matar por édio ou de declarar guerras
desnecessérias (...); c) desenvolve ainda a capacidade de tolerdncia e de
ajuda métua {...). Fixemo-nos nisto: em lugar de eliminar a pessoa débil, j&
sem capacidades ou ancid, é capaz de lhe dedicar cuidados especiais e de
reconhecer que ela é igual em dignidade a qualquer outro membro da
espécie.” (Clavel, J. M., 2005, Tertilias de Bioética, Editorial Sal Terrae,
Santander, p.13). Portando, o que distingue a espécie humana das outras
espécies animais é a sua possibilidade de optar por situagdes radicais com
base na sua racionalidade e/ou na sua sensibilidade emotiva.

A partir desta tripla dimens&o do ser humano, surgiu a necessidade de se
estabelecerem codigos de conduta para se dirimirem os conflitos existentes
entre as pessoas e as instituicdes. Os investigadores passaram a estudar os
principios que motivam, distorcem, disciplinam ou orientam o comportamento
humano, a fim de estabelecerem os valores sociais, e os direitos e deveres que
todos devem acatar. Estava criada, assim, a ética, ndo por “sermos animais
éticos”, mas por “sermos animais necessitados de ética”.

A deontologia ¢, portanto, o saber estar na vida social e profissional,
usando um conjunto de direitos que a sociedade lhe outorga e respeitando os
deveres de qualquer categoria profissional registados em cédigos especificos.

Os critérios da avaliagdo do desempenho passam, pois, em primeiro lugar,
pelo cumprimento das normas constantes desses cédigos; e, em segundo lugar, pelo
dominio das novas fecnologias e pelas suas competéncias profissionais.

3. A deontologia da profissdo docente e a avaliagdo do seu desempenho foi
o tema escolhido pelo Conselho Cientifico para as X Jornadas Psicopedagégicas
de Gaia, em 2005. Em boa hora o fez pela urgente necessidade de
repensarmos o sistema educativo, as escolas e os professores que temos.

As coisas correm mal no nosso ensino. O mal advém do facto das escolas
e dos docentes serem aferidos todos pela mesma rasoira. Isto leva a que os
docentes excelentes andem desanimados, os docentes satisfatérios se
desmazelem e os professores menos satisfatérios vejam a sua tese confirmada
de que “ndio vale a pena remar contra a maré”. Todos se sentem irmanados
no mesmo sentimento de frustrac@o.

E preciso devolver a todos o calor fecundo e criador da auto-estima e a
responsabilidade de cada um promover a sua prépria competéncia profissional.
Para isso é necessdrio dar-lhes um cédigo deontolégico de principios e de
valores, secundado por uma avaliagdo regeneradora do desempenho docente.
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Mas, como aplicar a teoria da avaliagdio do desempenho das empresas a
escola? A verdadeira avaliagdo do desempenho das escolas deve comegar
pela seleccdo dos gestores escolares. Uma coisa é certa, ndio é gestor escolar
quem quer. Ndo basta ser bom professor, para ser indigitado para a direcgdio
da escola. Pode-se perder um professor e ndo ganhar um gestor. Os gestores
escolares devem ser escolhidos de entre técnicos com competéncia e provas
dadas, cumulativamente, nas éreas das ciéncias da educagdo, da pedagogia,
da economia e da gestdo, e com capacidade de lideranca. Sé6 assim, as
escolas serdio realmente eficientes e eficazes.

Preenchidos estes quesitos, avaliem-se entdo as escolas (publicas e privadas)
com todo o rigor e dessa avaliagdo refirem-se as devidas conclusdes. Apoiem-se
as escolas com um bom desempenho e elabore-se um plano de recuperagéo,
com um prazo de execucdio razodvel, para aquelas que néo atinjam niveis de
razoabilidade. Esgotado este prazo, se os resultados forem positivos, louvem-se
os respectivos gestores; mas, se a situagdo continuar a degradar-se, sejom eles
responsabilizados pelo seu mau desempenho.

Mas néo é tudo. A avaliagdo das escolas passa pela avaliagdo do
desempenho dos professores. Também aqui é preciso dar grande relevéncia ao
acto do seu recrutamento. Os docentes devem ser recrutados pela sua compe-
tencia cientifica e pedagégica, e pela sua capacidade de lideranca na sala de
aula. Todos temos constatado estas duas situagdes antagénicas: hé licenciados
em Ciéncias da Educagdo que nunca conseguiram ser bons docentes e hé
muitos que, sendo oriundos de outras dreas cientificas, se revelaram bons
pedagogos e éptimos profissionais. N&o basta, pois, o estagio. E preciso dar a
todos os candidatos um prazo razodvel para que, na sala de aula, revelem as
suas competéncias para a docéncia. S6 assim, saberemos se os candidatos se
identificam com a profissdo, se sabem gerir conflitos e se sdo capazes de
fidelizar os alunos & escola. Os que néio revelarem estas competéncias devem
ser dispensados.

Foi este o trabalho desenvolvido pelos palestrantes das Jornadas.

4. Séo alguns desses trabalhos que publicamos neste nimero da revista
de Psicologia, Educacdo e Cultura. Sendo os artigos precedidos por um
resumo elaborado pelos seus autores, ndo me alongo em repetigdes
desnecessérias. Apenas refiro que os primeiros artigos reflectem a pro-
blemética geral das Jornadas. Seguem-se outros sobre a dindmica ensino-
aprendizagem, centrando-se dois deles na aprendizagem da leitura. Os
0ltimos artigos versam problematicas diferenciadas mas igualmente
importantes. Procurédmos, ainda, obter um certo equilibrio entre artigos mais
tedricos e outros mais empiricos.
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AVALIACAO DO DESEMPENHO E BEM-ESTAR DOCENTE

Saul Neves de Jesus
Departamento de Psicologia, FCHS, Universidade do Algarve, Portugal

Resumo

Neste trabalho comegamos por analisar alguns obsticulos que impedem uma adequa-
da concretizacdo da avaliacdo de desempenho dos professores, fazendo com que haja algu-
ma desconfianga e resisténcia em relagdo a mesma, podendo inclusivamente constituir fac-
tor de mal-estar docente. De seguida, é analisado este fendmeno do mal-estar docente na
actualidade, os seus factores, sendo depois apresentadas pistas que podem contribuir para
ultrapassar este problema e promover o bem-estar docente. Por dltimo, a avaliacdo de de-
sempenho € analisada como podendo constituir um instrumento para o bem-estar dos pro-
fessores.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo do desempenho, bem-estar, professores.

1. Avaliagdo dos professores como factor de mal-estar
(ideia predominante)

A avaliagdio do desempenho docente sempre existiu, mesmo de forma im-
plicita ou informal, quer pelo préprio docente, quer pelo feedback dos alunos,
colegas ou encarregados de educagdo.

Até aos anos 90, apenas havia formagdio inicial, sendo o professor ava-
liado na sua pratica profissional durante o periodo de estagio pedagégico,
pois a avaliagdo anual do professor apenas distinguia entre “bom”, “nada
consta” e “insuficiente”, bastando ndio existir qualquer processo disciplinar pa-
ra se considerar o professor apto para desempenho das fungdes docentes até
final da carreira. Esta é uma concepgdio estatica de educagdio que pressupu-
nha a uniformizagdo de procedimentos pedagégico-didacticos. Predominava
a ideia de que o sistema depositava confianga nos professores, ndio sendo ne-
cessdrios mecanismos de avaliacdo.

Mas a sociedade mudou e actualmente hé4 uma grande heterogeneida-
de de alunos nas salas de aula, ndo podendo o processo de ensino-apren-

Morada (address): Departamento de Psicologia, FCHS, Universidade do Algarve, Campus de Gambelas; 8000 Faro,
Portugal. E-mail: snjesus@ualg.pt
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dizagem continuar a ser concebido de forma homogénea para todos os
alunos. Além disso, hd uma répida desactualizagdo do saber ou conheci-
mento, para além de outras formas de acesso & informagdio, sendo neces-
saria uma concepgdo mais dindmica da educagdo escolar, bem como mais
formagdo e maior autonomia e flexibilidade docente. Esta perspectiva en-
quadra-se na nogdo actual de professor reflexivo, isto &, o professor que
procura actuar na pratica profissional a partir dos conhecimentos adquiri-
dos durante a sua formacéo, mas com uma atitude de auto-critica construti-
va e de aprendizagem constante a partir da sua experiéncia profissional
(Névoa, 1991).

Em termos formais, desde 1998 que se prevé a avaliagdo do desempenho
dos educadores e professores, a partir do Decreto-Lei n° 1/98, de 2 de Janei-
ro, que constitui uma revisdo do Estatuto da Carreira Docente. Neste diploma
legal vem explicitado que se pretende criar “mecanismos de incentivo ao méri-
to e ao reforco da profissionalidade docente, designadamente no émbito do
processo de AD dos educadores e professores”. Isto implica “associar uma no-
va valorizagdo da profissdo docente a uma acrescida responsabilizagéio dos
educadores e professores, garantir condicdes de acesso & formagdo continua
e instituir mecanismos de avaliacdo e de diferenciacdo interna, tomando como
referéncia a qualidade do respectivo desempenho profissional”.

No entanto, actualmente ocorre um paradoxo: os professores sdo dos
profissionais que mais utilizam a avaliagdo como prética do seu trabalho, mas
sdo muito resistentes a sua prépria avaliagdo.

Em parte, isto acontece porque os professores encaram a avaliagdio como
um instrumento de controlo ou de punigdo e néo de recompensa ou de desen-
volvimento profissional (Nevo, 1994). Estas crencas geram desconfianga e re-
sisténcia em relagdio & avaliagdo do desempenho docente.

Em termos conceptuais, parece que o pressuposto predominante se en-
quadra mais na Teoria X de McGregor (1960), do que na Teoria Y. De acordo
com este autor, segundo a Teoria X, a maioria das pessoas estd pouco motiva-
da para trabalhar e apresenta baixa competéncia, sendo necesséria uma lide-
ranga mais directiva e de controlo, enquanto que, segundo a Teoria Y, a maio-
ria das pessoas estd motivada para trabalhar, apenas necessitando de
condigdes de trabalho adequadas para revelar o seu empenhamento, bem co-
mo de freino para o desenvolvimento da sua competéncia.

E necessério que haja clarificagdo dos pressupostos e das crencas que
muitas vezes os docentes apresentam, no sentido de poder ser implementada
a avaliagdo do desempenho numa perspectiva de desenvolvimento profissio-
nal dos professores.
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Outro obstaculo & avaliagdo do desempenho diz respeito ao facto de ava-
liadores e avaliados ndo compreenderem, muitas vezes, o como e o porqué
deste processo.

O facto dos escaldes superiores da carreira docente serem atingidos com ba-
se nos anos de servico contribui para que nas escolas ndo haja uma cultura de
exceléncia. Além disso, as préprias escolas, em geral, ndo apresentam condicdes
para que seja possivel atingir os niveis de qualidade e de exceléncia pretendidos.

A excessiva mobilidade do corpo docente, entre outros aspectos da insta-
bilidade e inseguranga actual dos professores, poderd dificultar ainda mais o
desenvolvimento duma cultura de escola orientada para a exceléncia.

A pouca autonomia das escolas tem levado a que predomine a passivida-
de, a rotina e a dependéncia, em vez da iniciativa e da responsabilizagédo.

As mudangas constantes no plano da politica educativa também tém feito
com que muitos professores tenham vindo a perder a confianga no Sistema
Educativo, deixando de acreditar em novas propostas que venham sendo
apresentadas.

A propria recessdo econdémica e o “congelamento” dos salérios séo ou-
tros dos factores da descrenca em relagdo & avaliagdo do desempenho, pois o
contexto sécio-econémico ndo é o mais favoravel para que se acredite que es-
ta ird resultar em esquemas de recompensas, parecendo mais provével que se
venha a traduzir em estratégias de punicdo.

Neste cendrio, muitos professores apresentam mal-estar, sendo a avalia-
¢do de desempenho considerada como factor deste mal-estar docente.

2. O mal-estar docente na actualidade

O conceito de mal-estar docente pretende descrever os efeitos negativos
das condigdes da profisséio docente sobre a personalidade do professor, inte-
grando os conceitos de insatisfacdo, desinvestimento, desresponsabilizagéo,
desejo de abandonar a docéncia, absentismo, esgotamento, ansiedade, stress,
neurose e depressdo (Esteve, 1992).

Diversas investigacdes t&m permitido verificar que, em diversos indicado-
res do mal-estar docente, os niveis sdo bastante elevados e, inclusivamente,
tem-se verificado que é maior na profissdo docente do que noutras actividades
profissionais (Heus e Diekstra, 1999; Kyriacou, 1998), chegando a Organiza-
¢do Internacional do Trabalho (O.I.T., 1981), num relatério sobre "Emprego e
condigdes de trabalho dos professores”, a consideré-la como uma “profisséio
de risco fisico e mental”.
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Inclusivamente, os professores parecem apresentar uma maior frequéncia
de casos psiquidtricos do que outros grupos profissionais (Esteve, 1992). Da
mesma forma, comparando os professores com a populagdio em geral, tem-se
verificado que os professores apresentam, de forma significativa, uma menor
satisfacdo profissional (Travers e Cooper, 1998). Numa investigagdio realizada
por Prick (1989), em que participaram professores de vérios paises da Europa
- Holanda, Austria, Bélgica, Alemanha, Espanha e Portugal — verificou-se que,
em qualquer faixa etéria, os sujeitos que anteriormente haviam exercido a
profissdo docente apresentam um maior grau de satisfagdio na profisséio que
exercem no presente do que aqueles que continuam na docéncia, o que tra-
duz a menor satisfagdo dos professores, comparativamente aos que exercem
outra actividade profissional. Nesta Gltima investigagéo também se verificou
que os professores portugueses sdo os que manifestam um menor indice de
satisfagdio profissional.

Também sdo bastante elevados os niveis de stress verificados nos pro-
fessores (Travers e Cooper, 1998). Esta situagdo é sintetizada por Martinez
(1989, p. 272) nos seguintes termos: "teaching is a high-stress occupa-
tion".

Este & um problema actual que parece atingir com particular incidéncia os
professores portugueses. Mais de metade dos professores portugueses, 63%
no estudo de Cruz (1989) e 54% na investigagdio realizada por Pinto, Silva e
Lima (2000), percepcionam a sua actividade profissional como muito gerado-
ra de stress, quando nas investigagdes realizadas com professores doutros
paises os resultados t&m oscilado entre 20% e 44% (Borg e Riding, 1991;
Cockburn, 1994).

Mais recentemente, investigadores do Instituto de Prevengdo do Stress e
Satde Ocupacional (IPSSO) realizaram uma investigagéio em que participa-
ram 2108 professores portugueses, tendo-se verificado que um em cada trés
professores sente que a sua profissao é stressante e um em cada seis encontra-
se em estado de exaustdo emocional (Cardoso e Aratjo, 2000).

Por seu turno, ao nivel da motivagdo profissional verificou-se que apenas
63% dos professores portugueses ingressaram nesta profisséo por vocagéo ou
de acordo com uma escolha inicial (Cruz, Dias, Sanches, Ruivo, Pereira e Ta-
vares, 1988), comparativamente aos 89% dos professores franceses que se
manifestaram neste sentido. Também reveladores da baixa motivagdo para a
profisséio docente foram os resultados obtidos numa investigagéo mais recente
(Jesus, 1996), em que verificamos que apenas 40.6% dos potenciais professo-
res e 49.3% dos professores portugueses desejam exercer a profisséo docente
durante todo o percurso profissional.
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O mal-estar afecta os préprios professores. Conforme refere Névoa
(1991, 20): “as consequéncias da situagdo de mal-estar que atinge o profes-
sorado estdo a vista de todos: desmotivagdo pessoal e elevados indices de ab-
sentismo e de abandono”.

No entanto, este problema merece a reflexdo cuidada por parte de todos
os que se preocupam com as questdes da educagdo escolar pois afecta, ndio
apenas os professores, mas toda a sociedade, em geral, e os alunos, em parti-
cular. Conforme reconhecem Gonzélez e Lobato (1988, 350): "las consecuen-
cias del mal estar del ensefiante no sélo son graves para él, sino para toda la
sociedad (fundamentalmente para los alumnos)".

O mal-estar docente é um fenémeno dos nossos dias, quer pelo aumento
brusco da percentagem de professores com sinftomas de mal-estar nos Gltimos
anos, quer pelo facto de no passado os professores ndo apresentarem indices
mais elevados de insatisfagdio, stress ou exaustdio do que outros profissionais.
Assim, o mal-estar docente é um fenémeno da sociedade actual, estando inter-
ligado com as mudangas sociais que ocorreram nas Gltimas décadas, com im-
plicagdes no comportamento dos alunos na escola (Jesus, 1996).

Tendo em conta que no passado os professores, nomeadamente os portu-
gueses, ndio apresentavam niveis de mal-estar superiores aos verificados nou-
tros grupos profissionais, convém tentar compreender o porqué desta situagdio
na actualidade, na perspectiva de poderem ser encontradas hipéteses de reso-
lugdio para este problema.

Para além dos factores que t8m a ver com o estilo de vida nas sociedades
ditas desenvolvidas, outros hé que t&m directamente a ver com a situagéio pro-
fissional dos professores.

Num plano de anélise mais macroscépica do sistema educativo portu-
gués, parece-nos que algumas alteragdes socioeducativas ocorridas nas 0lti-
mas décadas podem permitir compreender esta situagdo (Jesus, Abreu, Esteve
e Lens, 1996; Lens e Jesus, 1999). Neste dmbito, destacariamos as implica-
¢des decorrentes da massificagdio do ensino, da excessiva exigéncia politica
colocada sobre o trabalho do professor, das alteragdes ocorridas na estrutura
e dinémica das familias, do acelerado desenvolvimento tecnolégico e dos con-
teddos transmitidos pelos media.

No seu conjunto, estas mudancas originaram um contexto pouco favora-
vel ao exercicio da profissdo docente, tornando-se dificil alcancar o grande
objectivo da educagdio escolar na actualidade que é a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem.

Num esforco de sistematizagdo das principais mudancas ocorridas com
implicagdes directas ou indirectas no trabalho do professor, Esteve (1991;
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1992) destaca o aumento das exigéncias em relagdo ao professor, a inibigdio
educativa de outros agentes de socializagdo, o desenvolvimento de fontes de
informagdo alternativas & escola, a ruptura do consenso social sobre a educa-
¢do, o aumento das contradicdes no exercicio da docéncia, a mudanca de ex-
pectativas em relagdio ao sistema educativo, a modificagdio do apoio da socie-
dade ao sistema educativo, a menor valorizacéo social do trabalho do
professor, a mudanga dos contetdos curriculares, as mudangas nas relagdes
entre o professor e o aluno, a fragmentagdo do trabalho do professor, as defi-
cientes condicdes de trabalho e escassez de recursos materiais. Estes trés Olti-
mos podem ser considerados factores de primeira ordem, porque incidem di-
rectamente sobre a acgdo do professor na sala de aula, enquanto os nove
primeiros sdo considerados factores de segunda ordem, pois referem-se ao
contexto em que se exerce a docéncia, tendo uma acgdo indirecta sobre o de-
sempenho do professor.

Numa investigagdio realizada com professores portugueses (Jesus, Abreu,
Santos e Pereira, 1992), verificou-se que, para além dos factores que tradu-
zem situagdes de indisciplina dos alunos (“sentir que ndo tenho um controlo
adequado dos meus alunos” e “sentir que alguns alunos indisciplinados me ti-
ram muito do meu tempo, ndo me permitindo desenvolver trabalho com os ou-
tros alunos”), também parecem contribuir bastante para o mal-estar dos pro-
fessores os factores relacionados com as relagdes com colegas (“trabalhar
numa escola onde existe uma atmosfera de conflito entre professores”) e com
a sobrecarga de trabalho (“fer falta de tempo para descansar e preparar-me
diariamente para as tarefas escolares” e “sentir que ndo consigo estar em dia
com todo o trabalho que tenho a meu cargo”). A dificuldade em gerir a des-
motivagdio e a indisciplina dos alunos é o factor de stress que é apontado com
maior frequéncia nas investigagdes realizadas em diversos paises (Dunham,
1992).

No entanto, estes factores existem sempre em termos potenciais depen-
dendo do professor em causa, pois podem constituir problema para uns pro-
fessores e ndio para outros. O grau de gravidade de cada um destes factores
para o professor deve ter em conta a percepcdo subjectiva dos mesmos, mas
também a frequéncia com que eles ocorrem na sua vida profissional.

3. Promocdo do bem-estar docente

Embora consideremos importante a investigacdo sobre os factores de
mal-estar docente, na perspectiva de serem encontradas solugdes para este
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problema, parece-nos que esta énfase colocada sobre o fenémeno do mal-
estar docente e os seus factores pode levar a que, entre os préprios profes-
sores, seja considerado “normal” o mal-estar docente e se acentuem os as-
pectos mais negativos da profisséo docente, dificultando a percepcdo dos
aspectos positivos desta actividade profissional, que também os hé. Esta si-
tuagdo é tanto mais provével tendo em conta que hé muitos professores que
ingressam nesta actividade profissional com baixa motivagdo, tendendo a
formular um discurso demasiado negativista sobre a profisséo docente co-
mo forma de se desresponsabilizarem e justificarem o seu baixo empenha-
mento.

Na investigagdo que desenvolvemos sobre a motivagdo para a profissdo
docente pudemos verificar que a falta de motivagdio inicial para a profisséo
docente é o principal factor de mal-estar e desejo de abandono desta activi-
dade profissional (Jesus, 1996).

Parece-nos preferivel uma abordagem mais optimista, evidenciando os
aspectos mais positivos da profisséio docente e, em termos de investigagdo,
tentando identificar as condi¢cdes necessdrias para o bem-estar e realizagdio
profissional dos professores, nomeadamente as estratégias de coping e as
competéncias de resiliéncia que podem ser utilizadas nesse sentido (Jesus e
Pereira, 1994; Latack, 1986; Tavares e Albuquerque, 1998).

Até porque a maioria dos professores ndio apresenta stress, lidando de
forma adequada com as vérias exigéncias da profissdo (Kelchtermans, 1999).
Além disso, nem todas as investigagdes concluem que os professores apresen-
tam niveis de mal-estar superiores a outros grupos profissionais e que os pro-
fessores portugueses apresentam niveis mais elevados do que os de outros
paises. Por exemplo, Pinto, Silva e Lima (2000) verificaram que as médias ob-
tidas com professores portugueses nas trés sub-escalas de burnout do MBI sdio
préximas das médias obtidas noutras investigacdes realizadas com professo-
res doutros paises da Europa.

Assim, em vez de se salientar que um terco dos professores portugueses
sente que a sua profissdio é stressante (Cardoso e Aratjo, 2000), parece-nos
preferivel salientar que dois tercos dos professores néo considera a sua profis-
s&o como sendo stressante, devendo tentar-se identificar os factores de bem-
estar destes Gltimos, em vez de serem apenas identificados os factores de mal-
estar dos primeiros.

O estudo dos factores de motivacdo e bem-estar dos “professores exem-
plares”, eleitos anualmente nos EUA pelos colegas e directores, é outra linha

de investigagdo que nos parece relevante neste &mbito (Sederberg e Clark,
1990).
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Devemos saber valorizar os bons exemplos, as boas experiéncias que po-
dem servir de referéncia para a construgdio de um percurso profissional carac-
terizado pela motivagdio e bem-estar profissional. Parece-nos que j& chega o
facto de os meios de comunicagdio social utilizarem um discurso pela negativa,
sendo importante a investigacdo tentar fornecer uma perspectiva diferente,
mais optimista, levando os professores a valorizar as boas experiéncias e os
pequenos (grandes) momentos de sucesso.

Um contributo importante nesta perspectiva foi apresentado por Dunham
(1992), ao identificar diversos aspectos positivos na profissdo docente: a di-
versidade de tarefas, a interacgdo com os alunos, a preparagédo e implemen-
tagdo de novos métodos de ensino e de topicos ndo utilizados anteriormente,
a oportunidade de realizar o trabalho & sua maneira na sala de aula, a im-
previsibilidade do quotidiano, o processo de tentar encontrar solugdes para os
problemas, a investigagdio sobre os temas a ensinar, a preparagdo das aulas,
os novos desafios e o trabalho com os colegas. Gostariamos de acrescentar
ainda o reconhecimento que alguns alunos e encarregados de educagéio reve-
lam pelo trabalho do professor, o interesse manifestado por alguns alunos du-
rante as aulas, a participagdo em projectos de investigagdo com colegas e as
oportunidades para actualizagdo e aprendizagem através da participagdo em
congressos e acgdes de formagdio.

A formagdo de professores também pode contribuir para o bem-estar do-
cente (Jesus, 2000; Jesus, Abreu e Esteve, 1995). Neste sentido, tendo em
conta as competéncias que tm sido identificadas como relevantes para o
bem-estar docente e os programas j& existentes para esse efeito, elabordmos
um curso de formacdo, com uma duracdo de cerca de 30 horas, distribuidas
por dez sessdes, de 3h cada (Jesus, 1998). Pretendia-se centrar cada sessdo
na andlise de um tema considerado relevante para o bem-estar dos professo-
res, comecando por fazer-se uma breve andlise teérica do tema, complemen-
tada com a realizagdio de exercicios que permitissem a reflexdo pelos profes-
sores do grupo, numa perspectiva de implementacdo de algumas sugestdes
apresentadas na sua vida profissional e pessoal, para além do debate e da
troca de experiéncias, aspecto fundamental para que o programa pudesse ser
benéfico para os participantes.

Este curso foi inicialmente implementado e avaliado no é@mbito de um pro-
jecto de investigagdo-acgdio com um grupo de 25 professores (Jesus, 1998).
Os resultados foram bastante reveladores dos beneficios deste curso de forma-
¢do para o bem-estar dos professores participantes, pois verificou-se uma di-
minuigdo significativa do stresse profissional, das crengas irracionais e um au-
mento da percepgdo subjectiva do bem-estar profissional. O nivel de exaustdo
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emocional também diminuiu, embora néo tenha sido atingido o limiar da sig-
nificéincia estatistica. Além disso, todos os participantes se manifestaram no
sentido da utilidade da accdo, sendo salientada a necessidade de ter uma du-
ragdio maior, de forma a permitir o aprofundamento de alguns dos tépicos
analisados e a inclusdio de outros considerados relevantes para os objectivos a
atingir. Fundamentalmente, foram aprofundados sobretudo os temas da gestdio
da indisciplina e do trabalho em equipa e incluida a anélise de temas do &m-
bito da Psicologia da Satde, nomeadamente tipos de personalidade e gestdo
do stresse, estilos de vida saudavel e educacdo para a satde. Assim sendo, o
programa foi desenvolvido, tendo a duragdo de 50h. Este programa foi tam-
bém testado com outros formadores (grupo experimental), bem como noutros
grupos de professores sujeitos a acgdes de formagdo diferentes (grupo de con-
trolo), para além de terem sido avaliados os efeitos da formacéio a médio pra-
zo, isto &, passado um ano da realizagdo desta. Os resultados obtidos revela-
ram os beneficios do programa para a motivagdo e o bem-estar nos diversos
grupos de professores em que tem sido utilizado (Jesus, 2002q; Jesus e Con-
boy, 2001; Jesus e Esteve, 2000).

Néio obstante a importdncia que a formagdo profissional e as condigdes
sécio-politicas podem ter para promover o bem-estar docente, convém salien-
tar que este também depende directamente do professor, pelo que o préprio
docente pode dar um passo para melhorar a sua situagéo e caminhar no sen-
tido do seu bem-estar e motivagdo profissional.

4. Avaliagdo dos professores como instrumento de bem-estar
(possibilidade a concretizar)

Néio obstante muitas vezes ser encarada como mais um factor de mal-es-
tar dos professores, a avaliagdo de desempenho pode constituir um meio para
o bem-estar dos professores.

Numa investigagdo recente realizada no ensino privado, que tivemos
oportunidade de coordenar, verificou-se que uma auto-avaliagdio mais eleva-
da do desempenho pelo professor se relaciona significativamente com um
maior empenhamento profissional, uma maior orientagdio do projecto profis-
sional para continuar na docéncia, uma percepgdo mais positiva dos resulta-
dos profissionais, um maior nivel de bem-estar e uma menor exaustdo profis-
sional (Campos, 2005). Nesta mesma investigagdo também se verificou que a
auto-avaliagdo do desempenho do professor se relaciona, de forma significati-
va, com a avaliagdo feita pelos alunos e pelos directores. Curiosamente,
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avaliagdo pelos directores é ligeiramente inferior & auto-avaliagdo dos profes-
sores, enquanto a avaliagdio pelos alunos é ligeiramente superior, o que vai
contra a preocupagdo que muitos professores apresentam de que a avaliagdio
pelos alunos poderia ser “um ajuste de contas”.

Esta estratégia de realizar a avaliagéo de desempenho a partir de vérias
fontes enquadra-se no Modelo 3602, um dos mais utilizados nas organizacdes
privadas. E um método mais participativo de avaliagdio de desempenho, per-
mitindo diminuir a subjectividade neste processo, pois hé vérias fontes de in-
formagdio (chefias, pares e clientes) sobre o comportamento e a competéncia
do colaborador, para além da prépria auto-avaliagdo. Baseia-se na avaliagdio
da frequéncia e qualidade de comportamentos observaveis, previamente esco-
lhidos e conhecidos por todos os intervenientes.

Em todo o caso, independentemente do modelo de avaliagdo de desem-
penho escolhido, esta deve ser integrada numa cultura de avaliagdio da esco-
la, visando a melhoria da qualidade. Concordamos com Campos (2002) ao
afirmar que devemos transformar a escola de qualidade minima garantida
numa escola com garantia de qualidade.

Parece-nos que a avaliagdio do desempenho dos professores pode consti-
tuir um instrumento para a qualidade das escolas e do processo de ensino-
aprendizagem, bem como para a motivagdo e o bem-estar docente.

A avaliagdo do desempenho pode permitir diagnosticar aspectos para o
professor melhorar e proporcionar estratégias para o seu desenvolvimento
profissional. Neste sentido, permite ao professor reflectir sobre a sua prética
profissional de forma construtiva, desenvolvendo o auto-conhecimento e pers-
pectivando formas de melhoria, podendo estas passar pela formagédio profis-
sional. Aliés, a avaliagdio de desempenho pode ser um ponto de partida para
a negociagdo de objectivos de melhoria, os quais podem contribuir para uma
maior motivagdo para a aprendizagem e para o desenvolvimento profissional
por parte do professor.

Além disso, a avaliagdo de desempenho permite a diferenciagdo positiva,
premiando o mérito nos professores que se revelarem mais motivados e empe-
nhados. O feedback positivo ou o reconhecimento, seja através do elogio ou
de compensagdes salariais, contribui para o aumento da motivagdo intrinseca
dos professores, visto a percepsdio de competéncia ser um dos principais fac-
tores da motivagdo intrinseca (Deci e Ryan, 1991).

Em relagdo as recompensas que podem ser utilizadas, contam-se as estra-
tégias mais orientadas para a promogdo da motivagdo intrinseca, como sejam
uma maior autonomia no posto de trabalho e oportunidades de desenvolvi-
mento profissional, através da formagdo e da promogdio na carreira. Além
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disso, podem ser utilizados beneficios mais materiais, como seja o aumento
salarial ou prémios monetérios, os quais traduzem o reconhecimento ou o va-
lor que a organizagdio atribui ao colaborador, para além de outros beneficios
que podem ser utilizados, em particular automével de servigo, cartdio de crédi-
to, telemével e viagens.

A motivagdio dos colaboradores é fundamental para que ocorram mudan-
¢as relevantes no seu desempenho, pois é a motivagdio que estd na base da
aprendizagem e empenhamento profissional. Inclusivamente, a formagdo sé
poderd constituir factor de melhoria de competéncias se o colaborador estiver
motivado para as oportunidades de formagdo que a organizagdo lhe propor-
cionar. Assim sendo, as estratégias de avaliagdio de desempenho devem ser
enquadradas em estratégias de motivagdo profissional.

De entre os requisitos a ter em conta para que seja possivel concretizar os
beneficios da avaliagdo de desempenho, contam-se os seguintes: as compe-
téncias a avaliar devem ser identificadas e conhecidas de todos, traduzidas
em comportamentos observaveis e quantificaveis por niveis, permitindo o posi-
cionamento de cada um perante cada comportamento (Fernandes e Caetano,
2000); a definigdo de objectivos deve ser negociada com o colaborador, atra-
vés dum “contrato individual de trabalho” (em vez do “contrato colectivo de
trabalho”), permitindo uma maior responsabilizagéio (Campos, 2005); a for-
magdio profissional deve ir ao encontro das necessidades de desenvolvimento
dos professores (Torres e Gomes, 1999); a avaliagdo de desempenho deve
traduzir-se em medidas de reconhecimento, recompensa e desenvolvimento
profissional, coerentes com a informagdo fornecida; os colaboradores sentem
que este processo permite diferenciar, sendo premiado o mérito, através de re-
compensas e de incentivos (Costa, 2003; cit. em Campos, 2005); qualquer sis-
tema de avaliagdo de desempenho deve ser integrado num processo de ges-
tdo do desempenho (Campos, 2005).

O Decreto-Lei n® 10/2004, de 22 de Marco, sobre o Sistema Integrado
de Avaliagdo do Desempenho da Administracdo Piblica, apresenta alguns
destes objectivos, distinguidos em diversas vertentes: estratégica (promogéio da
exceléncia e melhoria continua dos servigos prestados), comportamental (dife-
renciagdo dos niveis de desempenho, reconhecimento do mérito em fungdo
dos resultados obtidos, incremento do trabalho em equipa e melhoria dos ni-
veis de comunicacdo entre chefias e colaboradores) e de desenvolvimento
(identificacdo das necessidades de formacéio).

Terminamos com um pensamento de Azevedo (1994; cit. em Campos,
2005), que se mantém bastante actual: “Como é que se pode levar os novos
professores a boas prestacdes profissionais quando ndo se distinguem dos de-
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mais e quando até se penalizam aqueles que as promovem? Como é que se
fomenta o brio profissional numa empresa sem premiar o mérito e a dedica-
¢80 Se n&o ha distingdo formal entre um bom desempenho profissional e um
mau desempenho profissional, se basta que os anos passem para que todos
progridam na carreira, como é que algum dia incentivaremos a qualidade?”

A resposta a estas questdes poderd ajudar a construir o caminho da ava-
liagdio de desempenho que queremos e, inclusivamente, da escola que quere-
mos, numa perspectiva de desenvolvimento duma cultura de qualidade e exce-
léncia pessoal e organizacional.
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Abstract: In this paper are studied some obstacles to teacher performance assesse-
ment. These obstacles could causes teachers back of confidence about this assessement,
and also teacher burnout. After, teachers burnout and it’s factors are analysed, as well as
some perspectives to solve this problem and to promote teachers well-being. At least, tea-
chers performance assessement are analysed as a way to teachers weel-being.
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Resumo

O artigo comega por relacionar a evolucdo da investigagdo e praticas de avaliagdo de
professores com a evolucdo das concepgdes e da investigacdo sobre o que se entende por
“trabalho docente”. Passa-se em seguida a um resumo da evolug@o de conceitos e praticas
na avalia¢do de professores, em termos internacionais e nacionais. Finalmente, critica-se o
modelo vigente de avaliacdo do desempenho docente em Portugal e apresentam-se, a pro-
posito, alguns desafios para os decisores politicos, a lideranca das escolas e o corpo de pro-
fissionais do ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo de professores, investigacdo sobre o trabalho docente, ava-
liagdo de professores em Portugal.

Introducdo

O fema da avaliagdo de professores pode ser abordado de muitas pers-
pectivas. Na medida em que a nossa drea de estudo mais especifica é a ané-
lise organizacional, a abordagem vai incidir, forcosamente, nessa area. Além
disso, ndo nos podemos esquecer que o tema da avaliagdo de professores se
enquadra na problemética mais geral do profissionalismo docente, pelo que
ndo poderemos deixar de referir a evolugdo da investigagdio nesse campo?.

Morada (address): Universidade de Lisboa, Reitoria, Cidade Universitaria, 1649-004, Lisboa, Portugal.
E-mail: acurado@reitoria.ul.pt

! Este artigo corresponde ao teor de uma comunicagéio apresentada nas 10% Jornadas Psicopedagégicas de Gaia, Colégio
Internato dos Carvalhos, 24-25 de Novembro de 2005.

20O contetdo deste artigo tem sido apresentado, com algumas variantes, em diversas jornadas de formacéo e semindrios
onde se pretende discutir o tema da avaliagéo de professores. A repeticdio/recorréncia justifica-se pelo facto de a
legislacgio sobre avaliagéo de professores em Portugal e a forma como a mesma tem vindo a ser implementada pelas
escolas vigorar, sem dlteragdes, desde 1999.
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1. Evolucdo dos estudos sobre o trabalho docente

A problemética da avaliagdo dos professores encontra-se directamen-
te relacionada com as questdes: Qual é o objecto da avaliagdo? O que é
que se deve avaliar? Nesse sentido, encontra-se também directamente re-
lacionada com os quadros conceptuais subjacentes & nogdio do que é ser
“bom professor”. Estes quadros conceptuais, por sua vez, integram-se em
linhas de investigagdo mais vastas, que reflectem a evolugdo do conheci-
mento sobre os modos de aprendizagem de criangas, adolescentes e adul-
tos.

Assim, faz sentido que, antes de entrarmos na temética da avaliagdo do
desempenho docente, comecemos por abordar a evolugdo das linhas de in-
vestigagdo sobre o trabalho docente. Danielson & McGreal (2000) elabora-
ram um quadro-resumo da evolugdo dos tépicos de investigagdio sobre o tra-
balho dos professores, adaptado por nés da forma seguinte:

Quadro 1 - Evolugdo da investigagdo sobre os professores

Décadas Linhas de investigacdo

1950 Predominéncia do paradigma positivista e do behaviorismo na investi-
gagdo educacional.
Caracteristicas dos professores / tragos de personalidade e aparéncia
como varidveis preditivas do bom ou mau desempenho na sala de au-
la (aparéncia, estabilidade emocional, calor, entusiasmo...) (estudos
pressagio-produto).

1960 -70 Predominéncia do paradigma positivista e do behaviorismo na investi-
gagdio educacional.
Estudos de correlagdio sobre o “efeito-professor” (estudos processo-
produto): tempo dedicado ¢ instrugdo, gestdio de sala de aula, organi-
zacdo das aulas, clima da sala de aula.
Andlise do trabalho dos professores como um conjunto de comporta-
mentos discretos.
Listas de verificacdo (checklists para a observagdio de aulas).
Estilos de ensino e de aprendizagem.

1970-80 As abordagens cognitivistas e construtivistas alteram a compreenséio
do modo como os alunos aprendem.
Eficécia das escolas.
Estudos sobre o cérebro.
Pensamento critico: os professores como profissionais reflexivos.
Tipos de competéncias dos professores.
Maltiplas inteligéncias.
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1990 - 2000 As abordagens cognitivistas, construtivistas e organizacionais adqui-
rem um especial destaque.
Enfoque no “local” e do “contexto”.
Construtivismo na sala de aula.
Estudos sobre a complexidade da fungdo docente.
Profissionalismo docente, o professor como profissional reflexivo.
Competéncias a desenvolver na formagdo de docentes.
O continuum da formacéo docente.

Uma tipologia dos estudos sobre o trabalho dos professores

A investigagdo sobre o trabalho dos professores poderé também ser abor-
dada a partir do enfoque e do quadro conceptual subjacente, como acontece
na tipologia proposta por Campbell et a./ (2004), que apresentamos de forma
adaptada:

® Estudos que se debrugam sobre a profissdo de professor, as etapas da

vida profissional e a natureza do profissionalismo docente. Destacam-se
nesta categoria, por exemplo, as obras de Lee Shulman, Linda Darling-
Hammond, Andy Hargreaves, Michael Huberman. Em Portugal, alguns
trabalhos mais antigos de Anténio Névoa e de Ana Paula Curado inse-
rem-se nesta corrente.

® Estudos com enfoque nos aspectos afectivos e de motivagdio pessoal dos

professores, o seu stress e o “mal-estar docente”, onde se destacam, por
exemplo, as obras de Ada Abrahams, Cole e Walker, Esteve e Fracchia.
Em Portugal, alguns trabalhos de Satl Neves de Jesus incluem-se nesta
categoria.

® Estudos de orientagdio marxista e pés-marxista, preocupados sobretudo

com a desprofissionq“zocéo do trabalho docente, a deterioracdo e a in-
tensificagdo das condigdes do trabalho, onde se destacam, por exem-
plo, os nomes de Michael Apple e Martin Law. Em Portugal, enqua-
dram-se nesta linha teérica as investigagdes desenvolvidas por Stephen
Stoer e José Alberto Correia.

A diversidade de abordagens do trabalho dos professores é, pois, inega-
vel, como também inegével é a relagdo entre o quadro conceptual subjacente
aquilo que se pensa ser um professor e a sua fungdo na escola e na sociedade
e os modelos de avaliagdio de avaliagdio propostos.
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2. Avaliagdo de professores: evolucdo de conceitos e praticas

Enquadrada na evolugdio dos paradigmas de investigagéio sobre a reali-
dade social em geral e sobre as escolas em particular, a literatura sobre a
avaliagdio de professores, até & década de 1980, centrou-se principalmente
na formulagdio de instrumentos — listas de controlo — através dos quais obser-
vadores independentes pudessem monitorizar as préticas docentes. Os autores
da corrente do “ensino eficaz” (Brophy & Good, 1986) investigavam os com-
portamentos dos professores que supunham promover melhores resultados es-
colares, independentemente do contexto. Esta linha de investigagdo pressupu-
nha que as interacgdes professor/aluno na sala de aula eram a soma de
comportamentos discretos, que podiam ser independentemente separados e
medidos. Em consequéncia de tal abordagem, a avaliagdo de professores
concentrava-se na observacdo de comportamentos na sala de aula e na medi-
¢do vdlida e fiavel desses comportamentos.

A partir de finais da década de 1980, a investigagdio sobre a avaliagdio
de professores evoluiu de um enfoque na observagdo de aulas e formulagdio
de instrumentos “fiaveis” para um enfoque em programas integrados de de-
senvolvimento pessoal e organizacional. Diversos autores, inseridos em diver-
sos quadros conceptuais, passaram a identificar factores que permitissem pro-
mover simultaneamente o desenvolvimento profissional dos professores e o
desenvolvimento organizacional das escolas.

Mais recentemente, os estudos sobre as “competéncias profissionais dos
professores” parecem ter adquirido predominéincia na investigagdo educacio-
nal. Nessa linha, podemos destacar as “10 novas competéncias” que Perre-
noud (1999) explicitou para a profissdo docente.

Quadro 2 - As 10 novas competéncias da profissdo docente segundo Phillipe Perrenoud

Organizar as situagdes de aprendizagem

Gerir a progressdo da aprendizagem

Saber lidar com situagdes de heterogeneidade

Desenvolver nos alunos o interesse pelo processo de ensino e aprendizagem

Trabalhar em equipa

Participar no desenvolvimento curricular e organizacional da escola

Utilizar as novas tecnologias

Promover a participagdio de pais e comunidade na vida da escola

Saber enfrentar os deveres profissionais e os dilemas éticos

= |V | |N|[[Oh | AN |W(IN|—

0  Responsabilizar-se pelo seu préprio desenvolvimento profissional.
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Certas correntes de investigagdo questionam a aparente hegemonia deste
movimento pré profissionalizagdo dos professores, referindo a sua fabricagdo
como estratégia Gltima de controlo da vida pessoal e profissional dos docen-
tes, visando a normalizagdo sob uma capa de liberdade e autonomia (Popke-
witz e Névoa, 2001). Embora compreendendo os fundamentos de tal argu-
mentagdo, defendemos que a definicdo de competéncias ou padrdes de
qualidade que permitam orientar a actividade profissional dos professores é
um movimento no bom sentido, sendo este entendido, por um lado, como per-
mitindo a melhoria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem; por
outro lado, o acréscimo de transparéncia de processos e produtos; e, ainda, o
reforco positivo da imagem piblica dos professores, pela construgdo de uma
identidade profissional individual e colectiva.

3. A avaliagdo de professores: objectivos e métodos

Grande parte da literatura das duas Oltimas décadas sobre o tema da
avaliagdio de professores defendeu que, se esta os envolvesse directamente na
preparacdo, implementagdo e acompanhamento do processo, tal poderia
constituir um importante factor de desenvolvimento profissional e de melhoria
organizacional das escolas. Consciente das contradicdes inerentes & prossecu-
¢do em simulténeo desses objectivos, McLaughlin (1990) sugeriu a institucio-
nalizagdo de uma cultura de avaliagdio que passasse pelo “abrago de contra-
rios”, tais como prestacdo de contas/desenvolvimento profissional, controlo
burocrético/ autonomia profissional, necessidades individuais/ objectivos insti-
tucionais. “Abracar os contrarios” implicaria a compreensdo das raizes da
sua friccdo e a procura de formas de harmonizagéo, numa cultura de avalia-
¢do em que tais contrérios se reforcariam mutuamente, em vez de competirem
uns contra os outros.

Danielson & McGreal (2000) operacionalizam da forma seguinte a inte-
gracdo dos objectivos “controlo de qualidade” e “desenvolvimento profissio-
nal”, no que concerne a avaliacdo do trabalho docente:
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Quadro 3 - Integrando desenvolvimento profissional e controlo de qualidade: o “abraco de

contrérios”

Procedimento

Controlo de qualidade

Desenvolvimento
profissional

1. Defini¢do do que é ser
bom professor, com
inclusao de niveis de
desempenho

(por exemplo: ndo satisfa-
tério; basico; proficiente;
excelente).

® Padrdes claros e sem
ambiguidades.

® Baseados nos resultados

da investigagdo.

Validados em contexto

local.

O processo de desenvolvi-
mento profissional resulta
na construcdo de uma cul-
tura partilhada sobre o
que é ser bom professor.

2. Técnicas e procedimen-
tos de avaliagdo.

A avaliacdo baseia-se
em fontes diversificadas
(observacdo na sala de
aula; auto-avaliacdo;
portfolios; planificagdes
e testes; material didéc-
tico; opinides de alunos,
professores e pais).

Os avaliadores seguem
regras previamente esta-
belecidas e conhecidas.
® Os procedimentos sdo
equitativos.

Técnicas e procedimentos
sdo concebidos para ma-
ximizar a formacédo e de-
senvolvimento profissional
dos professores e a res-
pectiva reflexdo sobre as
praticas.

3. Formacdo dos avalia-
dores

(por exemplo: workshops
sobre técnicas de observa-
¢do de aulas; critérios
para avaliar relatérios de
auto-avaliacdo; avaliacdo
de portfolios; interpreta-
¢do de evidéncias).

® Os juizos baseiam-se
em evidéncias.

Acordo inter-avaliado-
res.

O proéprio processo de
formagdo constréi consen-
sos e desenvolve uma cul-
tura de avaliacdo comum.

4. A avaliagdo de professores em Portugal

O tema da avaliagdo de professores surgiu em finais da década de 1980
e infegrou-se numa discussdo mais vasta sobre o Estatuto da Carreira Docen-
te. Até entdio, apenas um critério administrativo - a antiguidade — contava pa-
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ra a progressdo na carreira. O primeiro modelo de avaliagdio de professores
foi implementado em 1992, juntamente com uma nova politica de administra-
¢do escolar, como parte de um esforco centralizado que visava reforgar a au-
tonomia das escolas e promover o desenvolvimento profissional dos professo-
res. O documento legal que regulou a avaliagdo de professores
(Decreto-Regulamentar 14/92) estabeleceu procedimentos baseados num re-
latério de auto-avaliagdio e prova de cumprimento de um ndmero estipulado
de créditos de formagdio continua.

Simdes (1998) estudou a implementagdo deste modelo de avaliagdo de
professores, tendo concluido que existia em Portugal “uma avaliagdo de pro-
fessores que ndo avaliava”, dado os relatérios de auto-avaliagdo ndio serem
analisados e a classificagdio de “Satisfaz” resultar do mero cumprimento de
requisitos legais; os relatérios de auto-avaliagdo dos professores tinham um
credibilidade questionavel, dado neles ndio constar uma andlise e reflexdo so-
bre as préticas; “os professores identificavam a avaliagéo com uma tarefa bu-
rocrética” a ser desempenhada para progredir na carreira; e a politica de
avaliagdo pouco impacto tinha sobre o desenvolvimento profissional dos pro-
fessores.

Estas conclusdes eram comuns a todas as escolas incluidas no estudo,
independentemente da respectiva localizagdo; em todas elas a avaliagdo
ndo era levada a sério. Em consequéncia, o autor recomendava que a ava-
liagdio dos professores fosse incluida num processo mais abrangente de
avaliagdo de escolas; que os relatérios de auto-avaliagdo fossem devida-
mente analisados; se modificasse o sistema de acreditacdo relacionado
com a obrigatoriedade de formagéio continua; e se utilizassem vérias fontes
de avaliacdo.

No final da década de 1990, o Estatuto da Carreira Docente foi alterado
e, com ele, a legislagdio sobre a avaliagdo de professores. O modelo passou a
ser constituido por trés elementos: um documento de reflexdo critica elaborado
pelo professor em avaliagdo; formagdio continua obrigatéria, certificada por
cursos acreditados; e um parecer avaliativo da comissdo de avaliagdo da es-
cola (Decreto-Regulamentar 11/98, de 15 de Maio).

Curado (2002) investigou as modalidades de implementacdo do novo
modelo de avaliagdo em trés escolas secunddrias, tendo concluido que o mes-
mo apresentava potencialidades e constrangimentos. Como potencialidades,
referiu o facto de o decreto declarar no seu predmbulo que o propésito da
avaliagdo era recompensar o mérito dos professores e promover o seu desen-
volvimento profissional. As trés componentes da politica pareciam reflectir este
propésito, na medida em que:
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* O papel de avaliador era desempenhado por uma comissdo de pares,
que devia apreciar os documentos de reflexdo critica dos professores
em avaliagdo. Este requisito poderia ser entendido como uma forma de
promover formas colegiais e colaborativas de avaliaggo.

® Nos documentos de reflexdo critica, os professores deviam analisar o
trabalho realizado durante o periodo em avaliagdo. Tal requisito pode-
ria ser entendido como uma forma de promover a prética reflexiva ne-
cesséria ao desenvolvimento profissional.

e Os professores deviam oferecer prova de conclusdo de um nimero obri-
gatério de acgdes de formagdo continua. Este requisito poderia ser en-
tendido como uma forma de promover tanto o desenvolvimento profis-
sional como organizacional.

Embora contendo potencialidades para promover melhores praticas do-
centes e mais qualidade nas escolas, a politica de avaliagdo de professores
ndo incluia certas caracteristicas que a literatura e as préticas internacionais
consideravam cruciais para cumprir as finalidades declaradas. De entre as ca-
racteristicas omissas, destacam-se as seguintes:

* A observagdo de aulas ndo era considerada no processo de avaliagéio,
assim se perdendo a oportunidade de analisar as préticas e partilhar
saberes profissionais.

* A avaliagdo ndio se baseava em moltiplas fontes de dados, centrando-se
unicamente nos documentos de reflexdo critica elaborados pelos profes-
sores; e ndo se previa que estes provassem as assergdes escritas nem re-
flectissem sobre o sucesso dos respectivos alunos.

® As prdticas de apreciagdo por pares ndo constituiam ocasides para dis-
cussdo sobre o processo de ensino-aprendizagem. As comissdes de
avaliagdio ndo se sentiam com autoridade para analisar ou discutir as
préticas lectivas dos professores, nem para desempenhar quaisquer ou-
tras actividades avaliativas a néo ser a andlise dos documentos de refle-
x@o critica.

* As comissdes de avaliagdo ndo era permitido diferenciar os professo-
res segundo o trabalho realizado, encontrando-se legalmente limita-
das a atribuir a todos a mengdio de “Satisfaz”. Aqueles que pensavam
merecer a mengdo de “Bom” eram obrigados a apresentar um reque-
rimento para uma avaliagdo especial, o que parecia ir contra a cultu-
ra docente. Em consequéncia, os professores mais empenhados ndo
viam o seu trabalho reconhecido. Criavam-se situacdes de injustica
nas escolas, quando professores menos dedicados solicitavam o
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“Bom” e o obtinham, e outros, mais trabalhadores, permaneciam com
a mencgdo de “Satisfaz”.

¢ A formagdo continua obrigatéria ndo se encontrava directamente rela-
cionada com os planos individuais de desenvolvimento dos professores
nem com os programas de desenvolvimento das escolas.

* Néo se encontrava prevista a implementagdo de quaisquer medidas resul-
tantes do processo de avaliagdo. Em consequéncia, este era encarado por
professores, comissdes de avaliagdio e presidentes de conselho executivo
como nédo tendo outro propésito a ndo ser a progressdo na carreira.

* Né&o houve formagdio em gestdo dos processos de mudanga organiza-
cional relacionados com a avaliacdo de professores, nem sobre critérios
e métodos para avaliar professores. Néo houve formagdo sobre como
redigir documentos de reflexdo critica que fossem de facto “reflexivos”.

* Ndo foram definidos quaisquer padrdes de desempenho para orientar
o processo de avaliagdo.

5. Desafios para os decisores politicos, a lideranca das
escolas e o corpo de profissionais da docéncia

Pode concluir-se que a eficacia da politica de avaliagéo foi anulada pela au-
séncia de vdrias componentes que a literatura e as préticas internacionais suge-
rem como indispenséveis ao desenvolvimento dos professores e das escolas (ver
ainda, por exemplo, Middlewood e Cardno, 2001). A partir da argumentagdio
apresentada, é possivel formular algumas recomendacdes ao nivel das politicas e
préticas de desenvolvimento profissional e organizacional, nomeadamente:

e Distinguir entre a avaliagdo dos professores menos experientes, com en-
foque nas actividades subsequentes de apoio, assisténcia e tutoria; e
avaliagdio dos professores mais experientes, com enfoque no seu contfi-
nuo desenvolvimento profissional, incluindo reciclagem cientifica e pe-
dagégica.

® Assumir que um processo de avaliagdio do desempenho docente que se
pretenda consequente implica uma distribuicdo adequada de recursos —
humanos, financeiros e de tempo.

* O processo de avaliagdo deve ser negociado entre os professores e os
seus avaliadores, e basear-se em padrdes de desempenho profissional
previamente definidos e amplamente conhecidos.

* Integrar a observagdo e discussdo de aulas, incluindo uma fase prepa-
ratéria, para negociar os objectivos e processos da avaliagdio; a imple-
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mentagdo dos processos acordados; e uma terceira fase para discutir as
conclusdes da apreciagdio e programar as actividades seguintes.

* Dar particular atengdio aos resultados dos alunos.

® Relacionar a formacdo em servigo obrigatéria com os planos de desen-
volvimento dos professores e das escolas.

* Diferenciar os professores segundo o mérito, com base em padrées de
competéncia estabelecidos e conhecidos.

e Criar condicées de apoio organizacional d avaliagdo, promovendo a
assisténcia técnica e a formacdo externa — possivelmente em parceria
com os centros de formagdo e as instituicdes de formagdo inicial de pro-
fessores.

* Organizar a formagéo dos avaliadores sobre objectivos, critérios e pro-
cessos de avaliagdo de professores; e das liderancas das escolas sobre
gestdio dos processos organizacionais relacionados com a avaliagdo
dos professores.

e Criar mecanismos para lidar com o desempenho deficiente, tais como
planos de assisténcia e equipas de intervengéio.

* Desenvolver padrées de desempenho profissional que guiem as préticas
dos professores e a sua avaliagdo. Sem tais padrdes, as instituicdes de
formagdo inicial ndo tém condicdes para preparar os futuros professo-
res para préticas docentes com niveis de competéncia aceites pela co-
munidade educativa; os professores mais experientes ndo podem me-
lhorar as préticas de acordo com padrdes de exceléncia devidamente
acordados; e as comissdes de avaliagdo ndo t#m critérios que guiem as
suas apreciagoes.

O trabalho desenvolvido pelo INAFOP (Instituto para a Acreditagdo e For-
magdo de Professores) destacou-se por ter colocado na ordem do dia a neces-
sidade de definir padrdes de qualidade para o desempenho dos professores e
padrdes de qualidade para a acreditagdo das instituicdes de formagdo de
professores. Assim se levou & aprovagdo de um conjunto legislativo, de que se
destacam os “Padrdes de Qualidade para os Educadores e Professores do En-
sino Ndo Superior”; e os “Padrdes de Qualidade Especificos para os Educa-
dores e Professores do 12 Ciclo do Ensino Bésico”?, envolvendo um conjunto
de dimensdes integradas:

¢ A dimensdo profissional, social e ética.

3 Decretos-Lei n®> 240/2001 e 241/2001, de 30 de Agosto, respectivamente.
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* A dimensdio do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.
* A dimensdo da participagdo na escola e da relagdo com a comunidade.
e A dimensdio do desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Para continuar o trabalho até aqui desenvolvido, de modo a que o mesmo
possa ter repercussdes concretas e positivas na qualidade das escolas e do sis-
tema educativo, torna-se necesséria a definicdo concertada de padrdes de
qualidade e perfis especificos para a docéncia do 2° e 3 ciclos do ensino bé-
sico e do ensino secundério e a sua discussdo, divulgacdo e apropriagdo por
toda a comunidade educativa.
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WHAT TO DO WITH OUR TEACHER EVALUATION POLICY?
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Abstract: After relating the evolution of research and practices of teacher evaluation
to the evolution of concepts about teaching itself, we focus on teacher evaluation dilem-
mas, namely development and accountability, and their resolution through times, both in
Portugal and abroad. The Portuguese model of teacher evaluation is then discussed and so-
me challenges are presented to policy makers, school leaders and teaching professionals.
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Resumo

A escola é das tinicas organizacdes onde a competéncia e a incompeténcia nao se dis-
tinguem, onde nao existem planos de carreira diferenciadores do desempenho e onde todos
sem excepcdo, com ou sem exceléncia na sua pratica profissional, atingem niveis superio-
res pelos anos de servigo.

Tomando os modelos das organizacdes como referencial conceptual e pratico para a
gestdo escolar, o presente estudo efectuado numa comunidade educativa do ensino priva-
do, tem como objectivo desenvolver um modelo de avaliagdo do desempenho dos profes-
sores, enquadrado num modelo de gestdo do desempenho.

Assim, o desenvolvimento de uma cultura de avaliag¢do, a formagao dos professores e
de todos os intervenientes neste processo e o desenvolvimento de ferramentas de avaliacao
do desempenho, a partir da realidade concreta desta escola, foram algumas das estratégias
utilizadas no modelo de avaliagdo 360° desenvolvido e implementado.

Os resultados da avaliagdo do desempenho dos professores desta escola, reflectiram a
gestdo do seu desempenho, ou seja, o modo como o professor interage com os alunos, a
percepcao que os alunos e a direc¢do tém dessa interac¢@o, a forma como o professor se
implica nos projectos da escola, com vista ao desenvolvimento de um modelo de gestao de
carreiras, promotor do desenvolvimento e da diferenciacdo.

PALAVRAS-CHAVE: Cultura, gestdo, avaliacdo, desempenho, professores, diferenciagdo.

1. Enquadramento Teérico da Investigacdo

Sendo as escolas organizagdes cuja qualidade do ensino—aprendizagem
passa necessariamente pela qualidade dos seus profissionais de que os pro-
fessores sdio os principais protagonistas, e sendo a literatura unénime em ofir-
mar que a avaliagdo do desempenho docente é uma questdo sensivel, con-
frontando-se muitas vezes com a resisténcia dos préprios professores que ndo
entendem os seus objectivos e consequéncias préticas, procurou-se nesta in-

Morada (address): Colégio Internato dos Carvalhos, Rua do Padrdo, 83, 4415-284 Pedroso, V. N. Gaia, Portugal.
E-mail: mpocampos@sapo.pt
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vestigagdo enquadrar a avaliagdo do desempenho num modelo mais amplo
de gestdo do desempenho.

A opgdio por uma escola do ensino particular pautou-se por duas ordens
de razdes; por um lado, por esta escola estar a participar num projecto de
“Melhoria da Qualidade” tendo como suporte de acgdo o modelo teérico da
EFQM!, que estd a ser adaptado e aplicado ao ensino, no dmbito de um pro-
jecto nacional promovido pela AEEP (Associagdo de Estabelecimentos de Ensi-
no Particular) e que conta com a participagdo de escolas do ensino particular;
a outra ordem de razdes, prende-se com os objectivos desta investigagdo, ou
seja, conceptualizar a avaliagdo de desempenho como um instrumento de
gestdo e melhoria dos professores, promovendo o seu bem-estar e desenvolvi-
mento profissional.

Assim, parte-se do principio que, escolas que estdo a desenvolver mode-
los de gestdo do desempenho, oferecerem condi¢des a nivel de gestdo e esta-
bilidade do corpo docente fundamentais para o modelo de avaliagdio que nos
propomos desenvolver.

A érea da educagdo, considerada por muitos estrategas e politicos desde
h& muito, como a drea chave do desenvolvimento das nacées, teve necessaria-
mente de entrar nesta dindmica mesmo que com poucas escolas, e procurar
desenvolver praticas de melhoria da qualidade, sendo a avaliagdo do desem-
penho uma das praticas fundamentais, preconizadas por este modelo.

E exactamente na definicdio do conceito de qualidade no ensino que co-
mecam as principais dificuldades, no entanto, ao aplicarmos este modelo,
partimos do principio que a construgdio da qualidade faz-se pela adopsdo de
uma visdo sistémica da escola, assente num projecto estratégico mobilizador,
que integre quer a perspectiva pedagégica, quer a perspectiva administrativa
e de gestdo, numa dindmica de melhoria continua.

Procurou-se com esta investigacdo, desenvolver um modelo que mais do
que um sistema de avaliagdio do desempenho, é um sistema de gestdo do de-
sempenho, pois além da avaliagdo, contempla o papel da direcgdio da escola
na motivacdo e no desenvolvimento dos colaboradores, de forma a maximizar
os niveis de realizacdo e satisfacdo do trabalho.

Trata-se de uma ferramenta que nos permite identificar os niveis de empe-
nho e competéncia de cada colaborador, durante um determinado periodo de
tempo, de modo a gerir o desempenho de pessoas com caracteristicas diferentes
— que necessitam ser estimuladas, motivadas. Desenvolver ferramentas de ava-

! Modelo de Exceléncia, langado na Europa no inicio da década de 90, cuja responsabilidade coube & European
Foundation for Quality Management (EFQM), uma organizagdo criada em 1988, sob a égide da Comissdio Europeia,
vocacionada para a promogéo da melhoria da Qualidade na Europa.

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2006, X, 1



Avaliagao do desempenho dos professores numa comunidade educativa

liagdo do desempenho docente, aplicé-las e fazer da avaliagéo um processo de
desenvolvimento e melhoria de cada profissional com vista & diferenciagdo e &
exceléncia, num processo de co-responsabilidade de todos os intervenientes na
comunidade educativa, foram pois, os objectivos da presente investigagdo.

Assim, a par de toda a preparagéio logistica da investigagdo, fundamental
para a promogdo de uma cultura de avaliagdo escolar, sem a qual, o grande
objectivo da avaliagdo do desempenho fica comprometido, apresentam-se
igualmente a construgdo e validagdo das escalas de avaliagdio do modelo
360°. As escalas foram construidas com base numa sélida definicdo do con-
ceito, de forma a avaliar o desempenho do professor de uma forma contex-
tualizada e em fungdio de objectivos de desempenho definidos pelos professo-
res e direcgdo para cada ano lectivo. Naturalmente que sendo os alunos uma
peca fundamental do desempenho docente, afigura-se igualmente importante
construir e validar uma escala de avaliagdio dos docentes pelos alunos. Tendo
em conta o nivel etério e conceptual dos alunos, bem como o facto de serem
alunos do 52 ao 122 ano de escolaridade, achou-se por bem ndo utilizar
exactamente a mesma escala de avaliacdo da direccéio e da auto-avaliacdo
docente, desdobrando alguns dos itens da escala numa linguagem mais sim-
ples e de facil compreensdo. Fez-se pois uma opgdio em fungdo dos objectivos
da avaliagéo em detrimento da andlise estatistica posterior, uma vez que seria
interessante com a mesma escala identificar para cada item as diferencas de
percepcdo das trés partes implicadas.

Espera-se pois avaliar até que ponto os alunos se constituem como uma
das partes fundamentais da avaliagdo docente, podendo entdo ser considera-
dos como elementos activos no modelo de avaliacdo 360°. Esta é, de facto,
uma questdo que tem sido muito debatida ao longo dos anos (Natriello, 1990;
Rivilla e Angulo, 1995), evidenciando a investigagdo mais recente que os alu-
nos ndo sdo menos eficazes na avaliagdo dos professores do que outro tipo
de fontes de avaliagdo, por exemplo direccdo e os préprios professores
(Shinkfield e Stufflebeam, 1995).

Para esta andlise, foram consideradas na avaliagdo do desempenho do-
cente, as avaliagdes feitas pelos alunos, direcgdo e auto-avaliagdo dos profes-
sores, analisando as diferencas significativas entre estas trés tipologias de
avaliacdo e a forma como determinam a avaliacdo final de cada docente.

Conscientes de que a avaliagdo sé faz sentido se promover a diferencia-
¢do, desenvolve-se por fim um sistema de diferenciagdo do desempenho a
partir da avaliagéio final, que vai conduzir a um sistema de recompensas e in-
centivos, a aplicar a cada professor, com vista ao seu desenvolvimento e me-
lhoria da escola.
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2. Desenvolvimento e Implementa¢éo do Modelo de Gestdo
do Desempenho

O projecto de investigagdo desenvolveu-se ao longo de trés anos, de for-
ma sequencial e através de vérias etapas. Assim, as principais etapas deste
modelo de gestdio de desempenho (Ver figura 1.1) foram preparadas e imple-
mentadas nesta comunidade educativa de forma a serem atingidos os objecti-
vos acima definidos.

MODELO DE GESTAO DO DESEMPENHO DOCENTE

1. PREPARAGAO DA INVESTIGAGAO

2. CONCEPTUALIZAGAO E VALIDAGAO DOS INSTRUMENTOS

3. APRESENTAGAO E DiscussAo DOS RESULTADOS

4 .DESENVOLVIMENTO E IMPLEMENTAGAO DO MoODELO 360°

5. AVALIAGAO DOS RESULTADOS OBTIDOS

6. DIFERENCIAGAO DO DESEMPENHO J
PLANO DE ACGOES [ PLANO DE
DE MELHORIA RECOMPENSAS E
INCENTIVOS

Figura 1.1 - Modelo de Gestdo do desempenho docente

3. Implementag¢éo do Modelo 360°

3.1 Modelo e hipéteses

Procedeu-se & avaliagdo dos 122 professores segundo o modelo 360°
(Lepsinger e Lucia, 1997). Esta metodologia prevé que todas as pessoas que
interagem com o professor actuem como avaliadores, inclusive alunos e direc-
¢do, dai a denominagdo de 360 graus.

Este modelo utilizado em muitas organizacdes e considerado um dos mo-
delos de referéncia da avaliagdo de desempenho (Caetano, 1996; Lepsinger e
Lucia, 1997; Reis, 2000), sé foi possivel implementar, depois de um processo
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de aferigdio estrutural e preparagdo de todos os intervenientes da comunidade
educativa onde realizamos esta investigagdo. Desta forma, se o desenvolvi-
mento e aplicagdo dos instrumentos de avaliagdio do desempenho docente fa-
zem da nossa investigagdo uma abordagem de cardcter transversal, a prepa-
racdio do momento da avaliagdio desenvolveu-se ao longo de dois anos,
periodo em que foi feita uma aferigdo e transposicdio a todos os niveis, desde
a linguagem aos procedimentos e estratégias, de um modelo, até ao momento
desenvolvido e aplicado nas organizagdes, para a organizagdo escolar que
tem, naturalmente, caracteristicas diferentes.

Sem o desenvolvimento de uma cultura de escola, com definicdo de uma
politica e estratégia, sem a preparagdo dos avaliadores e avaliados, com vista
& percepsdo do significado da avaliagéio, encarando-a como um instrumento
de melhoria, promotora de diferenciagdo e desenvolvimento profissional, néio
faria sentido desenvolver um modelo de avaliagdo tal como o preconizamos
na nossa investigagdo.

Assim, tomando como referencial teérico para o nosso projecto de investi-
gagdo a aplicagdo do modelo de avaliagdo de desempenho 360° & avaliagdio
do desempenho docente, afigurou-se importante a par da auto-avaliagéo,
proceder igualmente & avaliagdo dos professores pelos seus alunos e pela di-
reccdio da escola.

Espera-se pois, chegar a uma avaliaggo individualizada de cada profes-
sor, a partir dos resultados obtidos em cada uma das trés tipologias de avalia-
¢do (docentes, alunos e direcgdio), com o objectivo de realizar uma diferencia-
¢dio positiva, quer identificando ac¢des de melhoria que promovam o
desenvolvimento sécio-profissional dos professores, quer desenvolvendo um
sistema de recompensas e incentivos para os profissionais de exceléncia.

Além disto, o modelo permite igualmente a partir dos resultados da avaliagéio,
levar os professores com niveis inferiores de desempenho a reflectir sobre a sua
prética, ajudando-os a identificar aspectos chave do seu desempenho que tém ne-
cessariamente de melhorar até ao ciclo seguinte de avaliagdio. De acordo com es-
fes objectivos mais gerais podemos ainda discriminar hipéteses especificas:

Hipétese 1: A percepgdo que os professores tém do seu desempenho, néo
é coincidente com a percepgdo que a direcgdio tem do desempenho dos mes-
mos professores. Assim, os professores avaliam-se de forma mais positiva (au-
to-avaliagdio) comparativamente com a avaliagdo que a direcgdio faz do seu
desempenho.

Hipétese 2: Os alunos avaliam o desempenho dos seus professores de
uma forma mais positiva do que os professores se auto-avaliam.
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Hipétese 3: A auto-avaliagdo é a modalidade de avaliagdo do desempe-
nho mais coincidente com a avaliagdo final dos professores.

Hipétese 4: A avaliagdo dos professores pelos alunos é globalmente mais
coincidente com a auto-avaliagdo dos professores.

Hipétese 5: A avaliagdio final dos professores é mais coincidente com a ava-
liagdio dos professores feita pela direccdio, em todos os niveis de desempenho.

3.2 Metodologia de Investigacéo

3.2.1 Amostra

Para a realizagdio deste estudo utilizou-se uma amostra total de 122 pro-
fessores, sendo 54 do sexo feminino e 68 do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os 24 e 68 anos (M=39,1; DP=9,1) e tempo de servico
variando entre 1 e 44 anos de servico (M=13,8; DP=8,7).

Para a realizagdio da avaliagdo dos professores pelos alunos contou-se
com a participagdo de todos os alunos, distribuidos por turmas, do 5° ao
12%anos de escolaridade, num total de 1669 alunos, que avaliaram 122 pro-
fessores. Os alunos estavam distribuidos por turmas ao longo dos diferentes
anos de escolaridade (ver quadro 3.1).

Quadro 3.1 - Distribuicdo da amostra de alunos por ano de escolaridade e turmas

Anos de Escolaridade N° Turmas N2 Alunos

52 Ano 4 101

6° Ano 4 110

7° Ano 5 132

82 Ano 6 150

92 Ano 6 141

10° Ano 14 368

11° An0 14 322

122 Ano 14 345
Total 67 1669

Os 122 professores foram ainda avaliados por oito coordenadores peda-
gégico-disciplinares (directores de ciclo), todos do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os 30 e 48 anos e tempo de servico variando entre os 8
e os 20 anos de servio, cada um avaliando os professores do ciclo pelos
quais é responsével.
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3.2.2. Escalas de Avaliacdo Utilizados na avaliacgo 360°

Um dos objectivos deste estudo consistiu na construgéio e validagéio de um
instrumento de avaliagdo dos professores pela direccdo, pelos alunos e proce-
der & auto-avaliacdo.

No contexto portugués esta questdio assume maior relevéncia, uma vez
que em Portugal ndo existem muitos instrumentos de avaliagdo do desempe-
nho docente devidamente validados (Simaes, 2000).

Com base nestes principios, optou-se neste estudo pela construgdo e vali-
dacdo de uma escala de avaliagdio do desempenho docente, a partir de indi-
cadores de desempenho identificados pelos préprios professores numa primei-
ra fase de construcdo da escala, que visa ser utilizada pelos préprios
professores e direccdio. A escala final contém 12 items.

Cada item refere uma competéncia, uma caracteristica comportamental,
ou um resultado de desempenho que os préprios professores e a direcdio de-
vem avaliar numa escala tipo likert, numa pontuagdo de 1 (desempenho insu-
ficiente) a 4 (excelente desempenho).

Numa segunda fase procedeu-se a construcdo e validagdio dos items da
escala de avaliagdo dos professores pelos alunos a partir de uma revisdo da
literatura neste dominio (Shinkfield e Stufflebean, 1995).

A Escala final é pois elaborada a partir de 18 indicadores do desempe-
nho em que os alunos sdo chamados a avaliar os professores. Tal como para
as outras escalas de avaliagdio de desempenho, cada item refere uma compe-
téncia, uma caracteristica comportamental, ou um resultado de desempenho
que o aluno deve avaliar numa escala de formato Likert, com uma pontuagdio
de 1 a 5 (Discordo totalmente até Concordo muito).

3.3 Andlise Descritiva das Trés Tipologias de Avaliacdo dos Professores
(Auto-Avaliacdo, AvaliacGo dos Directores e Avaliacdo dos Alunos)

Todas as variéveis foram alvo de um estudo descritivo e diferencial, proce-
dendo-se ao célculo das pontuagdes médias e respectivo desvio-padréo, valor
minimo e valor méximo, conforme se pode observar no quadro

Quadro 3.2 - Andlise descritiva das trés tipologias de avaliagéo dos professores

Varidveis Média D.P. Valor Minimo Valor Maximo
Auto-Avaliacdo dos Professores 3.19 .40 2.17 4.00
Avaliagdo dos professores 2.78 .64 1.67 3.75
pelos Directores

Avaliagdo dos professores 3.35 .32 2.41 3.98
pelos Alunos

Avaliacdo Final dos Professores ~ 3.20 31 2.39 3.84
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Das andlises efectuadas verificou-se que a média mais elevada da avalia-
¢do dos professores foi a dos alunos (M=3.35) seguida da auto-avaliagdo dos
professores (M=3.19) e finalmente da avaliagdio da direcgdo (M=2.78). Daqui
se poderd concluir, que os alunos #8m uma percepcdo mais positiva do desem-
penho dos professores do que os préprios professores em relagdo ao seu de-
sempenho e do que a direccio em relagdio ao desempenho dos professores.
Esta constatagdio confirma pois a segunda hipétese da nossa investigagdio. Ve-
rifica-se ainda que a auto-avaliagdio dos professores é préxima da avaliagdo
final, confirmando a nossa terceira hipétese de trabalho.

Em relagdo & avaliagdo final, os directores avaliam de forma mais negati-
va e os alunos de forma mais positiva. O desvio de opinido é pois equivalen-
te, de forma a que, em média, compensa na avaliagdo final.

Pode-se igualmente concluir que existe maior dispersdo na avaliagdo feita
pela direcgdo (DP=.64), comparativamente com as outras modalidades de
avaliagdo, sendo esta praticamente o dobro da avaliagdo dos alunos
(DP=.32). Tal facto significa, que a opinidio dos directores relativamente ao de-
sempenho dos professores se afigura mais diferenciada. A andlise dos valores
minimos e maximos permite-nos igualmente constatar que na pontuagdio maxi-
ma existe uma avaliagdo mais homogénea, este facto ndo acontece nas ava-
liagdes mais negativas, onde se constata que a direcgdio avalia mais negativa-
mente os professores comparativamente &s outras tipologias de avaliagdo.

A andlise do quadro acima referenciado permite-nos igualmente concluir
que comparando as pontuagdes médias das trés medidas de avaliacdo, se po-
de verificar que a avaliagdo dos professores feita pelos alunos é globalmente
mais coincidente com a auto-avaliagdio dos professores. Esta constatagdo vem
no sentido de confirmar a quarta hipétese da nossa investigagdo e corroborar
a conclusdo tirada a partir da confirmagdo da segunda hipétese.

Numa anélise mais refinada, representa-se no grafico 3.2, os diagramas
de dispersdo, combinando as variaveis auto-avaliagdio, avaliagdo pelos alu-
nos e avaliagdo pela direcgdo. Cada ponto deste diagrama representa a ava-
liagdo de cada uma das modalidades de avaliagdo, para cada um dos profes-
sores que foram avaliados pelas trés modalidades. Para cada uma das figuras
ainda se refere o coeficiente de correlacdo de Pearson (r).

Da andlise das figuras é possivel verificar que existem evidéncias de que a
avaliagdio feita pela direcgdo esté associada de forma moderada com a avalia-
¢dio feita pelos alunos, ou seja, & medida que a nota dada pela direcgdio aumen-
ta, a nota dada pelos alunos também aumenta, as variéveis vdo pois na mesma
direcgdio (c). Uma vez que r=0.52, o coeficiente de determinagdo r2=0.27, o que
significa que 27% da variabilidade de uma é explicada através da outra.
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Gréfico 3.2: Diagramas de dispersdo, combinando as variaveis auto-avaliacdo, avaliagdo
pe/os alunos e avaliacdo pe/a direccéo, e respectivos coeficientes de correlacdo de Pearson (r)
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A andlise dos resultados permite-nos pois constatar que parece estarmos
perante uma comunidade educativa onde a relagdo dos professores com os
alunos se assume como um dos aspectos chave da eficécia desta escola.

London e Smither (1995) concluiram que pessoas cuja auto-avaliagdo é
congruente com a avaliagéio de outras, tendem a apresentar melhores resulta-
dos no trabalho. Esta congruéncia é interpretada como uma aptiddo facilita-
dora de uma melhoria continua procurando desenvolver comportamentos e
acgdes cada vez mais ajustados aos objectivos organizacionais, por outras
palavras, facilita o processo de auto-regulagdo de um individuo no seu am-
biente de trabalho.

Assim, estes resultados vém contrapor de alguma forma os dados de algu-
mas investigagcdes que salientam o facto de em muitos sistemas educativos, a
avaliagdio do professor ser um subproduto da preocupacdo com a eficécia das
escolas na prossecugdio dos objectivos de aprendizagem pretendidos (Iwanic-
ki, 1997).

A avaliagdio dos professores pode de alguma forma ser o espelho da efi-
cécia de uma escola, desde que os objectivos de aprendizagem possam ser
coincidentes entre os intervenientes mais importantes desse processo, os pro-
fessores e os seus alunos.

Os resultados da avaliagdo surgem pois como elemento facilitador do
processo de tomada de consciéncia do professor relativamente ao seu desem-
penho. Assim, confrontado com uma avaliagdo positiva do seu desempenho
por parte dos alunos e sendo esta, coincidente com a sua percepgdo (auto-
avaliagdo), o professor porque motivado e satisfeito, ndio sé vai continuar a
investir no seu processo continuo de desenvolvimento pessoal e profissional co-
mo vai necessariamente desenvolver estratégias e acgdes de melhoria para a
escola, promovendo igualmente o desenvolvimento da organizagédo escolar.
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Por sua vez, os alunos serdo os beneficidrios mais directos deste processo
de auto-regulacdo dos professores no ciclo de melhoria, ficando consequente-
mente mais satisfeitos com o desempenho dos seus professores.

Nesta perspectiva, a avaliagdo é fundamentalmente legitimada por argu-
mentos de indole formativa, na medida em que a formagdio continua do pro-
fessor é o resultado de uma reconstrugdio quotidiana do seu pensamento e da
sua accdio (Pacheco e Flores, 1999).

Assim, o acto de avaliar sendo resultado de uma diversidade de factores
entre os quais se salientam os de natureza pessoal, profissional, politica (Pe-
terson, 1995; Iwanicki, 1997), técnica e organizacional (Darling-Hammond,
1997), pode ser um instrumento de desenvolvimento pessoal e profissional, se
reforgar o significado de uma acgdio de melhoria individual centrada numa
determinada realidade educativa.

Os resultados obtidos servirdo pois de base para a construgdo de um pla-
no de desenvolvimento pessoal ou para outras actividades de continuidade
propostas pela organizagdo (Peterson, 1995).

O professor deve ser avaliado no seu contexto profissional, dai se reco-
nhecer como legitima a avaliagdo centrada na escola, surgindo assim, como
um instrumento privilegiado de melhoria da qualidade da educacdo (Alaiz,
2000). Este termo, qualidade, expressa duas tendéncias complementares,
uma oriunda do campo da educagdo, que tem a ver com a eficécia do ensi-
no, do professor, das escolas (school effectiveness) e com o seu aperfeicoa-
mento e melhoria (scholl improvement) e outra oriunda da érea da adminis-
tragdo de empresas, orientada para a gestdio da qualidade (total quality
management).

Ora, estando esta escola a desenvolver um modelo de auto-avaliacdo ten-
do como referéncia o modelo de exceléncia do EFQM como 4 foi referido,
podemos igualmente questionar até que ponto estes resultados satisfatérios da
avaliagdio dos professores, ndo serdo ja resultado de uma politica de aperfei-
coamento e desenvolvimento da escola em que todos os intervenientes (pais,
alunos, direcdio, ndo docentes, comunidade envolvente) t&m um papel activo,
infegrando as equipas de auto-avaliagdo?.

O assumir uma cultura de auto-avaliagdio, parece pois ser fundamental
para que a avaliagdo seja encarada como um instrumento de melhoria signifi-
cativa, uma vez que os professores e demais membros da comunidade educa-
tiva estdo interessados em avaliar a sua escola, em recolher informacées, ana-

2 Fazem parte da metodologia de auto-avaliagdo da escola, segundo o Modelo Europeu de Exceléncia da EFQM. Estas
equipas sdo integradas por todos os intervenientes significativos da escola (pais, alunos, professores, néo docentes)
avaliando cada equipa um dos nove critérios do modelo.
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lisar os dados obtidos, fomar colectivamente decisdes sobre as dreas de me-
lhoria a introduzir na escola, para melhorar a qualidade do seu desempenho,
numa atitude de exigéncia e rigor.

E exactamente o assumir desta atitude de exigéncia, que pode estar na
origem de uma avaliagdo mais rigorosa, por parte da direcgéio, uma vez que
esta estd apostada em operacionalizar um sistema de recompensas e incenti-
vos para distinguir e premiar o desempenho dos bons professores. Este facto é
reforcado pela constatagdio feita a partir dos resultados obtidos, de que a di-
reccdo tem uma opinido mais diferenciada do desempenho dos professores,
ao mesmo tempo que atribui a pontuagdo mais negativa comparativamente
com as outras modalidades de avaliacdo.

Partindo do principio que a avaliagdo pressupde a recolha de dados para
julgar o mérito e o valor do professor, poder-se-& igualmente afirmar que dife-
rentes concepgdes do trabalho do professor, implicam formas diferentes de re-
colher a informagdo e consequentemente avaliar (Darling-Hammond et al.,
1986). A diversidade de tarefas que caracterizam o perfil do professor tem
subjacentes diferentes concepgdes de objectivos educacionais, de planeamento
de actividades pedagégicas, em suma, a diversidade de perspectivas do que é
ser professor e do que é ensinar, leva a que se valorizem de diferente forma,
diferentes objectivos a avaliar no desempenho do professor.

Todavia, tem-se vindo a discutir o facto de algumas fontes de dados pro-
porcionarem informagdo mais fidedigna que outras, sendo aqui de salientar a
atitude de desconfianga dos professores relativamente ao facto de serem ava-
liados pelos alunos. Justificam esta atitude, advogando o facto dos alunos, da-
da a sua idade e consequente imaturidade, utilizarem muitas vezes estes mo-
mentos de avaliagdo, como uma oportunidade de ajuste de contas,
relativamente a situagdes menos agradéveis que tenham ocorrido na situagdio
de aula. Desta forma, a avaliagdo privilegia a natureza extrinseca da acgdio
do professor, ndo recaindo em critérios como a competéncia e a efic4cia do
processo de ensino-aprendizagem, penalizando assim, alguns dos objectivos
mais importantes que presidem & avaliagdo de desempenho (Imbernén,
1994).

No entanto, os resultados desta investigagdo apontam exactamente o con-
trario, ou seja, os alunos avaliaram os seus professores de forma mais positiva
que os restantes avaliadores, mesmo comparativamente & auto-avaliagdo.

Para tal, pode ter contribuido o facto de se ter trabalhado nesta comuni-
dade escolar uma cultura de avaliagdo, preparando todos os avaliadores pa-
ra o significado da avaliagdio e para as implicagdes que dai podem advir pa-
ra toda a comunidade educativa.
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Outro aspecto, que pode de alguma maneira justificar este resultado, é
o facto de estarmos a falar de um corpo docente estavel, que os alunos co-
nhecem bem, até porque, ndo existindo motivos de for¢a maior, o mesmo
professor acompanha os mesmos alunos ao longo do ciclo de estudos, na
mesma disciplina. Desta forma, a avaliagdo transcende o julgamento de um
instante, reflectindo uma opinido que o aluno vai construindo ao longo do
tempo, do desempenho dos seus professores, e que no caso concreto dos
professores desta comunidade educativa, parece ser genericamente positiva.
Os alunos desta escola parecem mostrar-se satisfeitos com os seus professo-
res.

Se partirmos da concepgdio que o professor na sala de aula é um lider,
pois um dos objectivos do seu desempenho passa por trabalhar estratégias
que motivem os alunos, que os mantenha atentos, que os leve a participar, que
apresentem comportamentos adequados e obtenham bons resultados escola-
res, importa analisar, que factores, podem permitir aos professores, influenciar
positivamente os seus alunos, de forma, a que estes percepcionem o seu de-
sempenho como positivo.

A investigagdo neste dominio (Jesus, 1996), salienta alguns factores de in-
fluéncia dos professores sobre os alunos: o reconhecimento do seu estatuto, da
capacidade de recompensar e punir através da avaliagdo, da competéncia do
professor nos conhecimentos que pretende ensinar e o reconhecimento de cer-
tas qualidades pessoais e interpessoais, apreciadas pelos alunos, levando-os a
desenvolver processos de identificagdo.

Actualmente, devido a moltiplos factores (Jesus, 1996), o aspecto que pa-
rece ter mais importéncia é a identificagdio do aluno com o professor, ou seja,
o sucesso do professor junto dos alunos passa muito pelo reconhecimento de
certas qualidades pessoais e relacionais que estes identificam nos seus profes-
sores.

Poder-se-& pois, inferir, a partir dos resultados desta investigagdo, que
nesta comunidade educotivq, existe uma sotisfcg:ao generc1|izc1dc1 na re|a<,:ao
que os alunos estabelecem com os seus professores, ou seja, uma identificagdio
positiva dos alunos com os seus professores, que se repercute na avaliagdo
positiva que fazem do seu desempenho.

Algumas investigagdes salientam ainda o facto da avaliagéio dos professo-
res pelos alunos, espelhar apenas uma fatia do seu desempenho global, ou se-
ja, ela reflecte somente o trabalho na sala de aula e quando muito, é influen-
ciada pelos resultados dos alunos (Brandt, 1995).

No entanto, se tivermos presente que a maior parte das coisas que o pro-
fessor faz se passam na sala de aula, a avaliagdo deste acontecer, mesmo que
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oriundo de diferentes fontes de avaliagdo, & uma medida muito significativa
do seu desempenho. Alids, a observagdo sistemdtica da regular actividade do
professor na sala de aula, é historicamente, a principal forma de recolha de
dados na avaliagdo do desempenho docente, constituindo o método mais utili-
zado na maior parte dos sistemas de avaliagdo (Andrews e Barnes, 1990;
Brandt, 1995; Cousins, 1995; Tyson e Silvermam, 1994). Através dela é pos-
sivel avaliar o desempenho do professor tendo como referéncia aquilo que o
professor sabe e faz na interacgdo com os alunos.

Peterson (1995) ao sistematizar alguns dos condicionalismos da avaliagéio
salienta o facto de ser o érgdo de gestdo (director) que tem a fungdo de emitir
juizos sumativos e formativos, sendo responsével em ultima insténcia pelos re-
sultados educacionais. No entanto, a participagdo do professor no processo
de avaliagdo, aumenta a sua responsabilidade, do mesmo modo, a participa-
¢do dos alunos, proporciona uma maior diversidade de responsabilizagdio e
envolvimento em todo o processo educativo.

A anélise destas trés fontes de dados, longe de esgotar todas as técnicas
de avaliagdo do desempenho docente, parece no entanto reflectir, que é possi-
vel avaliar determinados aspectos do desempenho através de vérios meios, ou
entdo, a utilizagdo de varios meios pode avaliar aspectos diferentes do de-
sempenho, desde que estejam relacionados.

Na medida em que estes resultados vém pér em causa uma crenga gene-
ralizada por parte dos professores, de que os alunos avaliam os seus profes-
sores ndo para salientar os aspectos positivos do seu desempenho, mas para
os pdr em causa, podem de alguma forma, contribuir, para a aceitagdio do
sistema de ova|iocao, uma vez que esta aceitacdo apresenta uma correlac;ao
muito directa com as percepgdes que os professores t&m das qualificagdes e
capacidades dos avaliadores (Simdes 2000).

Este facto é ainda corroborado pela constatagdo de que a média da auto-
avaliagdio é a mais coincidente com a média da avaliagdo final, o que signifi-
ca que a auto-avaliagdio, parece ser uma medida vélida da avaliagéio do de-
sempenho docente. Confirma-se assim s6 parcialmente a quarta hipétese do
nosso modelo de investigagdo.

Na medida em que na nossa amostra, a auto-avaliagéio aparece como
um bom indicador do desempenho final dos professores, tal facto leva-nos a
inferir que provavelmente estaremos diante de professores que globalmente
apresentam objectividade na avaliagdo que fazem da sua competéncia e
rendimento, t&m uma nogdio clara da definigdo dos seus padrdes de desem-
penho, apostando assim, no seu desenvolvimento profissional (Cousins,

1995).
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3.4 Conclusées

Estes resultados levam-nos a inferir que estamos perante uma comunidade
educativa onde a relagdio dos professores com os alunos se assume como um
dos aspectos chave da eficécia desta escola, contribuindo desta forma para
contrapor os dados de algumas investigacdes que salientam o facto de, em
muitos sistemas, a avaliagdio dos professores ser um subproduto da preocupa-
¢do com a eficacia das escolas (lwanicki, 1997).

Assim, a avaliagdo dos professores pode espelhar a eficacia de uma escola,
desde que os objectivos de aprendizagem possam ser coincidentes entre os
intervenientes mais importantes do processo, os professores e os seus alunos.
Desta forma, estes resultados contribuem para o processo de tomada de cons-
ciéncia do professor relativamente ao seu desempenho, na medida em que, con-
frontado com uma avaliagdio positiva por parte dos seus alunos, o professor de-
senvolve certamente sentimentos de satisfacéio e de motivacdio relativamente ao
seu desempenho, num processo de definicdio e redefinicdio sistemdtico das suas
préticas profissionais, promovendo desta forma o seu desenvolvimento pessoal e
profissional, bem como o da organizagdo escolar onde colaboram.

Estes dados vém, igualmente, ajudar a ultrapassar uma crenga generali-
zada nos professores, de que a avaliagdo dos alunos nem sempre surge como
uma fonte fidedigna. Os professores acreditam que factores como a imaturi-
dade, a idade, o “ajuste de contas” podem ser por estes valorizados, em de-
trimento da eficacia do ensino-aprendizagem e, desta forma, desvirtuar os re-
sultados e a consequente fungdio da avaliagdo. No entanto, os resultados
permitem percepcionar esta fonte como vélida, ao se verificar que sdo exacta-
mente os alunos que melhor avaliam o desempenho dos professores compara-
tivamente com as outras fontes de avaliacdio. Conclui-se ainda, através da
andlise dos outros dados, que o facto da direcgdio avaliar mais negativamente
os professores, ndo condiciona a avaliagdio final que acaba por ser compen-
sada pela avaliagdo dos alunos e pela auto-avaliagdo.

Esta constatagdo pode ser reflexo da cultura de avaliagdo existente nesta
escola, em que todos os avaliadores, inclusivamente os alunos, foram prepa-
rados para a importéncia e o sentido da avaliagdo, bem como para as impli-
cagdes que ela tem para a comunidade educativa em geral e, desta forma,
corroborar a sua importéncia para o desenvolvimento de qualquer sistema de
avaliacdo docente.

Outro factor a salientar é o facto de estarmos a falar de um corpo docente
estével, em que os alunos conhecem bem os seus professores, que em muitos
casos os acompanham do inicio até ao final do ciclo de estudos. Desta forma,
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a avaliagdo ndio se circunscreve a um julgamento de um instante, mas reflecte
um processo de construgdio e reconstrugdio da imagem que o aluno vai infe-
grando do desempenho dos seus professores, com importantes implicagdes
para a avaliagdo.

Estes aspectos parecem pois fer contribuido largamente para a satisfagéio
generalizada na relagdio que os alunos estabeleceram com os seus professo-
res, que se repercutiu igualmente na avaliagdio positiva que os professores fa-
zem do seu desempenho, complementando assim os dados da investigacdo
que salienta o facto dos professores, quando séo avaliados positivamente pe-
los alunos, ficarem mais satisfeitos, transformando os resultados da sua ava-
liagdio em propésitos formativos, promotores da melhoria do seu desempenho
(Cousins, 1995).

Estes resultados afiguram-se ainda como significativos para a intervengdio
neste dominio, na medida em que podem contribuir para uma melhor aceita-
¢do do sistema de avaliagdo por parte dos professores, uma vez que esta
aceitagdio passa muito pela percepcdo que os professores t#m das qualifica-
¢des e capacidades dos avaliadores.

Este aspecto aparece ainda reforcado pela constatagdo de que a auto-
avaliacdo é a medida de avaliacdio mais coincidente com a avaliacdo final
dos professores. Assim, a auto-avaliagdo surge como um bom indicador do
desempenho final dos professores, parecendo espelhar uma nogéio objectiva e
realista dos professores relativamente as suas préticas profissionais, revelando
uma nogdo clara dos padrdes de desempenho em relagéo aos quais é avalia-
do. Mais uma vez, estes resultados salientam a importéncia de se definirem in-
dicadores de desempenho de acordo com critérios objectivos, relativamente
aos quais o professor se auto-avalia e é avaliado. S6 desta forma a avaliagdio
se assume com potencial de transformagéio porque é produtora de significado
para os avaliados, verificando-se a mesma tendéncia quando os professores
sdo avaliadores. Tal facto reforca pois o sentido da avaliagdio, uma vez que
conduz ao desenvolvimento dos individuos e das organizacdes.

Embora néio possamos generalizar este modelo de avaliagdio, uma vez que
ele foi preparado para uma realidade educativa concreta, ao tentar desenvolver
um sistema de avaliagdo conducente a diferenciagdio, espera-se ter dado um con-
tributo significativo para a melhoria do bem-estar docente, uma vez que ele de-
pende em grande parte da forma como este profissional é reconhecido.

Avaliar implica reflectir para mudar e, desta forma, acreditar que, numa
l6gica de melhoria e desenvolvimento, os professores se superem a si mesmos
e contribuam para a melhoria da qualidade dos contextos onde colaboram,
construindo desta forma a sua identidade profissional.
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EVALUATION OF TEACHERS 'PERFORMANCE IN A
EDUCATION COMMUNITY

Paula Campos
Psicéloga no Colégio dos Carvalhos, V.N.Gaia, Portugal

Abstract: The school is one of the unique organizations where the competence and the
incompetence aren’t distinguished, where career plans to differentiate performances don’t
exist and where all without exception, with or without excellence in their professional
practice, reach higher levels for their years of service.

Bearing in mind the organizations’ models as a conceptual and practical reference for
the school management, the current study taken place in a school community of private
teaching has the aim to develop an assessment model of the teachers’ performance, inte-
grated in a management performance model.

Thus, from the concrete reality of this school, the development of an assessment cul-
ture, the training of teachers and of all the intervenients in this process and the develop-
ment of performance assessment tools, were some of the strategies used in the developed
and implemented 360th model of assessment.

The results of the teachers’ performance assessment of this school showed the mana-
gement of their performance, that is, the way the teacher interacts with the students, the
awareness that the students and the school board have of that interaction, the way the tea-
cher gets involved in the school projects with the aim of developing a career management
model, which promotes the development and the differentiation.

KEY-WORDS: Culture, management, assessment, performance, teachers, differentiation.
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Resumo

Hoje coloca-se com maior acuidade o problema deontolégico e axioldgico relaciona-
do com os professores. Depois de tentar definir o que se entende por deontologia e axiolo-
gia, defende-se a existéncia de um c6digo deontolégico para a profissdo docente que deve
ter em conta as caracteristicas mais relevantes apontadas pelos investigadores sobre o bom
professor e sobretudo a necessidade de eles serem sujeitos e promotores de valores diante
dos alunos. Defendendo uma pedagogia axiolégica, faz-se alusdo de modo especial a edu-
cacdo do caricter dos alunos. Finalmente alude-se ao caso da escola portuguesa na promo-
cdo dos valores, fazendo ainda apelo para que outros agentes educativos, designadamente
0s pais, colaborem com os docentes na formagao ética das criangas e dos jovens.

PALAVRAS-CHAVE: Deontologia, axiologia, ética, cardcter, professor.

Deontologia educacional

"Deontologia" & um vocdabulo de origem grega (pouco usado na literatura
inglesa) significando “tratado sobre deveres” (déon, necessidade, convenién-
cia, dever, e logos, discurso, tratado). Todos os profissionais se regem por um
cédigo deontolégico, ao menos implicito. Mas muitas profissdes, certamente
as de maior relevéncia social, como os médicos e advogados, fém o seu codi-
go explicito, evidentemente baseado na moralidade fundamental. E uma lacu-
na, que hé muito tenta ser colmatada, os professores ainda ndo terem uma re-
gra prépria de conduta, tratando-se de uma profissdo ou, melhor, vocagdo,
que exige grande competéncia cientifica e ao mesmo tempo responsabilidade
moral e social. Gervilla (in AA. VV., 1989), que advoga a necessidade urgen-
te de um cédigo deontolégico para os professores, define a deontologia apli-
cada aos docentes como "um saber ou disciplina que se ocupa de determinar
e regular o conjunto de deveres, obrigacdes praticas e responsabilidades que
surgem no exercicio de uma profissdo" (p. 569).

Morada (address): Faculdade de Psicologia e de C. E., Rua Manuel Pereira da Silva, 4200-329 Porfo, Portugal. Email:
jbarros@fpce.up.pt
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Ao menos a nosso conhecimento, os professores ndio t&ém ainda em Portu-
gal um cédigo deontolégico expresso, embora ¢ tivesse havido esforgos nesse
sentido, particularmente através da Universidade Catélica. Numa conferéncia
proferida em 1990, o malogrado professor D'Orey e Cunha (Cunha, 1996,
pp. 89-99) aportava j& alguns elementos "para uma deontologia da carreira
docente", insistindo no "compromisso pedagégico" do professor que, & ma-
neira do juramento médico, poderia soar assim: "Promoverei profissionalmen-
te a educagdo de todas as pessoas com a maxima isengdo. Prestarei a assis-
tencia devida aos meus alunos".

Segundo este autor, a actividade pedagégica incluiria necessariamente
trés elementos: um saber, uma relagdo e um poder. A primeira grande obriga-
¢do moral do docente é possuir as competéncias cientificas essenciais para
exercitar o seu munus e manté-las sempre actualizadas. Ele demite-se deste
dever fundamental quando desleixa a sua preparagdo e estagna nos seus co-
nhecimentos. Por outro lado, a relagdio pedagégica constitui o dmago e o cen-
tro da actividade profissional do docente. Se ela for boa, ganha a educagédio
do aluno na sua globalidade e também o desempenho escolar; se for m4, se o
professor se servir dela para manter o aluno na sua dependéncia, para o hu-
milhar, para abusar dele sexualmente, entdo trata-se de grave abuso proﬁssio-
nal. O professor também pode abusar do seu poder, sobretudo & hora da
avaliagdo, reprovando o aluno por represélia ou com outras intengdes menos
boas, ou entdo aprovando-o em nome de qualquer simpatia menos correcta
ou ainda para se ‘livrar’ do aluno e do trabalho que dé sujeité-lo a continuas
repeténcias.

Na sua missdo de educador, o docente também é sujeito a conflitos, co-
mo, por exemplo, ser um agnéstico mas sentir o dever de educar eticamente o
aluno; conflito entre dedicar-se mais ao estudo ou dar maior assisténcia ao
aluno; o dever de atender um aluno menos dotado em detrimento do tempo
subtraido aos outros. Enfim, a relagdio pedagégica é campo fertil em conflitos
morais e o professor deve fer a consciéncia bem formada e pautar-se por um
cédigo deontolégico para ndo prejudicar o aluno, antes o promover em todas
as dimensdes.

Num semindrio sobre "A escola é para todos", Cunha (1992) voltou ao
tema apresentando um trabalho subordinado ao titulo: "Para uma nova
deontologia da profisséio docente" (in Cunha, 1996, pp. 69-87). O autor
fala, em primeiro lugar, da "deontologia do passado”, sob o império da
moral, durante o regime do Estado Novo, onde permanecia o cédigo da
honra, da verdade (determinada pela ideologia do regime) e do dever. A
docéncia era considerada uma espécie de sacerdécio, praticando-se a "pe-
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dagogia do dom" e o sacrificio pela causa. Seguiu-se a "deontologia do
presente", marcada pela insatisfagdio, a divida e a ambiguidade, no ime-
diato pés-25 de Abril 74, que se caracteriza por uma sistemética rejeicdo
dos valores do regime anterior, visando uma escola de massas e ndo de eli-
tes, onde se instala um relativismo moral com substrato marxista, defenden-
do-se a foleréincia (mas praticando a infoleréncia com os que ndo alinha-
vam pela mesma ideologia). Neste paradigma deontolégico revolucionério,
o professor considera-se ao servico do melhoramento da sociedade: partin-
do do pressuposto de que a escola é reprodutora das desigualdades sociais,
procura-se um novo modelo pedagégico; o professor atende antes de mais
& sua realizagdo pessoal, cultivando um certo 'porreirismo' democrético em
relagdio aos alunos, tudo facilitando (pense-se nas "passagens administrati-
vas" - nessa altura muitos concluiram o curso universitario em dois ou trés
anos e quase sem aparecer na escola), preocupando-se sobretudo com os
seus interesses familiares e salariais; defendem-se ainda os interesses corpo-
rativos, tendo em conta acima de tudo os direitos inalienéveis da classe do-
cente que se julga com direito & greve e a tudo o que possa defender os
seus interesses, mesmo que os alunos sejam prejudicados. Porém, tal pratica
educativa levou & frustracdo e ao desencanto.

Passada mais ou menos uma década apés a "revolugdo dos cravos" sur-
giu uma nova deontologia - a "deontologia do futuro" - pautada pelo prima-
do da ética, buscando-se um meio termo entre a escola elitista do passado e a
escola de massas do presente, em demanda de uma escola mais humanista,
onde o pluralismo néio fosse sinénimo de relativismo, e a justica social néio
consistisse apenas num slogan. Este novo paradigma deontolégico procura
centrar-se realmente na pessoa do aluno (considerando a sua dignidade e cul-
tivando uma educagdo axiolégica). O professor deve sentir-se fascinado pelos
valores (pqr’ricu|0rmen’re os denominados 'transcendentais: Bem, Verdade e
Belo) e tem consciéncia do seu profissionalismo que lhe exige qualidade e de-
dicagdio. Enfim, o professor sente-se promotor do desenvolvimento integral
pessoal e social do aluno, procurando também incutir-lhe valores, mais com o
exemplo do que com as palavras.

Num artigo publicado na revista Brotéria (Janeiro, 1995), intitulado “Para
uma deontologia da profissdio docente” (transcrito em Cunha, 1996, pp. 101-
116), além de defender a necessidade da elaboragdio de um cédigo deontolé-
gico para professores, Cunha afirma que ele se deve basear num paradigma
de "responsabilidade" mais do que de "justica", de reinvidicagdo ou de direi-
tos. Escreve Cunha (1995): "A voz dessas necessidades (dos alunos) ou, como
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diria Lévinas (1982), o rosto desses "outros" vulneréveis, interpelam continua-
mente o professor, chamando-o & responsabilidade de um desempenho profis-
sional, muitas vezes para além do que ficou estabelecido em estatutos e con-
tratos. Assim, a experiéncia dos professores fa-los muitas vezes adoptar, na
prética, um paradigma de responsabilidade, mesmo quando, em teoria, de-
fendem um paradigma de justica” (p. 45).

O autor defende que "o paradigma que mais respeita a experiéncia dos
professores e que, secundariamente, mais os constitui como profissionais e,
portanto, mais os dignifica, é o paradigma da responsabilidade e néo o para-
digma da justica" (p. 46). Tal paradigma leva o professor néio apenas a falar
do bem ou da verdade, mas a dar testemunho disso e ser exemplo para os
alunos, pois ndio ha verdadeira educagdo sem exemplo. Efectivamente, o ver-
dadeiro educador deve ter a coragem de se assumir como modelo e testemu-
nha. Cunha (1995) termina afirmando que os dois paradigmas néo se opdem
e o professor deve saber integra-los criativamente, tendo sempre presente, em
primeiro lugar, o bem dos alunos, e as reivindicagdes das melhores condigées
para realizar esse bem que estd acima de todas as normas da entidade em-
pregadora. De qualquer forma, o professor ndio deve ser considerado como
um funcionério qualquer mas um vocacionado a uma missdo especial e deli-
cada, um obreiro do espirito.

Logo a seguir a este artigo, onde apresentava os "paradigmas e proble-
mas" para uma deontologia da profisséio docente, Cunha publica outro artigo
na Brotéria (Fevereiro, 1995), que vem também reproduzido em Cunha
(1996, pp. 117-137), onde procede & "anélise e proposta de um Cédigo", es-
tudando a sua natureza e estrutura e comentando os pontos mais sensiveis e
controversos, como é o conceito de opgdo fundamental, os deveres para com
os alunos, para com os outros docentes, para com os outros intervenientes da
comunidade educativa e ainda para com a sociedade em geral.

Infelizmente D'Ory e Cunha faleceu, mas o seu trabalho néo deve ser olvi-
dado, antes continuado até & publicagdio de um cédigo deontolégico do do-
cente, profissdo ou missdo t&o ou mais nobre que a do médico ou do jurista
que t&m consignados por escrito os seus direitos e deveres.

Outros autores abordaram esta problemética, como é o caso de Patricio
(1993, pp. 190-192). Este autor afirma que os deveres profissionais dos
professores podem ser agrupados nas seguintes classes: 1) relativos ao ensi-
no (conhecer o sentido da aprendizagem, saber o que ensinar, actualizar-
se, conhecer as metodologias, preparar o trabalho, corrigir e avaliar os co-
nhecimentos dos alunos, ser justo no tratamento dos alunos e auxilia-los nas
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dificuldades); 2) relativos & educacéo (conhecer as finalidades da educacdo,
considerar o aluno como um fim e ndio como um meio, respeitar a sua auto-
nomia, seguir o processo educativo do aluno mesmo fora da escola, inter-
vindo e apoiando-o e nunca manipulando-o, respeitando o aluno ndo lhe
inculcando valores ou normas contra a sua vontade; 3) relativos & comuni-
dade (ser cidad@o cumpridor, comportamento congruente com os seus deve-
res educativos, ajudar socialmente os alunos, contribuir para a progresso da
comunidade; 4) relativos & familia (aceitar o direito de tutela educativa dos
pais, cooperar com a familia); 5) relativos & instituicéio escolar (cumprir a le-
galidade e o estatuto da carreira docente, respeitar as autoridades acadé-
micas, exercer criticamente as suas fungdes profissionais); 6) relativos ao
educando na sua qualidade de pessoa (respeité-lo integralmente como pes-
soa). Enfim, é grande a responsabilidade dos professores, e sdo muitos os
que ndo querem ou ndo podem assumir plenamente essa missdo. Todavia
devem ser avaliados essencialmente por estes aspectos. Acontece, porém,
que o professor, sendo um avaliador por exceléncia, se mostra renitente
ser avaliado.

Deontologia e caracteristicas do (bom) professor

O cédigo deontolégico do professor, e que estes e outros autores procura-
ram delinear, deve basear-se e pressupor as caracteristicas fundamentais abo-
natérias de um (bom) professor segundo os diversos autores, e que fundamen-
talmente fazem referéncia a qualidades cognitivas (competéncia, pedagogia,
didéctica) e afectivo-motivacionais ou de personalidade, sendo estas tdo ou
mais importantes que a competéncia cientifico-pedagégica. Por isso vamos ex-
plicitar algumas das qualidades realcadas pelos diversos autores e que de al-
gum modo também estdo relacionadas com a satisfagdo ou insatisfagdio dos
docentes (cf. Barros, 2005).

Segundo Planchard (1975), é toda a personalidade do professor que se
encontra implicada no ensino: "um professor vale antes de tudo e sobretudo
pelo coragdo e pelo espirito, pela influéncia que irradia da sua prépria pes-
soa e sem a qual os métodos mais perfeitos ficardo insuficientes. Quanto vale
o operdrio, tanto vale a ferramenta" (p. 329). Se o indice de personalidade é
deficiente, corre-se o risco de fazer fracassar a preparagdo cientifica e didéc-
tica. O professor vale mais pelo que é do que pelo que ensina e como ensina.
No dizer de Jaurés (cf. Mialaret, 1987, p. 15) "ndio se ensina o que se sabe
ou se julga saber; ensina-se o que se é". Assim, é necessdrio, por parte do do-
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cente, ndo apenas saber e saber fazer (ensinar), mas também saber ser para
poder fazer ser o aluno. Inspirando-se em alguns estudos, Planchard (1975,
pp. 332-335) pdde resumir as qualidades do "bom" professor em duas: 1)
aptidéo para se impor aos novos, ndo propriamente por uma autoridade for-
te, mas pela irradiagdio da prépria personalidade; 2) adaptabilidade constan-
te as necessidades e caracteristicas dos alunos, e dai também espontaneidade
e criatividade.

Postic (1979, pp. 62-63) dé conta dos trabalhos de D. Ryans publicados
em 1960 (e completados em 1970, quando surgiu o livro Characteristics of
teachers), apés uma vasta investigagdio com 6.179 professores em 1.747 es-
colas. Ryans propunha-se trés objectivos: 1) identificagdio e andlise de esque-
mas ou de modelos de comportamento na aula (patterns of classroom beha-
vior), de atitudes, de qualidades intelectuais e afectivas que podem
caracterizar os professores; 2) criagdo de instrumentos para avaliar esquemas
de comportamento ou qualidades pessoais dos professores; 3) comparagéio de
grupos de professores segundo a idade, o sexo, a experiéncia, etc. Trata-se
por isso de um estudo centrado nos comportamentos dos professores. Depois
de varias andlises factoriais donde emergiram diversos factores, Ryans procu-
rou agrupar familias de comportamentos comuns aos professores, encontran-
do fundamentalmente trés: 1) compreensdo, disponibilidade, abertura a ou-
trem (o contrdrio seria egocentrismo e disténcia); 2) qualidades de método e
sentido de responsabilidade do professor (contrario: comportamento descui-
dado, desorganizado); 3) qualidades de originalidade, de criatividade, de ac-
tividade (contrério: conduta rotineira).

Dupont (1982, pp. 42-46) resume também os trabalhos de Ryans que
considera "a investigagdio mais completa e mais cientifica" nos Gltimos anos
sobre as caracteristicas dos professores, mas que também é susceptivel de ser
criticada, dada a sua concepgdo de personalidade e de eficacia. Dupont
(1982, pp. 107-117 e 125-160), por sua vez, faz uma andlise microscépica
dos "indicadores" do bom professor ou dos factores determinantes duma boa
relacdo educativa. Procura discernir no docente quatro caracteristicas qualita-
tivas ou "médulos" sobre a sua personalidade profissional. Estas diferentes fa-
cetas ou perspectivas (educador-ajudante, educador-ensinante, educador-or-
ganizante e educador-pessoa a tempo inteiro) constituem de por si um
conjunto de indicadores importantes multidimensionais e complementares em
cada professor.

Muitos outros estudos posteriores confirmam mais ou menos estas caracte-

risticas dos docentes, assentes particularmente na dimenséio cognitiva e afecti-
vo-motivacional (cf. v. g. Barros, 1992, 2000, 2005).
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Necessidade e hierarquia de valores

Um dos deveres fundamentais do professor, a figurar logo no frontispicio
de um cédigo deontolégico, é a promogdio de auténticos valores nos discendos
ou que o docente esteja possuido de preocupagdes axiolégicas. Existe bastan-
te bibliografia sobre este tema, como o livro cléssico de Jackson, Boostrom e
Hansen (1993) sobre “a vida moral nas escolas”, o de Haynes (1998) sobre
“a escola ética” ou ainda o de Strike e Soltis (1985) sobre “a ética do ensino”.
Na verdade, como afirma Thompson (1997), “os pedidos feitos aos professo-
res para contribuirem para o desenvolvimento das criangas ndo s6 do ponto
de vista intelectual e fisico que também moral e social, aumentaram em énfase
e detalhe” (p. 9).

O ensino “é, na sua esséncia, uma actividade ética”, ou “uma tentativa
de fazer bem aos outros”, afirma Ham (2003, p. 769) na introdugdio edito-
rial a um nimero da revista Teaching and Teacher Education dedicado a
problemas éticos no ensino. Trata-se da coisa mais ‘certa’ entre as muitas
‘incertezas’ da profissdo. O autor conclui que os artigos que apresenta, “fo-
cam o conhecimento e as crengas dos professores, os seus ideais e valores,
as suas certezas e incertezas, os seus papéis e relagdes, concepgdes e pre-
conceitos. Os estudos sobre o que os professores créem parecem ser tdo im-
portantes ou ao menos tdo populares como os estudos sobre o que os pro-
fessores fazem” (p. 770).

Um dos autores que recentemente mais tem estudado esta problemética é
Campbell. Esta autora, num artigo de 2003, aborda o papel ético dos profes-
sores, explorando os problemas conceptuais e empiricos referentes & base mo-
ral e ética da prética profissional do ensino e o contexto formal e informal da
moralidade na sala de aulas. Noutro artigo intitulado “bases éticas do agir
moral no ensino”, Campbell (2004) introduz um estudo qualitativo sobre “as
bases éticas e morais das interacgdes dos docentes com os alunos”. Objectivo
principal do estudo foi combinar a investigagdio empirica com a teoria na fen-
tativa de explorar o conhecimento ético que os professores tém em relagdo ao
que eles esperam ensinar e como esperam controlar o seu préprio comporta-
mento. E realgado o caso particular de uma professora. A autora, na conclu-
sdo, espera fer contribuido para esclarecer a questdo do ensino visto como
uma actividade moral e ética e para considerar a classe como “arena de ac-
¢dio moral” (p. 425).

Porém, nem sempre os docentes, como afirma Jackson et al. (1993) “es-
tdo conscientes da potencialidade moral das suas acgdes” (p. XV). Mas tam-
bém é certo, no dizer de Thompson (1997), que “nenhum professor age sem
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algum conceito de profissionalismo e base ética do ensino; todo o professor
tem uma plataforma educativa” (p. 11). Neste sentido, Fallona (2000) julga
que os programas de formagdio dos professores devem encorajé-los a desen-
volver as virtudes morais “a fim de se poderem tornar melhores modelos de
conduta para os seus alunos” (p. 682).

Luttenberg, Hermans e Bergen (2004) procuraram compreender o modo
como os professores lidam com a parte normativa da sua profissdo, basean-
do-se na teoria de Oser que, no entanto, deixa questdes em aberto, levando
os autores a introduzir os conceitos de “pragmético, ético e moral” que julgam
constituir um bom quadro de referéncia conceptual para a compreensdo do
que se entende por um bom ensino.

Toda a acgdio educativa implica, mais ou menos explicitamente, uma axio-
logia ou filosofia dos valores. Educar é, em grande parte, levar o educando
do "ser" ao "dever ser" ou ao ideal. Isto € mais urgente num tempo em que a
educagdo axiolégica se pode tornar o problema mais negligenciado na edu-
cagdio, tornando mais dificil, sendo impossivel, educar, isto €, “conduzir’ a
crianga, ndo se sabendo em que direcgdo. E se a educagdio, como afirma Guy
Coq (2006), fica “a beira do impossivel”, se ela se torna impossivel, “entdo a
civilizagdio desaparece e o afundamento na barbérie esté proximo”, pois
“uma civilizagdio que ndo se transmite (através da educagdo) é uma civiliza-
¢do que decide morrer” (pp. 315-316).

Os educadores (particularmente pais e professores) tém de se pér de
acordo sobre alguns valores fundamentais, como a liberdade, a justica, a soli-
dariedade, efc., ou, pela negativa, condenar os contravalores, como a ditadu-
ra, a lei do mais forte, o egoismo. Podem ainda considerar-se como valores
ou emogdes positivas a alegria, o optimismo, o entusiasmo, a coragem, e co-
mo contravalores a tristeza, o pessimismo, o des@nimo. Ao menos salvaguar-
dar e respeitar os bens denominados desde a escoldstica e na tradicdo kantia-
na de transcendentais: Verdade, Bem e Belo (valores légicos, éticos e
estéticos).

O vocdbulo 'valor' provém do verbo latino valere (ser forte, estar de sag-
de), tendo na raiz o étimo vis, forca. Ferrater Mora (1965), no seu Dicionério
de Filosofia (s.v. valor) afirma que hé uma série de caracteristicas que normal-
mente se admite constituir um valor: a validade (real valia), a objectividade
(contréria & subjectividade), a ndo independéncia (dependéncia da realidade
ou do ser), a polaridade (os valores sdo positivos ou negativos), a qualidade
(ndo a quantidade), a hierarquia (sdo susceptiveis de ser ordenados). Marin
lbéfiez (in AA. VV., 1989) define valor como "toda a perfeigdo real ou ideal,
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existente ou possivel, que quebra a nossa indiferenca e provoca a nossa esti-
ma, porque corresponde ds nossas tendéncias e necessidades" (p. 172).

Por sua vez, “axiologia" deriva do grego acsios (o que tem valor, digno
de, do verbo acsiod, julgar ou ser digno de, estimar) e logos (tratado, discur-
s0). Axiologia é por conseguinte a teoria ou ciéncia dos valores, também cha-
mada filosofia dos valores. Patricio (1993, p. 47) apresenta um quadro sobre
os "problemas fundamentais da axiologia" realgando cinco classes, cada um
com outros problemas especificos: ontologia dos valores (o ser dos valores,
hierarquia dos valores, etc.), gnoseologia dos valores (como se conhecem os
valores, os valores e a cultura, efc.), antropologia dos valores (biologia, psico-
logia, sociologia, antropologia, histéria e personologia dos valores), teologia
dos valores (Deus e os valores), e finalmente praxiologia dos valores (defini-
¢do de praxis axiolégica, etc.).

Uma das caracteristicas dos valores, segundo Ferrate Mora (1965), é po-
derem ser ordenados ou hierarquizados. E evidente que nem todos os valores
t8m o mesmo valor, passe a redundéncia. Um jovem pode declarar-se ateu e
dizer que a religidio ndo faz sentido e outro declarar que ndo gosta de futebol
ou de politica. Certamente que o valor religioso ndo é comparével ao politico
ou ao desportivo. Ndo valerd aqui o ditado "os gostos ndo se discutem", por-
que estdo em causa realidades de nivel muito distinto. Reboul (1994) fala das
tentagdes do positivismo, do relativismo e da indiferenga. Rojas (1994), por
sua vez, fala da “fetralogia niilista”: hedonismo, consumismo, permissivismo,
relativismo. Os dois Gltimos dizem mais respeito & (des)educagéio: se tudo é
relativo, tudo é permitido, e quando tudo é permitido, tudo se torna relativo e
ndo hd lugar para auténticos valores, e novamente a educagéio se torna im-
possivel.

Mas é necessério acreditar e propor alguns valores. Em 1972, a UNES-
CO compendiou os objectivos que a maior parte das nagdes se propunham
para a educacdo, desde a Ardbia Saudita, & China, ao Ruanda ou & Inglater-
ra. No essencial eles coincidiam. A Austria faz mesmo referéncia aos chama-
dos valores transcendentais: "Corresponde & escola favorecer o desenvolvi-
mento das aptiddes e possibilidades dos jovens conforme aos valores morais,
religiosos e sociais, ensinando-os a apreciar a verdade, o bem e a beleza".

Outro critério de hierarquizagdo axiolégica pode consistir em percorrer
os diversos filésofos das mais diversas tendéncias e observar os valores que
defendem. Marin Ibéfiez (in AA. VV., 1989, p. 727) coloca num quadro al-
guns dos filésofos que mais se debrugaram sobre a axiologia e onde se pode
verificar que no essencial insistem nos mesmos valores. Assim, Muensterberg
fala de valores légicos, estéticos, éticos, metafisicos, vitais; Rickert de verdade,

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2006, X, 1 m



José Barros-Oliveira

beleza, moralidade, santidade, amor, felicidade; Scheler fala de conhecimento
e verdade, valores estéticos, o justo, o santo, agrado, valores vitais; Ortega y
Gasset de valores intelectuais, estéticos, morais, religiosos, vitais, Gteis; Le Sen-
ne refere-se & verdade, arte, moral, amor; para Lavelle existem valores inte-
lectuais, estéticos, morais, espirituais, afectivos, econémicos; Spranger refere-
se a teorético, estético, social e politico, religioso, valores fisicos e desportivos,
econémicos. O problema talvez surja na sua hierarquizacdo, mas onde, de
uma forma ou de outra, os transcendentais aparecem no cimo da pirdmide.

Rickert (in Patricio, 1993, p. 243) classifica também os valores em diver-
sas esferas, com o respectivo dominio, bem, atitude e concepsdo do mundo.
Assim, na esfera légica, o dominio é o da verdade, o bem é a ciéncia, a atitu-
de é o juizo e a concepsdo do mundo o intelectualismo; na esfera estética te-
mos, respectivamente, beleza, arte, intuicdo, esteticismo. Na esfera mistica:
santidade impessoal, uno-todo, adoragdio, misticismo. Na ética: moralidade,
comunidade de pessoas livres, acgdio auténoma, moralismo. Na erética: felici-
dade, comunidade de amor, unificacéo, eudemonismo. Finalmente, na esfera
da filosofia religiosa: santidade pessoal, mundo do divino, piedade, teismo ou
politeismo.

Por seu lado, Max Scheler (in Patricio, 1993, p. 254) distingue quatro
classes ou modalidades de valor com a respectiva constituigdo: agradével e
desagradével (sentimentos sensoriais de prazer e dor sensivel); valores vitais
(bens e males fisicos que fazem parte da vida, tais como a satde, o vigor e a
enfermidade); valores espirituais (valores estéticos, éticos e légicos); valores do
santo e do profano (dados apenas com respeito a objectos absolutos, sendo o
valor do santo essencialmente um valor de pessoas) ]

Os psicélogos também se debrugaram sobre os valores. E o caso particu-
larmente de Rokeach (1979) que julga que o conceito de valor permite ilumi-
nar campos tradicionalmente mais versados pelos psicélogos, como motivagdo
e atitudes, crengas, identidade. Segundo ele, os valores podem ser instrumen-
tais (como honestidade, responsabilidade, coragem, etc.) e finais ou terminais
(como a paz, a seguranca familiar, a liberdade). Para determinar e medir os
valores, Rokeach apresentou cos sujeitos listas de valores, em diversas cultu-
ras, a ordenar conforme as preferéncias, concluindo que os valores terminais
obtém maior fidelidade do que os instrumentais, sendo mais facil o mudanca
tratando-se de valores menos centrais.

No Anudrio Estatistico da Comunidade Europeia, de 1995, veio publica-
do um estudo de 1993, onde se realcava como coisas mais importantes na vi-
da, por ordem decrescente (apontam-se valores médios, porque hé bastante
discrepancia entre as diversas nagdes, incluindo Portugal): familia (96%), tra-
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balho (90%), amigos (88%), tempos livres (84%). A religido s6 recolhe 39%
dos votos e a politica 35%. Neste inquérito, perguntava-se ainda quais "as
qualidades a incentivar nas criangas". Por ordem decrescente aparecem (mé-
dia da Comunidade Europeia): sentido de responsabilidade (56%), tolerdncia
e respeito (50%), boas maneiras (40%), autoconfianga (29%), interesse pela vi-
da (28%), e outras qualidades todas abaixo de 20% de escolha: obediéncia,
determinagdio e tenacidade, capacidade de trabalho, imaginagéio e criativida-
de, sentido de poupanga, fé religiosa, prazeres da vida, coragem, generosi-
dade, valorizagdo da beleza (esta Gltima, apenas com 2%, o que é confrange-
dor, como também a desvalorizagdo doutras qualidades, como a fé religiosa e
a generosidade) (cf. Expresso, 29 Set. 1995).

Pedagogia dos valores e educacéo do cardcter

Segundo Lavelle (1955), no seu Tratado dos Valores, todas as grandes fi-
losofias sdo filosofias do valor. Patricio (1993, p. 44) afirma, do mesmo mo-
do, que "todas a grandes pedagogias sdo pedagogias do valor", e acrescen-
ta: "a filosofia dos valores é a renovada consciéncia de que o problema do
sentido - da vida, do mundo, da acgdo - é o problema fundamental. E, sem
dovida, o problema fundamental da pedagogia, pois ndo vale a pena ensinar
nem aprender se ndo valer a pena viver". Impde-se, antes de mais, uma "lo-
goterapia" (Frankl), uma "cura de sentido” (cf. Barros, 2004).

Toda a acgdo educativa implica, mais ou menos explicita ou consciente-
mente, uma axiologia ou ciéncia dos valores, que podem estar implicitos em
diversos termos (fim, meta, propésito, ideal, objectivo, etc.) com sentido teleo-
l6gico. Educar é, em grande parte, levar o educando do "ser" ao "deve ser"
ou ao ideal. Mas num tempo em crise de valores (cf. v. g. os titulos sinfomati-
cos dos livros de Lipovetski, 1988, 1989, 1994), num tempo de grande relati-
vismo e subjectivismo, em que tudo se pde em causa, e em que a educagdo
axiolégica se pode tornar, no dizer de Brameld (1967, pp. 100-117), "o pro-
blema mais negligenciado da educagdo", é dificil, sendo impossivel, tracar
metas ou objectivos, e por isso torna-se quase impossivel educar. "Conduzir"
(isso significa etimologicamente "educar") para onde?

Como afirma Patricio (1993), "ndo hd educacdo onde ndo ha referéncia
intrinseca aos valores. O compromisso educativo néo é possivel fora do com-
promisso com os valores" (p. 20). Os valores “envolvem tudo o que merece o
nome de educativo, pois educar é realizar progressivamente o que é tido co-
mo o bem mais valioso para cada individuo humano e para a comunidade
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humana a que ele pertence. A relagdo da educagdo com os valores deriva,
portanto, da estrutura constitucional do préprio homem que é para si mesmo
eminentemente valioso, sendo consequentemente valioso o processo da sua
formagdo e aperfeicoamento™ (p. 21).

A necessidade da axiologia faz-se mais sentir devido & "tremenda labili-
dade axiolégica" actual, pois hoje o mundo dos valores constréi-se "sobre
areias movedigas" (p. 22), devido a diversos factores, como o perigo do niilis-
mo (deserto de valores), o neutralismo (tudo é vélido - esvaziamento axiolégi-
co da acgdio educativa), o relativismo axiolégico e cultural (tudo tem o mesmo
valor), o positivismo (aceita-se a situagdo, os factos é que sdo valores), o lai-
cismo (que acabou por se tornar em confessionalismo anticonfessional, tdo pe-
rigoso como o fundamentalismo religioso). Enfim, nas profundas e répidas
mutagdes da nossa sociedade, entrou-se numa grave crise de valores ou, na
expressdo de Patricio (1993) assistiu-se a um "terremoto violento e devasta-
dor" do ponto de vista axiolégico em que "o que era, deixou de ser; o que va-
lia, deixou de valer; o que ndo se imaginava que pudesse vir a ser, é; o que
ndo se imaginava que pudesse vir a valer, vale" (p. 26).

Nesta desorientagdo total ou vazio axiolégico, até a identidade humana
pode ser posta em causa e, portanto, a educagdio que exige ser construida so-
bre valores essenciais e hierarquizados. Se o educador "néo tiver este sentido
da hierarquia axiolégica, ndo estd em condicdes de educar aquele que lhe é
entregue, e se lhe entrega na convicgdio de que o mestre sabe o que estd a fa-
zer, de que possui a arte de navegagdio no oceano tempestuoso da vida" (Pa-
tricio, 1993, p. 27).

O pior é que ha "educadores" (que na realidade séio deseducadores) que
pretendem orientar sem terem qualquer oriente (eles mesmos andam desorien-
tados, sem bUssola) ou guiar sem metas precisas. Dai a necessidade de forma-
¢do dos formadores, formagdo que ndo deve limitar-se & vertente cientifica e
metodolégica mas que tem de insistir também na dimenséo psicopedagégica
e ainda mais na axiolégica, criando nos educadores um sdo utopismo de
construir um mundo melhor onde o educando possa um dia viver mais feliz.

Em conclusdo, afirma ainda Patricio (1993, p. 64) "todos os problemas
axiolégicos se repercutem na axiologia educacional" e ainda "nada do que
pertence ao mundo dos valores pode ser alheio & formagdo do homem". As-
sim, a axiologia & por exceléncia uma axiologia aplicada: uma axiologia apli-
cada & educagdio (cf. Fermoso, 1982, pp. 227-245). Simdes (1995) defende
também que sé a educacdo moral merece o nome de educagdio propriamente
dita. Por outras palavras, a educagdo sé é verdadeiramente tal se for moral,
conforme o titulo sugestivo de um artigo de Niemczynski (1996): moral educa-
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tion is not good enough, because education is not moral enough (cf. Barros,
1997).

E neste contexto da necessidade de educar para os valores auténticos que
hoje se volta a falar insistentemente da educagcdo do carécter (charactér, em
grego, significa "sinal gravado, marca, selo"), ou na necessidade de tornar a
pessoa "virtuosa" (virtus, no latim, provém de vir, vardo, e dai significar quali-
dades viris, forga, vigor, coragem). Cunha (1996) afirma que se trata do "mo-
vimento de educagdo moral mais popular nos Estados Unidos" (p. 27). Mesmo
a nossa Lei de Bases do Sistema Educativo (1986, art. 3 b) aponta a "forma-
¢&o do carécter" como um dos obijectivos da educagdo.

Lickona (1996), um dos principais responsaveis pelo recente movimento
de educagdo do cardcter, interpreta-o como os esforcos que as instituicoes fa-
zem, nomeadamente a escola, para implementar os valores morais, pois s6
assim se é completamente homem e se pode construir uma nova sociedade.
Este autor aponta onze principios bésicos em ordem a ajudar as escolas na
educagdo do cardcter, tais como uma boa definicdo de "carécter" (que deve
incluir o pensamento, o sentimento e o comportamento), a necessidade de tor-
nar a escola uma verdadeira comunidade, envolvendo todos os agentes edu-
cativos, desde os professores aos pais, a necessidade de dar aos alunos opor-
tunidades para agirem moralmente, etc.

Num breve esbogo histérico, podemos dizer que no inicio do século XX
esbocou-se na América do Norte um movimento de formacdo do cardcter e
de inculcagdio das virtudes. Porém, um estudo levado a cabo em 1920 por
Hartshorne e May com 10.000 criangas (a quem era dada oportunidade de
mentir, fazer batota e roubar) levou a concluir que a honestidade dependia
apenas da situagdo e que por isso a educagdo do carécter era inGtil.

Embora outros autores mostrassem que o estudo n&o permitia conclusées
tdo drésticas, a verdade é que o conceito de formagdo do cardcter foi sendo
abandonado, convergindo ainda para este relaxamento moral outros factores
culturais e correntes de pensamento, como o relativismo, o positivismo e a psi-
cologia humanista que acentuava a auto-realizacdo da pessoa e os métodos
ndo-directivos na educagdo. A isto se juntaram outros factores sociais, como
os traumas politicos dos anos 60 (assassinato de Kennedy e de Luther King,
guerra do Vietname, lutas raciais), o relativismo que se estabeleceu nas uni-
versidades americanas e a demissdo dos professores do seu papel de educa-
dores da moralidade (cf. Barros, 1997).

Nos anos 60 e 70 surgiram diversos programas intitulados "clarificacdo
de valores" que mantinham o relativismo ideolégico e a neutralidade do
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professor mas defendiam uma certa educagdo moral. Os professores limita-
vam-se a ajudar os jovens a "clarificar" os préprios valores (subjectivos) sem
qualquer tipo de influéncia ou doutrinagdo. Tais métodos, que chegaram a
ter grande popularidade, ndo surtiram efeito e foram criticados sobretudo
por Kohlberg (1981) que discorda do relativismo ideolégico e propde como
meta educativa ajudar as criangas a desenvolver o raciocinio moral através
do didlogo socrético de discussdo de dilemas morais, sem contudo ter qual-
quer intuito de endoutrinagdo. O professor continua a manter-se neutro, mas
numa neutralidade metodolégica e ndo ideolégica, pois ha certamente valo-
res mais "justos" do que outros (cf. Kohlberg, in Valente (Dir.), 1992, pp.
207-244).

Kohlberg critica também os antigos métodos de formagdo do cardacter que
enchem a crianca com um "saco de virtudes", através da endoutrinacdo. Mas
ele mesmo, posteriormente, se desiludiu com algumas das suas experiéncias,
admitindo j&@ uma certa doutrinagdio, como refere Kilpatrick (1992, p. 92) ci-
tando-o: "Eu j& ndo possuo a visdo negativa da educagdo moral endoutrina-
dora e creio que os conceitos orientadores da educagdio moral devem ser em
parte endoutrinadores".

De qualquer modo, a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg néo é
um dogma. Oser (1996) compara-a a um espirito ou a um "fantasma" omni-
presente e benfazejo, mas ao mesmo tempo omnipotente, deixando pouca
margem & liberdade. Trata-se de um legado "ambivalente", extremamente Gtil
para compreender o desenvolvimento moral, mas também um paradigma po-
deroso quase impossivel de contradizer, se bem que o préprio Kohlberg sentis-
se que muitos problemas ficavam por resolver, sobretudo ao nivel da verda-
deira educacdo, pois ndo é automdtica a passagem da formagdo do juizo
moral para a acgdo. Ha autores que criticam ainda outros aspectos da teoria
Kohlberguiana, como a pretensa universalidade dos estadios, o exagerado ra-
cionalismo em detrimento da emogdio, o seu menor compromisso com a pro-
mocdo dos valores, limitando-se & sua descricio, efc. (cf. Fraekel, in Valente,
1992, pp. 249-280).

Assim, nos anos 80, voltou-se a falar insistentemente na necessidade da
formagdo do carécter, dado o mal-estar da sociedade americana, onde os jo-
vens se sentiam cada vez mais desorientados e agressivos, e porque os méto-
dos de clarificacdo dos valores e da discussdo de dilemas se mostravam ino-
perantes e até contraproducentes na educacdo moral (efectivamente,
programas ndo directivos para a prevencdo da droga ou para a educagéio se-
xual ndo resultaram ou obtinham efeitos contrérios), porque se mostravam re-
ducionistas (insistindo uns apenas na emotividade e outros na razéio) e porque
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a neutralidade era impraticavel, sendo necessério propor (sem impor) os valo-
res tradicionais e admitidos pelo senso comum. Alids, ndo se pode praticar
uma educagdo moral a partir do zero, fazendo "tabula rasa" de todos os va-
lores ancestrais, como pode levar a pensar uma interpretagéo radical da teo-
ria de Kohlberg.

Cunha (1996, pp. 27-50), depois de resumir os movimentos anteriores,
apresenta algumas propostas do novo movimento, impulsionado, entre outros,
por Lickona (1991, 1993, 1996), e Ryan e colaboradores (Ryan e Bohlin,
1999; Ryan e Mclean, 1987), que procuram integrar as melhores correntes fi-
loséfico-psicolégicas, fixando-se no agente moral (crianga-aluno), no educa-
dor (professor) e na abrangéncia escolar. Em primeiro lugar, uma viséio mais
integrada do agente moral que deve abranger a sua inteligéncia, afectividade
e acgdo. Do ponto de vista cognitivo, o interessado tem de conhecer os valores
morais (através, particularmente, da tradigdo), raciocinar criticamente sobre
eles, usar estratégias de decisdo (por exemplo, na formagéio da consciéncia) e
de imaginagdio para prever consequéncias futuras, e finalmente guiar-se pela
prudéncia, buscando as melhores decisdes. Do ponto de vista afectivo, o sujei-
to deve identificar-se com os valores, sentir atracgdo por eles, comprometer-se
com eles, sentir-se culpado pela infidelidade e ser empdtico com os que so-
frem. Acentuando mais a acgdo, insiste-se na forca de vontade, nas compe-
tencias de infervencdo e nos hdbitos ou disposicdo para executar certas ac-
coes.

Quanto ao professor, é-lhe devolvido o seu papel tradicional de educa-
dor moral, pois ele conhece a tradicdo e pode ajudar os alunos no esclare-
cimento e empenho moral. Para tanto, segundo Ryan e Mclean (1987), deve
possuir algumas competéncias especificas, que abrangem as diversas di-
mensdes cognitivo-afectivo-praxiolégicas: saber aceitar-se como modelo
(quer queira quer ndio, serd sempre "modelo" para os alunos, e por isso de-
ve esforcar-se por ser um bom modelo), saber comprometer-se com o domi-
nio moral (aproveitar as ocasides para promover a consciéncia moral dos
alunos), saber argumentar moralmente e assistir ao aluno neste processo,
saber exprimir a sua viséio moral (sem falsas neutralidades, mas respeitando
a liberdade dos alunos), saber promover a empatia e o clima moral da clas-
se (de modo que ele por si s6 j& constitua educagdo moral), saber envolver
os alunos na acgdio moral (sé praticando o altruismo, por exemplo, no servi-
¢o & comunidade, é que se aprende).

Os defensores do novo movimento de formacdo do cardcter, insistem na
parte activa que compete & escola neste dominio. Ela ndo se pode demitir
da educagdo moral dos alunos, antes deve praticar uma pedagogia com ri-
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gor, onde os objectivos sejam bem claros, onde se mantenham padrdes ele-
vados de exceléncia para todos os alunos e onde o professor use da sua au-
toridade. Para tanto devem desmontar-se alguns sofismas ou falécias, como
o de considerar o ensino divertido (quando na realidade deve ser rigoroso e
sacrificado, como acontece, por exemplo, no desporto), ou o de pensar que
aumentando a auto-estima do aluno automaticamente o desempenho melho-
ra (na realidade a auto-estima pode ser variavel dependente do esforco e
do sucesso).

Também ndo se deve ter medo da endoutrinagdo, conceito que ndo se
define claramente e que ndo deve obstar & transmisséo clara e directa dos
valores, pois ndo é possivel praticar um vazio cultural ou um relativismo in-
diferentista; se néo ocupamos a mente e o coracdo da crianga com auténti-
cos valores, outros (como os mass-media, as seitas, etc.) encarregar-se-&o
de a encher com conteddos menos vélidos ou impréprios. A doutrinagdio
pode respeitar a liberdade, se em vez do taxativo "isto & assim" o educa-
dor disser "isto parece ser assim", ndo impondo mas propondo & crianga
os valores tradicionais, deixando margem para uma evolugdo critica e au-
tonoma, longe de sectarismos e fundamentalismos (cf. Spiecker e Straug-
han, 1991).

Outra falécia, por influéncia das Escolas Novas, pode consistir no desejo
de praticar na escola um modelo de democracia participativa, sendo os alu-
nos a deferminar as normas, segundo o sonho de Kohlberg, na sequéncia de
Dewey, de constituir "comunidades justas". Mas os alunos, ao menos os mais
novos, ndo estdo preparados, no seu desenvolvimento moral, para assumir
tais responsabilidades. O préprio Kohlberg sentiu-se desiludido com algumas
experiéncias que intentou.

Enfim, entre os diversos programas educativos dentro do novo movimento
de formacdo do cardcter, é comum a critica ao relativismo moral. Embora se
defenda um sdo pluralismo, insiste-se na ideia de que os valores morais ndo
sdo relativos, e dai a necessidade de consultar a tradigéio e de os ensinar sem
complexos e com convicgdio, sem pruridos de neutralidade; ao contrério, en-
corajam-se os comportamentos desejaveis e o envolvimento de todos os agen-
tes educativos (a comegar pela familia) nesse sentido. Experiéncias feitas (den-
tro desta pedagogia realista e ndo utépica ou romantica), com alguns
programas de educagdo sexual e de prevengdo da droga tém obtido bons re-
sultados.

Em conclus@o, o novo movimento de educagdo moral, para além de criti-
car os sofismas de educagdes 'amorais’, relativistas ou reducionistas, e por is-
so simplistas (sem contudo negar os aspectos positivos de alguns autores, co-
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mo é o caso de Kohlberg), tem o mérito de trazer & colagdo conceitos e reali-
dades menosprezadas, como "carécter", "vontade" "virtude", "exemplo",
"doutrinagdo", "tradicdo", e ainda "respeito”, "responsabilidade". Segundo
Lickona (1991), o respeito (por si, pelos outros e pela natureza) e a responsa-
bilidade (que nos orienta e centra nos outros), constituem dois valores funda-
mentais na educagdo moral. Como conclui Cunha (1996, p. 49), "o movimen-
to de formagdio do cardcter veio ndo sé colocar de novo o problema da ética
educativa em primeiro lugar, mas veio, secundariamente, trazer um forte im-
pulso ao desenvolvimento urgente da filosofia da educagdo". A esta compete
estudar a natureza ontolégica do homem e, conforme esta, os contetdos e ob-
jectivos da educacdo.

Em suma, aqui, como noutros dominios, ndo se devem extremar os cam-
pos, antes convergir para a unidade. Em particular, a perspectiva cognitivo-
desenvolvimental Kohlberguiana e a da educagdo do cardacter podem e devem
vir a didlogo, procurando integrar os elementos mais representativos entre si,
tendo em conta ainda outras correntes, em ordem a uma educacdo moral
mais holistica e eficiente. O livro orientado por Nucci (1989) é uma tentativa
neste sentido, intitulando-se precisamente: Moral development and character
education: a dialogue.

O caso portugués

Depois de falarmos da educagdo moral e da sua problemética em geral,
cabe uma referéncia & situagdo em Portugal, bem analisada por Cunha
(1996). Apesar da confusdo de valores e do relativismo que se estabeleceu no
pds-25 de Abril de 1974, pode considerar-se a Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo (1986) uma novidade, apesar de vigorar hé& 20 anos e ja fer sido ela-
borada uma nova Lei de Bases da Educagdo que, no entanto, ndo foi promul-
gada por ndo ter obtido um consenso mais alargado na Assembleia da
Republica. A LBSE afirma que compete ao sistema educativo "assegurar a for-
magdio civica e moral dos jovens" (art. 3, c), referéncia que repete mais trés
vezes (art. 5, d; 7, n; 8, b), apesar de inicialmente ter sugerido uma educagdo
neutral (art. 2, n® 3). Estas férmulas devem ser completadas com as referéncias
que faz aos valores morais e espirituais (art. 3, b), & formacdo do cardcter
(art. 3, b) e ao desenvolvimento pessoal e social (art. 47, n° 2).

Falando da organizagdo curricular, a Lei de Bases estabelece, dentro
duma concepgdo multidimensional e desenvolvimentista, que ela terd em
conta "a promogdo de uma equilibrada harmonia, nos planos horizontal e
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vertical, entre os niveis de desenvolvimento fisico e motor, cognitivo, afecti-
vo, estético, social e moral dos alunos" (art. 47, n® 1). No n® 2 do mesmo
artigo afirma-se que "os planos curriculares do ensino bésico incluirdio em
todos os ciclos e de forma adequada uma érea de formacdo pessoal e so-
cial". No n? 3 diz-se que "os planos curriculares dos ensinos bésico e secun-
dério intfegram ainda o ensino da moral e da religido catélica, a fitulo facul-
tativo". Pode concluir-se destes trés nGmeros que a "drea de formagdo
pessoal e social" inclui necessariamente a formagdo moral, aliés j& reco-
mendada nos primeiros artigos e no inicio do art. 47. Essa intengdo estd
ainda expressa quando a Lei pretende o "desenvolvimento global da perso-
nalidade" (art. 1, n® 2), o "desenvolvimento pleno e harmonioso da perso-
nalidade" (art. 2, n® 4) ou o "pleno desenvolvimento da personalidade, da
formagdo do cardacter e da cidadania, preparando o educando para uma
reflexdo consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos" "
(art, 3, b). O art. 48, n° 1 fala ainda da "formagdio integral" dos educandos
(cf. Aragjo, 1990, pp. 269-282).

A polémica instalou-se principalmente & volta do sentido de "formagdo
pessoal e social", havendo quem defendesse que a Lei ndo se referia & edu-
cagdio para os valores, mas apenas ao desenvolvimento psicolégico de algu-
mas competéncias, como a educagdo ecolégica e outros temas explicitados
no n® 2 do art. 47. Todavia, o texto diz que "pode ter como componentes..."
e ndo exclusivamente as que enumera, além de ser dificil conceber tal for-
magdo sem valores morais. Acresce ainda que o contexto aponta claramen-
te para uma educagdo global que inclui necessariamente a educagdio axio-
l6gica. Nem se pode relegar tal formagdo para "o ensino da moral e da
religido catélica" ou de outras denominagdes, pois tal ensino é "a titulo fa-
cultativo" (art. 47, n® 3).

Nos pareceres técnicos que posteriormente se deram para interpretar o
que se enfende por "formagdio moral", alguns quiseram simplesmente suprimir
qualquer referéncia & "moral" e houve quem sugerisse uma disciplina de
"educagdio civica" em alternativa & de religido e moral. Na polémica e discor-
déncia entre diversos pareceres (grupo de trabalho, comisséo de reforma do
sistema educativo, Conselho Nacional de Educacdo) entrou também a reaccéo
do entdo Presidente da Repiblica, Mério Soares, até que se chegou a uma so-
lugdo de compromisso com o Decreto-Lei n® 286 de 1989 que interpreta o
conceito de formagdo pessoal e social da LBSE incluindo a educagdo moral e
a promogdo dos diversos valores.

Cunha (1996, pp. 145-165), depois de dar conta da evolugdio desta polé-

mica e da resisténcia que se verificou em alguns sectores da comunidade edu-
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cativa & ideia de uma educagdio ética na escola, por razdes ideolégicas ou na
tentativa de psicologizar a formagdo pessoal e social do aluno, pergunta se é
possivel promover "um novo alfabetismo moral da juventude". E responde: "os
mais pessimistas acham que n&o e, temendo ou a endoutrinagdio ou a irrele-
vaincia, preferem que o sistema educativo se fique pela educagdio psicolégica,
deixando as familias e & Igreja o papel de formagdo mais propriamente mo-
ral. Os optimistas, pelo contrério, confiando nos mecanismos democréticos
actualmente existentes na escola, que poderdo impedir a tal endoutrinagédo,
preferem que o sistema educativo retome a sua fungdio antiga de formador
moral e do carécter" (p. 164).

Cunha (1996, pp. 167-186) pergunta ainda se a disciplina de "desenvol-
vimento pessoal e social" poderd ser alternativa & disciplina de educagéio mo-
ral e religiosa. E responde afirmativamente, desde que seja auténtica educa-
¢dio para os valores ou educagdo moral, mas negativamente se for orientada
no sentido de uma mera educagdo psicolégica. Apresenta mesmo algumas su-
gestdes para o programa da disciplina de desenvolvimento pessoal e social,
tema que desenvolve no capitulo seguinte sobre objectivos, contetdos e méto-
dos desta disciplina (pp. 187-216).

Na realidade, a disciplina de desenvolvimento pessoal e social, tdo dis-
cutida, nunca chegou a vigorar na maior parte das escolas, sendo depois
substituida pela “educacdo civica” que praticamente teve a mesma sorte.
Hoje insiste-se na educagdio sexual e todos reconhecem o seu interesse, mas
divergem sobre quem a deve ministrar e de que modo. De qualquer modo,
a verdadeira educagdo axiolégica continua adiada, apesar do clamoroso
analfabetismo moral dos nossos jovens que véem a escola cultivar um ho-
mem light (Rojas, 1994). Contudo, uma escola sem valores fortes é uma es-
cola desorientada e predisposta a toda a espécie de frustragdes por parte
de docentes e discentes. Pior é se, no dizer de Coq (2006), depois do eclip-
se dos valores comuns, j& ndo estamos & beira de uma educagdo impossivel
e por isso da “barbarie”.

Conclusao

Se é urgente um cédigo deontolégico para os professores, baseado sobre-
tudo nos valores fundamentais a promover, seria razoével, se bem que delica-
do, exigir o mesmo para os pais, ao menos na sua relagdio com a escola. Sdo
eles os primeiros e principais responséveis dos filhos, conforme a Constituicdio
Portuguesa lhes reconhece: "os pais t#m o direito e o dever de educacdo e
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manutengdo dos filhos" ; "os filhos ndo podem ser separados dos pais, salvo
quando estes ndo cumpram os seus deveres fundamentais para com eles e
sempre mediante decisdo judicial" (art. 36). Também a LBSE (1986) contém
referéncias ao papel determinante da familia (art. 5 e 7). Infelizmente ha pais
que o ndio sabem ser ou que o sdo apenas na ordem biolégica e ndio educati-
va. Contudo os pais, individualmente e em Associagdes, podem e devem inter-
vir na escola, pois os alunos sdo seus filhos. Impde-se maior colaboragdo e in-
teraccdo entre a familia e a escola ou entre a escola e a familia, a bem de
ambas as instituicdes e sobretudo dos filhos-alunos (cf. Barros, 1994, 2002).

Juntamente com os professores e os pais, o pessoal ndo-docente das esco-
las também interfere na educacdo, bem como outras instituicdes estatais ou
particulares, como é o caso das Igrejas, nomeadamente da Igreja Catélica.
Referéncia particular mereceriam ainda os meios de comunicagdo social, de-
signadamente a televisdo (com tudo o que lhe anda ligado: videocassetes,
etc.) e a Internet, com grande influéncia na educagéio, e cujos operadores nem
sempre se comportam como educadores, com respeito particular pelas crian-
¢as e pelos jovens. Muitos programas, em vez de formativos, podem ser ba-
nais ou mesmo perniciosos educativamente, devendo os jornalistas e todos os
comunicadores, através dos mais diversos meios de comunicacdo social, tam-
bém serem obrigados a cumprir o seu cédigo deontolégico e nunca camufla-
rem o sensacionalismo, a incompeténcia ou outras intengdes sob a capa da li-
berdade de informacéio, demitindo-se da responsabilidade.

Finalmente, poder-se-ia ainda falar de uma deontologia dos educandos,
em particular dos alunos, que t&m outrossim os seus deveres (e ndo apenas di-
reitos) para com os professores, sobretudo & medida que véo crescendo, de-
vendo cuidar do seu préprio desenvolvimento e aperfeicoamento a todos os
niveis, manifestando-se disponiveis e abertos para aprender, cognitivo-afecti-
vo-axiologicamente, cooperando honestamente nas mais diversas aprendiza-
gens, mantendo a ordem e a disciplina, comportando-se digna e respeitosa-
mente para com os professores e demais pessoal escolar. A escola e a
sociedade em geral precisam de todos para construir um futuro melhor e tor-
nar a todos mais felizes, afinal o objectivo Gltimo da educagéo.
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OF THE TEACHING PROFESSION
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Abstract: Nowadays the deontological and axiological problem concerning teachers
presents itself with more urgency. Having attempted a definition of what is understood by
deontology and axiology, this paper goes on to defend the existence of a deontological co-
de for the teaching profession. This code must take into account the most relevant charac-
teristics pointed out by researchers as being those of a good teacher and, above all, must
insist upon the need for teachers both to promote and to be subject to values in relation to
the students. The paper argues for an axiological pedagogy, making special allusions to the
formation of the students’ character. Finally, it cites in particular the role of the Portuguese
school in the promotion of values, and appeals to other educational agents, namely the pa-
rents, to cooperate with teachers in the ethical education of children and young people..

KEY-WORDS: Deontology, axiology, ethics, character, teacher.
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Resumo

A ética de trabalho estd no topo da agenda educativa. A literatura, mas também a pra-
tica dos docentes, sugerem que a promoc¢ao da autonomia e a responsabiliza¢do dos alunos
€ um eixo estruturante no processo de aprendizagem dos alunos independentemente do ci-
clo de ensino. Neste trabalho, discutimos o conceito de auto-regulagdo da aprendizagem, a
sua relevancia na aprendizagem, e também algumas implicacdes e desafios que este cons-
truto levanta a pratica educativa. Elaboramos ainda sobre a possibilidade de os professores
ensinarem e treinarem com os alunos estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem com
vista a incrementarem o seu sucesso educativo.

PALAVRAS-CHAVE: Etica de trabalho, auto-regulacdo da aprendizagem, sucesso educativo.

“Lorpidio Morcdo chegava sempre a horas as aulas, as més-linguas diziam
que saia de casa umas quatro horas antes, apesar de viver apenas a um quilé-
metro da escola. A velocidade com que percorria a distdncia era assustadora e
até os caracéis desistiram de fazer corridas com ele: ganhavam sempre. Estava
nas aulas sempre a olhar para ela, a morte da bezerra, é claro! Entretinha-se
com os seus pensamentos. Qualquer mosca servia para lhe desviar a atengéo
das actividades da aula. Estar atento nas aulas, escrever apontamentos ou se-
guir as leituras pelo texto de apoio exigia muito esforco, e o Lorpidio gostava
pouco de fazer aquilo que lhe custava. Talvez por isso, o seu caderno conse-
guia chegar em branco ao fim do periodo. Lorpidio dobrava-lhe a espinha, as-
sim sempre era mais portétil, e levava-o sempre para a aula, possivelmente s6
para ndo dizerem que vinha de médos e cérebro a abanar. Depois das aulas,
quando chegava a casa, nunca sabia o que precisava de estudar, nem que tra-
balhos de casa estavam marcados para os dias seguintes. Talvez por isso rara-
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mente estudava. Estudar o qué2 Para qué? Porqué? Estas perguntas dificeis dei-
xava-as sempre para depois, para quando estivesse descansado. Felizmente
para ele, isso nunca acontecia.”

(Rosério, 2002a, pp 73-74)

Introducao

O provérbio nihil sine labore (nada sem trabalho) ilustra de uma forma
clarividente a necessidade do esforco e do empenho na produgdo de qualida-
de, contrariando uma légica facilitista e vazia de substéncia. O caminho da
realizagdio das tarefas estd polvilhado de boas intengdes, mas, definitivamen-
te, a meta s6 é cruzada fruto de um esforco resistente e continuado. As ques-
tdes da ética de trabalho estdo no topo da agenda educativa, também por-
que, de um modo geral, os resultados escolares dos alunos espelham
debilidades funcionais na arquitectura do processo de aprendizagem, dado
que é corroborado pela insatisfagdo generalizada dos empregadores quanto
ao desempenho laboral dos jovens escolarizados. Urge promover no sistema
educativo uma ética de trabalho partilhada por todos os parceiros do proces-
so: pais, professores e alunos. N&o é possivel equipar os alunos para as exi-
géncias de um trabalho auténomo e responsével sem a sua conivéncia e em-
penhamento comprometido. Neste sentido, discutiremos nas préximas paginas
um construto com evidentes implicagdes no aprender e no crescer: a auto-re-
gulagdo da aprendizagem.

Auto-regulacéo da aprendizagem: teoria e investigacéo

O termo auto-regulagdo da aprendizagem é um conceito guarda-chuva
que subsume a investigagdio em torno das estratégias de aprendizagem, da
metacognigdio, dos objectivos de aprendizagem, e, obviamente, da motivagdo
dos alunos. O prefixo “auto” acentua o papel agente do sujeito no seu proces-
so de aprendizagem. Esta ideia foi cunhada na literatura como Will & Skill,
entendidas como as duas faces de uma mesma moeda, e, como tal, inseparé-
veis (Pintrich e De Groot, 1990). Uma fatia muito substantiva dos alunos co-
nhece muito mais estratégias de aprendizagem do que as que utiliza, habi-
tualmente, no seu estudo e aprendizagem, tal como sabe que deve cuidar a
higiene oral lavando os dentes, pelo menos, duas vezes por dia, o que ndo
quer dizer necessariamente que o faga. A ténica meramente informativa nas
diversas campanhas, presumivelmente preventivas, j@ demonstrou a sua inefi-
cécia nos diferentes dominios com danos gravissimos. Conhecer é fundamen-
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tal para mudar, mas ndo é suficiente. Por estes motivos o “Conhecer” e o
“Querer”, t&ém de caminhar lado a lado para que avancemos na direcgdio do
“Aprender”.

Todos possuimos uma panéplia de potenciais objectivos e acgdes que, em
algum momento, competem entre si dividindo a nossa atengdo. Os objectivos
que escolhemos e o empenho colocado no sentido de os alcangarmos nutrem
a nossa motivagdo. Os alunos tém de conhecer as estratégias de aprendiza-
gem que lhes facilitam a tarefa de aprender, mas tém também de querer ser
aprendizes efectivos. A tarefa dos educadores, neste particular, orienta-se no
sentido, quer de os iniciar no dominio das estratégias de aprendizagem - pa-
ra tal, os pais e docentes, t&m de as conhecer, dominando os conceitos -, quer
de os incentivar a assumirem a responsabilidade pelo seu aprender (Corno e
Xu, 2004).

Auto-regulagdo da aprendizagem subsume os conceitos de motivagdo e
cognigdo, enfatizando a sua interrelacéo. Apresenta um carécter motor subli-
nhando a agéncia do sujeito como um requisito para aprender. A literatura da
rea apresenta, tal como face a muitos conceitos no dominio da psicologia da
educacdo, varias abordagens ao conceito; no entanto, todas as leituras suge-
ridas descrevem a forma como as pessoas enfrentam os problemas, aplicam
as estratégias, monitorizam a sua realizagdo e interpretam os resultados dos
seus esforcos (Boekaerts e Corno, 2005; Rosdrio, 2004; Zimmerman, 2000).

A auto-regulagdo da aprendizagem: implicacdes na prética
educativa

Dominar o conceito de auto-regulagdio da aprendizagem e as suas impli-
cacdes na aprendizagem é especialmente importante para os educadores por-
que o trabalho educativo envolve um processo desenvolvimental onde os dois
pilares da auto-regulagdio — escolha e controlo — jogam um papel decisivo.
Auto-regulagdo da aprendizagem ndo significa que o conhecimento e a
aprendizagem preexistam na mente ou na personalidade do sujeito; pelo con-
trario, o modelo auto-regulatério defende que os sujeitos exercitam algum tipo
e grau de controlo sobre a sua aprendizagem em contexto, nas diferentes re-
lagSes e situagdes com as quais se enfrentam nos seus percursos de vida (Zim-
merman e Schunk, 2001). Um éculo psicolégico ajudard, estamos certos, os
diferentes educadores a analisarem as estratégias dos alunos, a sua motiva-
¢do e a atitude global, nutrindo-as de profundidade. Este olhar mais substanti-
vo sobre o aprender, permitird desenhar abordagens educativas mais ajusta-
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das aos educandos e, no caso concreto dos docentes, a implementar um pro-
cesso de ensino aprendizagem que seja promotor de aprendizagens mais sig-
nificativas (Mourdo, 2004; Rosério, 2004).

Acreditamos que todos os alunos conseguem auto-regular os seus proces-
sos de aprendizagem, ou seja, fodos sdo capazes de desenvolver determina-
dos comportamentos de acordo com a especificidade dos contextos em fungdio
dos seus objectivos. No entanto, como é compreensivel, nem sempre o fazem
de uma forma intencional ou no sentido de uma aprendizagem mais qualitati-
va. Um aluno que ndo quer realizar uma prova de avaliagdo, porque néo se
sente preparado, pode conseguir convencer a familia de que esté doente, mo-
tivo suficiente para faltar & escola, simulando sintomas apoiados em dores de
barriga incapacitadoras, corroboradas por uma voz convincente a meia-has-
te. Este & um comportamento auto-regulado, uma vez que o aluno estabeleceu
objectivos, avaliou os recursos e desenvolveu um conjunto de accdes que o
conduziram com sucesso & meta pretendida. No entanto, como é bem visivel
neste exemplo, ndo basta estimular comportamentos auto-regulados, os edu-
cadores tém também de se preocupar com o sentido de tais comportamen-
tos...

Os processos de auto-regulacdo da aprendizagem dos alunos podem
ser estimulados em trés vectores que ndo sdo disjuntivos: indirectamente
através da sua experiéncia, directamente através da instrugdo, e a partir da
pratica intencionada (Schunk, 2001). A primeira situagdo caracteriza as
multiplas experiéncias intuitivas dos alunos. Por exemplo, alunos que desco-
brem as vantagens de fazer revisdes da matéria antes dos testes, dando au-
las no seu quarto a habitantes de peluche, ou que decidem fazer indices nos
seus cadernos didrios, a exemplo do que ocorre com o manual da discipli-
na. Fazem-no porque ouviram ou viram alguém fazer, ou, pura e simples-
mente, porque pensaram no assunto e decidiram experimentar. Na segunda
alternativa apresentada, as estratégias e os procedimentos auto-regulatérios
sdo ensinados explicitamente aos alunos. Neste caso, professores, pais ou
outros educadores podem, por exemplo, ensinar como sublinhar, como esta-
belecer um objectivo ou como organizar os diferentes passos de um traba-
lho de projecto. Esta instrucdio das estratégias de aprendizagem, se bem re-
cheada de aplicagdes e exemplos préticos, incrementa a compreensdo dos
alunos sobre a importéncia de utilizar determinadas estratégias ou rotinas
processuais auto-regulatérias, e promove a qualidade das aprendizagens.
Por Gltimo, a auto-regulagdio pode também ser musculada através de prati-
cas educativas intencionais, por exemplo, a realizagdo de portfélios ou tra-
balhos de projecto onde as diferentes etapas do processo de concepgéio e
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elaboragdo sdio explicitadas e avaliadas. Se a fase de planificagdo das tare-
fas de um determinado projecto for descurada, a fase de execugdo das tare-
fas pode estar comprometida tal como a subsequente avaliagdo... Global-
mente, estes trés momentos contribuem para o desenvolvimento dos
processos auto-regulatérios (cf. Rosario, 2004). Mais concretamente, os dois
0ltimos momentos devem ser intencionalizados pelos educadores, proporcio-
nando instrugdio ou actividades que elicitem os processos auto-regulatérios,
mas, sobretudo, espacos de reflexdo sobre as estratégias e metodologias uti-
lizadas (Mourdo, 2004; Rosario, 2004).

A auto-regulagdio da aprendizagem ndo pode reduzir-se a uma lista de
passos pré-formatados ou a um menu de estratégias de aprendizagem pronto
a usar, uma vez que a prépria esséncia do conceito exige uma implicagdo dos
alunos no seu processo de aprendizagem tendo em atengdio o contexto e as
constrigdes especificas onde essa aprendizagem decorre. Neste sentido, a ges-
tdo dos recursos, do tempo, das relagdes com os pares, entre outros exemplos,
tém de ser equilibrados com a gestdio da motivagdo, das estratégias e dos
afectos. Os alunos auto-reguladores da sua aprendizagem ndo se limitam a
seguir um plano pré-determinado de acgdes, mas adaptam-se as condigdes, e
decidem em face dos diferentes problemas com que se deparam (Zimmerman,
2002). Esta &, alids, a ténica que caracteriza o nicleo do comportamento au-
to-regulatério: adoptar respostas flexiveis aos problemas e obstaculos que se
lhe deparam, sustentando percepgdes de eficacia face aos atrasos ou desvios
ao previamente planeado sem, contudo, perder de vista os objectivos dese-
nhados. Este padrdo comportamental permite-lhes, por exemplo, realizar acti-
vidades onde possam experienciar sucesso, incrementando os seus niveis de
auto-eficécia. Por este motivo, os educadores deveriam pensar em que medida
a inferacgdo educativa, independentemente do papel (encarregados de edu-
cacdo, professores...) favorece o eclodir deste perfil comportamental investido
na farefa.

Existe, obviamente, uma multiplicidade de motivos a montante de um “néio
querer trabalhar ou estudar.” Podemos, por exemplo, identificar alunos com
uma competéncia cognitiva limitada que lhes dificulta a tarefa de acompanhar
as aprendizagens desenvolvidas na aula; alunos que ndo acreditam na sua
capacidade para ultrapassar os obstaculos desinvestindo antes de iniciar a ta-
refa; alunos que ndo querem enfrentar-se com as suas responsabilidades; ou
ainda outros que ndo encontram nas aprendizagens argumentos que os moti-
vem suficientemente... Contudo, estes breves exemplos ndo pretendem esgotar

a paleta de motivos que, a montante, interferem com a aprendizagem (Rosé-
rio, 2005).
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Os alunos que apresentam dificuldades severas na leitura, podem conse-
guir descodificar o texto, mas a lentiddo com que o fazem compromete, amit-
de, a sua compreensdo do mesmo e o seu progresso na aprendizagem. Ou-
tros alunos com dificuldade no célculo, talvez até consigam entender a légica
de resolucdio de um algoritmo especifico depois de muito treino na sala de au-
la, mas apresentardo, por certo, muitas dificuldades na resolugdio de outros
problemas onde seja preciso transferir as aprendizagens realizadas, inovan-
do. Estas dificuldades véo-se agravando & medida que a exigéncia de com-
preensdo cresce. As lacunas emergentes dificultam, compreensivelmente, o
processo de ensino-aprendizagem com implicagdes evidentes na sala de aula.
Os alunos que apresentam este perfil de dificuldades de aprendizagem, ndo
se sentem bem na sala de aula e, frequentemente, drenam esse desconforto
perturbando o normal desenvolvimento da aula. No entanto, muitos destes
alunos, com um adequado suporte instrutivo, podem alcangar niveis de rendi-
mento que os satisfagam, ainda que parcos. Este ndo é, contudo, o cendrio
educativo mais frequente. Habitualmente, os alunos com dificuldades de
aprendizagem, ou apenas com baixo rendimento, sentem-se mal por ndo con-
seguirem acompanhar os seus colegas, e abandonam o processo de aprendi-
zagem desistindo de estudar e de querer aprender.

Good e Brophy (1997) sugeriram, apés uma extensa revisdio da literatura,
que os alunos de baixo rendimento necessitam de uma monitorizagdo e de um
apoio suplementares na sua aprendizagem, néo s6 de um trabalho individua-
lizado na sala de aula. Estes alunos deveriam ser alvo, ndo apenas de tempo
suplementar para resolver as tarefas apresentadas aos demais colegas, ou de
um perfil de tarefas “mais acessivel”, mas também de formatos instrutivos dife-
renciados, adequados as suas verdadeiras necessidades instrutivas. A criativi-
dade na produgdio de alternativas educativas que respondam, com efectivida-
de, a estas dificuldades concretas, deveria ser estimulada na escola e em
casa.

Forgar os alunos a modificarem as suas atitudes e valores face & escola e
ao aprender, através de castigos e “més notas”, tem-se revelado improceden-
te. Pode até ser possivel conseguir que os alunos completem as tarefas retiran-
do-lhes o recreio, obrigando-os a ficar algum tempo na sala depois das aulas,
ou impedindo-os de participar em actividades apeteciveis, tais como visitas de
estudo ou campeonatos de futebol. Pensamos, contudo, que seria mais inferes-
sante canalizar as energias e recursos educativos no sentido de agilizar e ro-
bustecer as relagdes professor-aluno, pois, através do fortalecimento destas,
serd mais facil conseguir um envolvimento superior dos alunos e melhorar a
qualidade das aprendizagens. Este trabalho educativo é moroso; a ideia cen-
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tra-se, ndio na manipulagdo ou no encorajamento exterior — “vé lé, és capaz”;
“@nimo, estd quase...”-, mas na exploracdo dos potenciais de aprendizagem
do aluno, que, frequentemente, estdo adormecidos, porque este ndo acredita
neles. O trabalho dos educadores, se orientado no sentido de restabelecer a
esperanca apresentando alternativas e perspectivando caminhos, constitui-se
como um suporte ao envolvimento dos sujeitos nas suas actividades de apren-
dizagem e monitorizagdo das suas reflexdes de modo a que as experiéncias
de aprendizagem sejam um motivo de enriquecimento. O nosso objectivo, co-
mo educadores, deveria estar orientado para ajudar os alunos a conectar as
experiéncias vividas na escola, ou noutros contextos, com aquilo que eles po-
dem vir a realizar. Muitos alunos estdo atolados nas suas incapacidades, néio
olham para o futuro, pois ndo véem saida.

“(...) O que vos quero dizer é que aprendi ao longo destes dois anos que
ndo é tanto por falta de capacidade, mas mais por falta de esforco, de inte-
resse e de saber como estudar bem, que muitas vezes ndo estudamos mais,
ndo melhoramos as notas, nem crescemos por dentro. Pelo menos falo por
mim, por isso escrevi estas paginas (...)” (Rosario, 2002b, p. 108).

Reflexodes finais

Na medida em que os alunos desenvolverem nogdes claras sobre o que
podem vir a fornar-se: desportiva, profissional e academicamente..., mais fa-
cilmente mobilizardo as suas energias nesse sentido, afastando-se de outras
possibilidades que ndo quererdo tornar realidade (Markus e Nurius, 1986).
Ajudar os alunos a desenhar possibilidades e propostas profissionais realistas
é um papel educativo muito importante, ndo circunscrito apenas ao 9.2 ano a
propésito das escolhas vocacionais que é necessario realizar. Em qualquer
etapa do seu percurso escolar, os alunos deveriam ser competentes, e querer
desenhar possibilidades de futuro realistas e desafiadoras. Possibilidades que
empurrem decididamente o seu agir escolar! Néo é possivel ajudar os alunos
se estes ndo participarem na construgdo do seu percurso escolar. A linha de
forca dos esforgos educativos deveria estar menos orientada para tentar resol-
ver os problemas dos alunos, e mais para os capacitar no sentido de poderem
mudar o rumo dos seus insucessos, assumindo uma perspectiva educativa me-
nos remediativa e mais preventival

Os professores, por mais empenhados que estejam no processo educativo,
ndo podem, sozinhos, colmatar as incompeténcias dos alunos (Rosério et al.,
2005). E necesséria a ajuda dos préprios e dos seus encarregados de educa-
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¢do. O énus do insucesso ndio pode ser cobrado exclusivamente & escola. Esta
postura, para além de ndo ser processualmente correcta, é imobilista. Entrin-
cheirarmo-nos como professores, alunos ou encarregados de educagdo, atri-
buindo aos demais a responsabilidade pelo que acontece, e também pelo que
deveria acontecer, é um claro entrave ao sucesso educativo. Promové-lo impli-
ca o esforgo concertado de todos os intervenientes. Relembramos que o papel
do aluno para o desfecho final das aprendizagens é mais decisivo do que o
papel do docente ou dos educadores (Rosério e Almeida, 2005). Neste senti-
do, seria importante ajudar os educandos a muscular o exercicio desejante:
O que posso fazer daqui a seis meses, a um ano? Como me vejo daqui a 5,
10 anos?”, e, sobretudo, ajudé-los a escolher e a equipar-se com as ferra-
mentas do aprender necessérias para aquela viagem. “Se quero alcangar... o
que preciso de fazer2” John Dewey (1913) defendeu o interesse como um ele-
mento nevrélgico na arquitectura do aprender. Os saberes das diferentes dis-
ciplinas devem ser trabalhados numa relagdo préxima com as experiéncias,
de modo que os alunos consigam apreciar a relevancia e o valor das novas
aprendizagens.

Os alunos que exibem um bom raciocinio verbal, habitualmente, 18éem
bem, compreendem os diferentes signiﬁchos estudados, e, mais facilmente,
arriscam novos ferritérios instrutivos, leituras mais elaboradas, poesia... O in-
verso, frequentemente, também é uma realidade. Para desenvolver o interesse
genuino dos alunos de baixo rendimento motivando-os para a aprendizagem,
€ necessdrio ir para além do interesse temporério ou instrumental (Rosério et
al., 2004). E importante que os alunos entendam o porqué do seu esforgo na
aprendizagem, apoiado em razdes que eles compreendam e que, desejavel-
mente, fenham conseguido construir com argumentos préprios.

“(...) Se ndo estudava tinha més notas, se estudava também. Concluiu, so-
lenemente, que ndo valia a pena estudar. A mée (...) explicou-lhe que quando
temos uma carie num dente, porque ndo cuidamos a nossa higiene oral, néio
resolvemos o problema lavando os dentes trinta vezes seguidas. Néo é por
engolir & pressdio uma pasta de dentes que a cérie desaparece. |...) é preciso
escové-los todos os dias, de modo a que o écido dos pedacinhos de comida
ndo vé corroendo a coroa dos dentes (...) ” (Rosério, 20024, p. 77)

No fundo, nas palavras de Brophy (1998, p. 209) “ajudé-los a com-
preender que é do seu maior interesse aprender aquilo que estamos a tentar
ensinar-lhes”. Blumenfeld, Puro e Mergendoller (1992) identificaram algumas
préticas docentes que favorecem o envolvimento dos alunos no processo de
aprendizagem incrementando a sua motivacdo para aprender. Em primeiro
lugar, promover oportunidades efectivas para aprender: os professores deve-
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riam discutir os conceitos de uma forma clara, ilustrando os principios cientifi-
cos que sdo apresentados e relacionando a informagdo desconhecida com os
conhecimentos prévios dos alunos. Estabelecer ligagdes entre o “a aprender” e
o “j& aprendido”, encoraja-os a perguntar mais do que a responder. Esta su-
gestdio pode ser operacionalizada, por exemplo, pedindo aos alunos que ela-
borem sumérios da aula anterior, que realizem comparagdes entre os concei-
tos relacionados, e apliquem a informagdo que estdo a aprender a situagdes
concretas do dia-a-dia. A participacdo activa dos alunos deve ser encorajada
e as suas respostas justificadas.

Os professores oferecem suporte e modelagdo cos seus alunos sempre
que sugiram estratégias de aprendizagem, oferecam exemplos e apliquem as
matérias a outros contextos de aprendizagem, proporcionando verdadeiras
oportunidades de escolha quer de materiais, quer de tarefas. Mas, sobretudo,
os educadores deveriam encorajar os alunos a trabalhar em grupo e a pedir
ajuda em caso de dificuldade na resolugdio de um exercicio ou compreenséio
de uma determinada matéria. No processo de avaliagdo, os professores, efec-
tivamente preocupados com o incremento da qualidade da aprendizagem,
aproveitam os erros cometidos para a promover, oferecendo aos alunos que
ndo alcangaram os objectivos educativos previstos, apesar dos seus evidentes
esforgos e envolvimento na tarefa, oportunidades de recuperagdo. Todos estes
aspectos, desenvolvidos em consondncia, promovem um envolvimento cogpniti-
vo e motivacional nas aprendizagens.

E importante entusiasmar os alunos a aprender, neste sentido, é funda-
mental que os recursos accionados sejam dirigidos para actividades que os
estimulem cognitivamente e que sejam qualitativamente exigentes. Tal como
sugere Brophy (1998) poderiamos concluir que para estimular as aprendiza-
gens, é importante levar as aulas até aos alunos, oferecendo-lhes oportunida-
des de aprender e de valorizar a importéncia de aprender para as suas vidas,
mas também, levar os alunos até as aulas, exigindo-lhes que se esforcem e se
comprometam com as tarefas de aprendizagem. Acreditamos que é possivel
modificar o roteiro do insucesso e do desinvestimento do aluno, mas para tal é
fundamental que todos incorporemos que nihil sine labore!
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Resumo

Pretende divulgar-se, fundamentalmente, parte dos resultados obtidos (resultados compara-
tivos) numa investigacdo realizada com professores de trés dreas de leccionagdo (Portu-
gués, Matematica e Lingua estrangeira, o Inglés), de dois ciclos de ensino (3° Ciclo e Ensi-
no Secunddrio), em diferentes fases de carreira, da Regido Centro, cujo objectivo principal
era a andlise das suas epistemologias em torno de toda a actividade docente: das concep-
cdes a percep¢do dos resultados da sua accéo.

Iremos, neste contexto, dar conta, para além de uma abordagem conceptual, dos dados
comparativos concernentes a dimensdo auto-reflexao do processo ensino-aprendizagem, ou
seja, auto-avaliagc@o das actividades de ensino e de aprendizagem, dessa mesma amostra de
professores portugueses.

PALAVRAS-CHAVE: Auto-reflexdo/auto-avaliagcdo, processo ensino-aprendizagem, episte-
mologias dos professores.

Reflectir é pensar e (re)pensar ...
E construir e (re)construir ...
E permitir a mudanga ...

Néo é uma actividade menor ...

Em educacdo, reflectir é ......

Auto-avaliar ...

Questionar atitudes, valores e préprias capacidades.
Mas, o que se faz , porque e como se faz essa reflexdo ...

depende da orientagdo metodolégica do educador.
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Genericamente, podemos dizer que a investigagdo sobre o ensino e a
educacdo, embora relativamente recente, tem sido dominada pela influén-
cia, quase em exclusivo, da psicologia, reflectindo, assim, as mudangas
operadas nesse dominio (cf. Anderson, 1995; Bidarra, 1996). De facto,
investigagdio educacional tem o seu inicio a partir da década de 30 (cf.
Anderson, 1995), embora, na perspectiva de De Corte e Lowyck (1980),
somente nos anos 60, o ensino comeca, de facto, a merecer real atengéio.
Segundo estes autores, até essa do’rq, a investigacdo esteve concentrada
mais em questdes relacionadas com a aprendizagem (De Corte & Lowyck,
1980, p. 1). Neste sentido, é possivel registar um movimento que se deslo-
ca do behaviorismo para a psicologia cognitiva (cf. Wittrock, 1978), sur-
gindo, embora por vezes com designacdes e nimero algo variaveis, alguns
autores (por exemplo, Burns, 1994, 1995; Doyle, 1978, 1985, 1987; Shul-
man, 1986a, 1989) que tipificam os modelos investigativos sobre o ensino
sob esta domindncia, apresentando mapas cronolégicos (cf. Burns, 1994,
1995; Doyle, 1985, 1987) e sinépticos (cf. Shulman, 1986a, 1989) (cf. Fi-
gueira, 2001, p. 27).

Mas, «embora seja evidente a evolugéio dos paradigmas no dominio da
investigacdo sobre o ensino, ndo é facil reconhecer a sucesséo estrita dos
mesmos nem identificar os seus limites temporais e espaciais. As investigagdes
apoiadas nestes paradigmas tém-se produzido e estdo a produzir-se de forma
paralela e nem sequer podemos afirmar hoje que algum destes paradigmas se
tenha instalado definitivamente como paradigma dominante.» (Bidarra, 1996,
p. 152; igualmente, Gémez, 1989, p. 98). No entanto, embora néo se possa
afirmar a existéncia de um paradigma dominante, antes a coexisténcia de di-
ferentes perspectivas paradigmdticas, de diferentes linhas de investigagdo -
pluralismo metodolégico (cf. Bidarra, 1996; Doyle, 1985, 1987), é possivel
constatar como que momentos ou fases distintas na investigagdo educacional,
decorrentes da orientagdio paradigmética predominante no dominio da psico-
logia, enfatizando-se aspectos diferenciados de andlise (cf. Figueira, 2001, p.
28).

Em termos cronolégicos e baseados, fundamentalmente, em autores co-
mo Bidarra (1996), Burns (1994, 1995), Doyle (1985, 1987), Gémez
(1989) e Shulman (1989), é possivel sistematizar a temdtica das orienta-
¢des na investigagdio sobre o ensino, aglutinando os diferentes e principais
programas de investigacdo em duas categorias maiores: os programas de
investigacdo de influéncia marcadamente positivista, behaviorista, e os pro-
gramas influenciados pelas correntes cognitivistas (cf. Figueira, 2001, p.
30 e segs.).
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A titulo de nota, é curioso referir a categorizagdio apresentada por Ernest
(1995). Este autor, baseando-se nos trés paradigmas de investigagdo de Gage
(1989) e de Schubert (1986), aborda:

a)- o paradigma cientifico ou neopositivista, com énfase nos métodos

quantitativos;

b)- o paradigma construtivista ou inferpretativo, com énfase nos métodos
qualitativos (por vezes designados por paradigmas de investigagéio al-
ternativos); e

c)- o paradigma critico, baseado na teoria critica, vocacionado para a
promogdo da justica e mudanga social (paradigma atribuido a Haber-
mas e popularizado por Carr e Kemmis).

Este autor (Ernest, 1995) chama, todavia, a atengdo para a existéncia de
um eventual quarto paradigma - o ecléctico - pois, muitos investigadores com-
binam elementos das orientagdes acima apresentadas.

Neste sentido, e seguindo a ordem cronolégica de intensidade das investi-
gacdes, daremos conta dos modelos sob influéncia comportamentalista: o pa-
radigma prességio-produto, ou investigagdes centradas nas caracteristicas dos
professores, as investigagdes centradas nos métodos de ensino, e o paradigma
processo-produto, ou investigagdes centradas nos comportamentos observaveis
dos professores. Quanto aos programas de investigagdio sob a influéncia cog-
nitivista, registamos: o paradigma dos processos mediadores, ou investigagdes
centradas nos processos dos alunos, o paradigma dos processos mediadores,
centrado nos processos cognitivos dos professores, ou paradigma do pensa-
mento do professor, e, por Gltimo, o paradigma ecolégico ou contextual, ou pa-
radigma da ecologia na sala de aula (cf. Figueira, 2001, p. 30 e segs.).

Assim, de forma sinéptica, temos
A. os Modelos sob a influéncia do behaviorismo
A.1. Paradigma pressagio-produto, ou investigacdes centradas nas
caracteristicas dos professores,
A.2. As investigacdes centradas nos métodos de ensino,
A.3. Paradigma processo-produto, ou investigacdes centradas nos
comportamentos directamente observaveis do professor,
B. os Modelos sob a influéncia cognitivista, construtivista e fenomenolégica
B.1. Paradigma dos processos mediadores, ou investigagdes centra-
das nos processos dos alunos,
B.2. Paradigma dos processos mediadores, centrado nos processos cog-
nitivos dos professores — paradigma do pensamento do professor
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B.2.1. as teorias implicitas, concepcdes e crengas,
B.2.2. as planificacdes, ou pensamentos pré e pés-accdo,
B.2.3. os pensamentos e decisdes, na interacgdo.
B.3. Paradigma ecolégico ou contextual, ou paradigma da ecologia
da sala de aula (cf. Figueira, 2001, p. 30 e segs.).

Como podemos registar, o objecto de estudo do presente artigo, a auto-
reflexdo, mais especificamente, a fase pés-accdo ou fase de avaliagdo ou re-
flexdio/andlise da acgdo, contextualiza-se no paradigma do pensamento do
professor ou dos processos cognitivos mediadores da acgdo do educador.

Grosso modo, hé a referir que a andlise da acgdo é um aspecto nem sem-
pre muito claro e explicito nos modelos apresentados pelos autores mais re-
presentativos (cf., por exemplo, modelo de Clark e Peterson, 1986, 1990), se
bem que enfatizado por Schén (1983, 1986, 1987, 1998), como parte inte-
grante do processo de desenvolvimento profissional, e, mesmo, pessoal.

A auto-reflexdo é uma fase de primordial importéncia no proces-
so de ensino. (...) tudo se decide no processo de reflexdo que o
professor leva a cabo sobre a sua prépria acgdo. E uma dimen-
sdo decisiva da profissdo docente, na medida em que a mudanca
e a inovacdo pedagégica estdo intimamente dependentes deste
pensamento reflexivo (Névoa, 1992aq, p. 16).

Contrariamente & accdo rotineira, a prética reflexiva envolve um
estado de divida, hesitacdo, perplexidade, procura de solugdes
alternativas (Dewey, 1933, p. 12, in O’'Donoghue e Brooker,
1996, p. 101).

O desenvolvimento da reflexdo critica deve ser o objectivo primeiro
dos programas de formagdo de professores (Ross, 1989, p. 22).

De facto, perspectivando-se, hoje, o ensino como processo complexo, in-
cerfo e instavel e ndio, apenas, como a aplicagdo racional-técnica de estraté-
gias, um processo fotalmente previsivel, isso exige, por parte do docente, uma
grande plasticidade e flexibilidade, que implica ndio sé conhecimento, mas ca-
pacidades de avaliagdo e reflexdo, de molde a adaptar-se a metodologia a
situagdio especifica.

Na perspectiva de O'Donoghue e Brooker (1996), «um atributo essencial
do profissional competente é a capacidade de adaptagdo a novos contextos,
responder a situagdes problemdticas, seleccionar, modificar, testar, o que re-
quer uma grande capacidade de reflexdo critica e construtiva (...).» (p. 100).
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De resto, ja pedagogos cldssicos, como Dewey, referiam a necessidade da
reflexdo, entendida como «(...) a capacidade de pesquisa de solugdes alterna-
tivas para as situagdes problemdticas.» (1933, in O'Donoghue e Brooker,
1996, p. 101).

Assim, por auto-avaliagdo ou auto-reflexdo, teacher evaluation of their
teaching, podemos entender a fase do ensino em que o professor avalia os
seus planos e as suas implementagdes, revendo e perspectivando alteragdes
futuras. Isto &, a reflexdo consistindo no desenvolvimento de competéncias me-
tacognitivas que permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua pré-
pria prética docente, assim como os substratos éticos e de valor a ela subja-
centes (Garcia, 1999). A reflexdo entendida como estratégia de continuo
desenvolvimento profissional e, mesmo, pessoal, pelo autoconhecimento (Co-
peland, Birmingham, De La Cruz, e Lewin, 1993, in O'Donoghue e Brooker,
1996, p. 101). A reflexdo enquanto auto-avaliagdo, ou seja, o questionar das
atitudes, dos valores e das préprias capacidades.

Em rigor, esta estratégia promove e possibilita o autoconhecimento, pois o
sujeito ferd que ser auto-observador, auto-registador, auto-avaliador e auto-in-
terventor. Proporciona a descoberta e a tomada de consciéncia de si, numa
perspectiva construtivista. Ou seja, o professor enquanto construtor e recons-
trutor dos programas, dos curricula, das experiéncias, um investigador em
causa prépria (cf. Shulman, 1991).

Neste contexto,
«(...) a pessoa tem a possibilidade de reflectir para mudar [ou
manter, se for caso disso]'. Mudar a forma como pensa [e faz],
para mudar aquilo em que pensa [e, eventualmente, o como

faz].» (Joyce-Moniz, 1988, p. 11).

E, pois, através da auto-avaliacdo e auto-reflexdo que os educadores po-
derdo reformular, e até adquirir, competéncias pessoais e profissionais.

Deste modo, dado a reflexdo promover o autoconhecimento, ela aproxi-
ma-se da metacognicdo, isto é, «pensar acerca do préprio pensamento; utili-
zar processos executivos/de controlo: planificar, monitorizar ou verificar, re-
gular, questionar, reflectir, rever.» (Arends, 1995, p. 399).

«O exercicio do raciocinio metacognitivo implica conhecimento e
capacidade efectiva de controlo das préprias cognicdes. Trata-se
de uma capacidade de acgdio sobre o préprio pensamento (co-

! Paréntesis nosso.
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nhecimento) que permite a mobilizagéo calculada de recursos
pessoais com vista & tomada de decisdes.» (Peixoto, 1995, p. 41).

Para Joyce-Moniz (1988, p. 10), metacognicdo pode ser entendida como
«(...) todas as tentativas de inquiricdio pessoal, conseguidas ou ndo.» Ou sejq,
«o processo de reflexdo metacognitiva equivale a pensar sobre o pensamento.
Néio s6 sobre o conteddo do pensamento mas, igualmente, sobre os processos
de pensamento que originam, transferem ou transformam esses conteGdos.
Neste sentido, metacognigdo é sinénimo de epistemologia aplicada & resolu-
¢do de problemas individuais. E reflectir sobre os processos que levam ao co-
nhecimento, ou derivam dele, leva, naturalmente, & questdo epistemolégica da
possibilidade desse conhecimento, mesmo nos conflitos do quotidiano.».

Metacognicdo sinénimo de auto-regulacéo?, pressupondo a automonitori-
zacdio, a auto-instrucdo e o auto-reforco (Mace, Belfiore, e Shea, 1989, in Fi-
gueira, 1994). Automonitorizag¢do ou auto-reflexdo, aspectos conducentes ao
autoconhecimento (cf. Figueira, 1994).

Ainda Joyce-Moniz (1990, p. 72), «(...) um processo construtivista [por
oposicdio as orientagdes positivistas], levando & elaboragdo activa e criativa
de significagdes sobre a realidade, a verdade, a autonomia, etc., e de signifi-
cagdes sobre os processos de aquisicdo e transformagdo do conhecimento, en-
volve uma dialéctica pessoal [e ndo relagdes causais e/ou efeitos], que trans-
cende as relagdes lineares de causa a efeito, ou que dificilmente se traduz em
termos de variacdes correlacionadas. Tecnicamente, os investigadores desta
orientagdo t&m recorrido a dois procedimentos, eles préprios relacionados,
que parecem adquirir grande importéncia nos dominios terapéutico e educa-
cional:

a) Exercicio metacognitivo, ou convite,pelo terapeuta e o psicélogo educa-
cional ou desenvolvimentista, da exploragdo dialéctica interior, pela reflexdo
sobre a reflexdo, ou pela significacdo das significacdes, em fases diversas da
intervencdo.

b) Sugestdo, ou auto-sugestdo, pe|a accdo, envolvendo tantas expressoes
de movimento, actividade programada, ou dramatizagdo, como de criagdo e
resolucdio de problemas complexos.» (Joyce-Moniz, 1990, p. 72).

Neste sentido, o exercicio metacognitivo é utilizado como instrumento de
confronto dialéctico (Peixoto, 1990, p. 80). «O sujeito |...) serve-se deste pro-

2 «A capacidade individual de regulacdio da aprendizagem, ou auto-regulagéio, implica participagéo activa e utilizagéo
intencional de processos e estratégias com vista ao aumento das autopercepcdes do aluno sobre as suas préprias
capacidades de aprendizagem, nas vertentes metacognitiva, motivacional e comportamental.» (Peixoto, 1995, p. 54) (cf.,
igualmente, Figueira, 1994).
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cesso executivo para confrontar problemas académicos de dificil resolucdo,
mais do que para resolver situagdes de conflito relacional (Lourengo, 1986),
pessoal (Fradique, 1984), ou interpessoal (Bizarro e Afonso, 1986).» (Peixoto,
1990, p. 80).

«(...) o exercicio metacognitivo constitui (...) uma tentativa estrutu-
rada de identificacdo dos instrumentos dialécticos utilizados {...)

no processo de resolugdio independente de problemas.» (Peixoto,
1990, p. 80).

Ainda, segundo Joyce-Moniz, «a operacionalizagdo da actividade meta-
cognitiva visa, pois, estruturar a dialéctica intrapessoal do educador, ajudan-
do-o a resolver as suas dividas epistemoldgicas e os seus conflitos socioemo-
cionais, e a dialéctica interpessoal da situagdio de ensino, ajudando-o a
facilitar o progresso epistemolégico do aluno.» (1988, p. 14).

Igualmente, na opinidio deste autor (Joyce-Moniz, 1988, p. 11), toda a
actividade de introspecgdo metacognitiva é auto-reactiva, isto €, quando o in-
dividuo se auto-observa, age sobre o contetdo do pensamento, modificando-
o, ou mantendo-o ou substituindo-o. Deste modo, «A metacognicdo pode ser
um veiculo poderoso de modificagdo consciente dos nossos pensamentos e,
por consequéncia, dos nossos sistemas de crengas, valores ou regras.» (Joyce-
Moniz, 1988, p. 11).

Por tudo isto, podemos considerar que a “eficécia” pessoal e profissional
do professor passa, pois, pela andlise da sua prépria prética, assim como pe-
la reflexdo sobre as mesmas. De facto, ndo basta saber (ter conhecimentos) ou
fazer (praticar) para saber ensinar. Hé, pois, necessidade de saber, de fazer e
saber-fazer reflectido. Igualmente, considera-se que a consciéncia e a vontade
de mudar s@o os critérios primeiros para as reestruturacdes necessarias (Sha-

velson e Stern, 1981, p. 471).

Conceptualizada a auto-reflexdo, resta-nos sistematizar as suas fungoes.

Para além de estratégia de andlise do pensamento do professor, enquanto
alvo de investigacdo, grosso modo, a reflexdio cumpre vérias fungdes mais
pragmdticas: mediagdio, direcgdio e deliberacdo, e, ainda, compreensdo da
prética e critica (cf. Sanches, 1992). A reflexdo da acgdo permite, pois, com-
preendé-la criticamente, mediando e orientando as acgdes futuras. A reflexdo
da accdo enquanto construgdo e reconstrugdo da prépria acgdo, enquanto re-
guladora da acgdo. Ou seja, a reflexdo promotora da estruturagdio-
(re)estruturacdo ou mudanca da accdo.
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Em sintese, a reflexdo com uma finalidade instrumental, de mediacdo en-
tre o conhecimento e a acgdio, com uma finalidade critica da prépria acséo.

No que concerne as formas ou modalidades de materializagdo das auto-
reflexdes dos docentes, podemos dizer que podem ser do tipo mental ou escri-
to [«O exercicio metacognitivo assume, (...), a forma de autoverbalizacdes en-
dossadas em registo.» (Peixoto, 1995, pp. 80 e 115)], individual ou em
grupos de discussdo.

Embora ainda pouco vulgarizadas e actualizadas pelos docentes na sua
prética didria, os registos escritos surgem j& na literatura, regra geral, como
estratégia de avaliagdo do pensamento do professor (cf., por exemplo, Gar-
cia, 1999; Holly, 1992; Névoa 1988, 1992q; Zabalza, 1994).

As modalidades escritas podem ser, mais ou menos, estruturadas, podendo
passar pela redacgdio e andlise de casos, ou ensaios (Cochran-Smith e Little,
1993, in Garcia, 1999), pelos diérios, pelas narrativas, pelas biografias, etc,
«(...) em que os professores redigem histérias onde se combinam descri¢des de
acontecimentos reais, com reflexdes e conceptualizagdes tedricas que permitem
fundamentar os fenémenos descritos.» (Garcia, 1999, pp. 154-155).

Os professores renem as suas experiéncias e reflectem sobre elas
de modo a construir um argumento sobre o ensino, a aprendiza-
gem e a escola. Partindo dos trabalhos dos alunos, e das observa-
¢bes das classes, das quais podem fer registos escritos, os profes-
sores redigem ensaios para convencer os outros de uma forma
concreta de ensino e para compreender os processos de ensino e
aprendizagem (Cochran-Smith e Little, 1993, p. 35, in Garcia,
1999, pp. 154-155),

«Bem haja o metodélogo por esta ideia do diario. A gente assim
pode olhar para tras e ver vida. (...) Com esta inovagdo, desco-
briu o nosso metodélogo nada mais nada menos do que a manei-
ra de nos levar a fazer exame de consciéncia. E deixa-nos, ainda
um documento em que se regista o que estd bem que se faca e o
que ndo estd bem que se ndo torne.» (Sebastido da Gama, Dié-
rio, 80, in Damido, 1996, p. 66).

Na perspectiva de Holly, «Os educadores que optaram pela elaboragéo
de didrios profissionais e pessoais escolheram observar-se a si préprios, to-
mar a experiéncia em consideragdo e tentar compreendé-la.» (1992, p. 101).
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Westerman (1991) refere a utilidade de registos escritos, fundamental-
mente, para os professores inexperientes, «(...) os auto-registos auxiliam os
professores menos experientes na compreensdo dos seus pensamentos e deci-
sdes.» (p. 303).

«Escrever proporciona documentacdo para ulterior andélise, mas, mais im-
portante ainda, propicia uma base de discussdo e de colaboragdo com outras
pessoas, em ordem a interpretar e a criar o que as escolas podiam ser.» (Hol-

ly, 1992, p. 108).

Quanto aos conteddos presentes nas auto-avaliagdes ou auto-reflexdes,
passam, ou devem passar, ndo s6 por questdes estritamente metodolégicas,
mas, igualmente, por questdes conceptuais e epistemolégicas. Ou seja, con-
tém, ou podem e devem contemplar, referéncias ao que, como e porqué de to-
do o processo ensino-aprendizagem (cf. Figueira, 2001, pp. 115-126).

Todavia, embora aceite como tarefa fundamental e imprescindivel, auxi-
liar de (re)estruturagdes, passiveis de actualizagdo em futuros planos e interac-
¢des, segundo Villar Angulo (1988, 1988a), ndo existem muitos exemplos de
investigagdio educativa sobre os principios do paradigma de reflexdo em ac-
¢dio e sobre a accdo, de Schon (1983, 1986, 1987, 1998).

Muito embora os professores ndio sejam meros reprodutores dos curricu-
los, programas ou das suas préprias preparagdes, as reflexdes situam-se a um
nivel bastante superficicﬂ e regra geral sob a forma mental, pouco estrutura-
das (cf. Figueira, 2001, pp. 115-126).

A titulo exemplificativo, comparando professores com e sem experiéncia
profissional, Westerman (1991) refere que os professores peritos, ao reflecti-
rem a sua acgdio, ao auto-avaliarem a sua acgdo, fazem-no em fungdo do al-
cance ou ndo dos objectivos preestabelecidos, que sdio pensados de acordo
com as necessidades reais dos seus alunos. Regra geral, a auto-avaliagéio rea-
lizada por este tipo de docentes é sucinta, positiva, sentindo-se eles satisfeitos
com as suas praticas. Contrariamente, as auto-avaliagdes dos professores
inexperientes sdo linearmente relatadas, & imagem do que acontece nas ou-
tras duas fases (planificagdo e interacgdo). «Noutras palavras, eles planificam,
implementam as suas aulas e, depois, avaliam-nas.» (Westerman, 1991, p.
299). Isto é, os professores sem experiéncia avaliam as suas aulas de acordo
com dois critérios: se atingiram ou ndo os objectivos prescritos previamente e
em fungdo do comportamento (disciplina) dos alunos. Como a sua grande
preocupacdo é implementar, na totalidade, o plano preparado previamente,
sdo pouco flexiveis, ndo “agarrando” o que acontece na sala de aula, nem
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aproveitando sugestdes. Daqui decorre a dificuldade posterior em utilizar as
informagdes e sugestdes veiculadas nas aulas para posteriores aproveitamen-
tos e desenvolvimentos em futuras planificagdes (Westerman, 1991, p. 299)
(cf. Figueira, 2001, pp. 115-126).

Na perspectiva de Crahay (1988), regra geral, o foco de reflexdio dos do-
centes situa-se no comportamento dos alunos, sendo o seu grau de participa-
¢&o o barémetro de apreciagdio da qualidade da sua ligdo ou aula.

De facto, embora uma érea promissora de estudos, e uma necessidade in-
contestavel, facto é que, segundo Sykes (1986, in Villar Angulo, 1995, pp.
181-182), os professores reflectem pouco. Este autor encontra cinco explica-
¢Bes possiveis para esta quase auséncia de reflexdo:

* as limitagdes do processamento de informagdo dos humanos. A assun-

¢do que os professores utilizam, apenas, processos cognitivos limitados
e basicos, na sua prética escolar diéria;

* a natureza da prépria tarefa de ensinar. O ensino é entendido como
uma actividade instavel e complexa, que ndio permite uma reflexdo siste-
matica;

* a socializagdio e treino dos professores. A formagdo dos professores é,
ainda, regida e baseada numa tradigdo tecnocrética, convencional, néio
fomentando a auto-reflexdo;

* o contexto organizacional do ensino. O trabalho na escola e a sua or-
ganizagdo ndio fomenta nem possibilita a investigagdo e a reflexdo; e

* as préprias caracteristicas dos professores e a valorizacdo, na seleccdo,
das caracteristicas mais do tipo académico (cf. Villar Angulo, 1995, pp.
181-182) (cf. Figueira, 2001, pp. 115-126).

Todavia, embora um aspecto, de algum modo, ainda pouco analisado,
autores como Schén, Yinger e Zeichner (in Villar Angulo, 1988, 1988a) pro-
pdem, hoje, uma nova metéfora do professor - o professor como disefiador
(Villar Angulo, 1988a, p. 13), ou seja, o professor analitico e reflexivo das
acgdes (cf., igualmente, Figueira, 2001, Capitulo 2, paradigmas de forma-
¢do de professores, nomeadamente, Zeichner — modelo reflexivo ou orienta-
do para a investigacdo). Neste sentido, os autores alertam para a necessi-
dade de praticas reflectidas, reflexdes da pratica educativa (cf. Zeichner,

1997).

Entdo, como potenciar e tornar os docentes reflexivos?
Quer numa perspectiva de formagdio inicial, quer numa perspectiva de
formacdo continua, Roth (1989) sistematiza:
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1°- questionar sobre o que, porqué e como fago as coisas, e questionar
sobre o que, porqué e como os outros fazem as coisas;
2°- enfatizar o questionamento e a investigagdio como uma grande estra-
tégia de aprendizagem;
3°- recolher informagdo suficiente para poder assumir julgamentos néo
precipitados;
4°- pesquisar alternativas;
5°- desenvolver espiritos abertos;
6°- comparar e contrastar;
7°- possuir um quadro conceptual de base, que oriente a acgéio;
8°- treinar outros pontos de vista;
9°- identificar e festar estratégias em maltiplos contextos;
10° levantar hipéteses;
11°- considerar consequéncias;
(...)
(Roth, 1989, p. 31) (cf., igualmente, Figueira, 2001, pp. 115-126).
Ou, em termos mais globais:
1°- descrigdio: o que fago e como fago — o professor reflecte sobre as suas
acgdes, descrevendo o conhecimento, as crengas, e os principios que
caracterizam a sua prética;
2°- andlise (informing): o que significa — o professor infere sobre os acon-
tecimentos ocorridos na sala de aula, reflectindo sobre os resultados
da sua accdo;
3°- confronto: dos resultados obtidos com os resultados esperados e sobre
as formas de atingir os objectivos previstos;
4°- reconstrugdio: perspectivacdo e ensaio de vias alternativas de imple-
mentagdio da acgdio (cf. Villar Angulo, 1995, p. 181) (cf., igualmente,
Figueira, 2001, pp. 115-124).

Por seu turno, Kottkamp (1990, in Villar Angulo, 1995, p. 182) desenvol-
ve um catélogo de meios ou técnicas de facilitagdo da reflexdo entre professo-
res:

a) escrita: os registos escritos sdo utilizados para anélise dos processos de
pensamento dos professores, constituindo um recurso que pode ser
avaliado e reestruturado;

b) diarios (journals): registos diarios cujos dados podem ser utilizados pa-
ra a andlise dos padrdes de significacdo;

c) registo de casos: o registo de casos pode ser uma actividade estrutura-
da que permite a expansdo do nimero de alternativas de ensino;
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d) situagdes experimentais: que podem incluir situagdes de ensino simu-
lado, role plays, estudo de casos, simulagdes ou microensino, etc.;

e) feddback instrumental: podem ser utilizadas escalas e inventarios por
forma a proporcionar dados Gteis para a reflexdo das suas acgdes;
igualmente, feedback por via do visionamento de filmes, registos de Ii-
coes, efc.;

f) metéforas: as metéforas podem ser utilizadas para clarificar o significa-
do pessoal das acgdes dos professores; e

g) plataformas (platforms): isto é, as teorias expostas (cf. Schon,
1987) que traduzem as intengdes dos educadores. Redigir as plata-
formas contribui para a tomada de consciéncia, para o confronto
entre as teorias expostas e as teorias em uso, para a andlise do
grau de (in)congruéncia entre elas (cf., igualmente, Figueira, 2001,
p. 122).

Assim,

Quando alguém reflecte a sua acgdo converte-se num investiga-
dor, em contexto prético, desenvolvendo-se uma epistemologia
da prética (Schén, 1998, pp. 72-73).

E, é, precisamente, neste contexto que encontramos um bloco de estudos
designados por autobiogréficos - Abordagem (auto)biogréfica - estudo das
"histérias de vida", que Névoa (1992a) da conta:

Uma biografia ndo implica, apenas, um registo dos acontecimen-
tos vividos por uma pessoa mas, igualmente, a procura de respos-
tas para esses acontecimentos; ndo é orientada, apenas, para
captar as suas aﬁtudes, sentimentos, pensamentos e acgcdes mas,
também, para captar as virtuais associacdes (Burt, 1984, in Jimé-
nez, 1988, p. 107).

Segundo Névoa, «é possivel agrupar nove tipos de estudos, encarados,
ndo como "categorias exclusivas", mas como forma de compreender os as-
pectos que sdo objecto de uma maior atengdio (cf. Quadro 1). Os principais
representantes sdo Ivor F. Goodson, Jennifer Nias, Michagl Huberman, Miriam
Ben-Peretz, Peter Woods.» (1992aq, p. 20).
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Quadro 1 - Nove tipos de estudos autobiogréficos (Névoa, 1992a, p. 20).

Objectivos | Obijectivos tedricos, | Obijectivos préticos, | Objectivos emancipatérios,
relacionados com relacionados com relacionados com
Dimensdes investigacdo formacdo investigacdo-formagdio
Pessoa
(do professor) 1 4 7
Préticas
(dos professores) 2 5 8
Profisséo
(de professor) 3 6 9
Assim:

1- Objectivos essencialmente teéricos, relacionados com a investigagdo
versus pessoa (do professor):

«Estes estudos, que tomam como referéncia a pessoa do professor, expri-
mem-se: numa perspectiva sociolégica, normalmente baseada em metodolo-
gias de "histéria oral" (Nelson, 1992) ou em "memoérias escritas" (Lejeune,
1985); numa perspectiva psicolégica mais preocupada com os problemas de
satde mental e de stress (Cole e Walker, 1989) ou com fases e etapas da vida
pessoal dos professores (Oja, 1989). Num certo sentido, a obra coordenada
por Ada Abraham (1984) desempenhou um papel pioneiro neste tipo de estu-
dos, onde talvez se possam integrar as correntes ligadas ao "pensamento do
professor" (Ben-Peretz et al., 1986; Halkes e Olson, 1984; Garcia, 1987,
1988).» (Névoa, 1992q, p. 21).

2- Obijectivos essencialmente teéricos, relacionados com a investigagdo
versus prdticas (dos professores):

«(...) este tipo de estudos procura compreender as préticas pedagégicas a
partir das narrativas ou descrigdes dos professores (Connely e Clandinin, 1987;
Gudmundsdottir, 1991). Ivor F. Goodson é um autor de referéncia neste domi-
nio, pois grande parte dos trabalhos que conduziu em torno das histérias de vi-
da eram portadores de uma reflexdo essencial sobre o desenvolvimento curri-
cular (Ball e Goodson, 1989; Goodson, 1988; Walker e Goodson, 1991).
Algumas das investigagdes que incidem sobre os "diérios da classe" (Zabalza
Beraza, 1991) ou sobre os "saberes pedagégicos" dos professores (Tamir,
1991) podem também integrar-se nesta categoria.» (Névoa, 1992q, p. 21).

3- Obijectivos essencialmente teéricos, relacionados com a investigagdo
versus profissdo (de professor):

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2006, X, 1 M



Ana Paula Couceiro Figueira

«O autor de referéncia neste campo ¢, sem dovida, Michaél Huberman
(1986, pp. 88-89) que, ao longo de vérios anos, estudou os ciclos de vida
profissional dos professores. Outros estudos revelam preocupacdes idénticas,
mobilizando as (auto)biografias dos professores para produzir um conheci-
mento renovado sobre a profisséio docente (Sikes, 1989). A este propésito, é
possivel evocar ainda as andlises que incidem sobre as condicdes de exercicio

da profisséio docente, nomeadamente no plano institucional (Beynon, 1989;
Lyons, 1990; Powel e Solity, 1990).» (Névoa, 1992q, p. 21).

4- Objectivos essencialmente praticos, relacionados com a formagdo ver-
sus pessoa (do professor):

«Incluem-se nesta categoria praticas de formagdo de professores, que se
organizam primordialmente & volta da problemética do desenvolvimento pes-
soal (Ditisheimm, 1987). Trata-se (...) de experiéncias que valorizam as ding-
micas de autoformagdo, a partir da andlise de materiais t&o distintos como o
"curriculum vitee" ou as biografias profissionais (Galvani, 1991; Robin, 1991)
(...).» (Névoa, 1992a, pp. 21-22).

5- Objectivos essencialmente préticos, relacionados com a formagéio ver-
sus préticas (dos professores):

«Trata-se de dispositivos que procuram rememorar as préticas dos profes-
sores, através de estratégias vérias (narrativas orais, relatos escritos, efc.), ten-
do como objectivo produzir uma reflexéo autoformadora (Alexander et al.,
1992; Guglielmi, 1989). Algumas destas experiéncias tendem &
(re)formulagdo de projectos de intervengdio profissional, ao nivel dos discursos
e das prdticas (Elbaz, 1991; Vassileff, 1992).» (Névoa, 1992q, p. 22).

6- Objectivos essencialmente préticos, relacionados com a formagéio ver-
sus profissdo (de professor):

«(...) as iniciativas de cariz mais institucional, que se tém vindo a desen-
volver no dmbito da formagdo de professores. (...) experiéncias realizadas no
contexto da formagdo inicial (Hannam et al., 1988; Knowles, 1992), dos pri-
meiros anos de exercicio profissional (Knowles, 1992; Sikes e Troyna, 1991),
ou da formagdio continua (Bell e Day, 1991; Butt, 1989; Diamond, 1989). {...)
préticas alternativas de avaliagdo dos professores, que encerram uma dimen-
sdo autoformativa.» (Névoa, 1992q, p. 22).

7- Objectivos essencialmente emancipatérios, relacionados com a investi-
gagdo-formagdo versus pessoa (do professor):

«(...) os profissionais séio chamados a desempenhar, simultaneamente, o
papel de "objectos" e de "sujeitos" da investigagdo. As correntes das biogra-
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fias educativas terdo sido, porventura, as que levaram mais longe esta logica
de coprodugdo (Dominicé, 1990; Josso, 1991) (...).» (Névoa, 1992a, p. 22).

8- Objectivos essencialmente emancipatérios, relacionados com a investi-
gagdo-formagdo versus préticas (dos professores):

«(...) as experiéncias autobiogréficas que tém como fulcro a mudanga das
préticas dos professores (Beynon, 1989; Nias, 1989). (...) problematica da
inovagdo (Syth et al., 1989), baseando-se em dispositivos de investigacdo-ac-
¢do colaborativa ou em grupos de formagdo-acgdo participada. {...) (Peter
Woods, 1987, 1990).» (Névoa, 1992q, pp. 22-23).

Por 0ltimo,

9- Objectivos essencialmente emancipatérios, relacionados com a investi-
gacdo-formagdo versus profissdo (de professor):

«(...) utilizagdo das abordagens biogréficas que aponta no sentido da
transformagdo da profisséio docente. Exprimem-se aqui alguns dos aspectos
anteriormente focados, mas a sua operacionalizagdo é feita na perspectiva de
os professores se assumirem como profissionais dotados de largas margens de
autonomia: dar voz aos professores (Butt et al., 1992); redaccdo de didrios e
desenvolvimento profissional (Holly e McLoughlin, 1989); condigcdes de traba-
lho e de desenvolvimento dos professores (Lyons, 1990); as identidades profis-
sionais (Nias, 1991); a responsabilidade da mudanga como base para o de-
senvolvimento profissional (Rudduck, 1988).» (Névoa, 1992a, p. 23).

Mas, além da auto-reflexdo pensada adentro dos paradigmas orientado-
res da investigagdio sobre o ensino (cf. Figueira, 2001, pp. 27-129), ela pode
ser analisada enquanto paradigma de formagdio de professores (cf. Figueira,
2001, pp. 133-187).

Assim, o modelo orientado para a investigacdo e reflexdo critica, ou
paradigma orientado para a indagagéo, ou, ainda, tradigdio de reconstru-
¢do social (cf. Zeichner, 1993; cf., igualmente, Garcia, 1999), tem como
principal prioridade a investigagdio e a reflexdo sobre o ensino nos contex-
fos em que este ocorre. Preconiza o desenvolvimento de competéncias inves-
tigativas, de observacdo, espirito critico e reflexivo, possibilitadoras de
diagnésticos e intervencdes relevantes e incisivas. Promove-se uma formagdio
com base na reflexdo dos objectivos e resultados das acgdes e interacgdes
ocorridas no contexto de ensino-aprendizagem. Uma formagdo que fomente
o desenvolvimento e as capacidades reflexivas e criticas dos alunos. Enfati-
za-se, pois, o ensino reflexivo ou reflectido, um pouco & imagem da investi-
gagdio-acgdo (Garcia, 1988, p. 296; cf., igualmente, Moreira e Alarcéo,
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1997). «(...) o grande objectivo é desenvolver “hébitos de investigagdo”,
promovendo-se professores auténomos, reflexivos, investigadores na acgdo,
cientificamente preparados e aplicados, sujeitos capazes de resolver proble-
mas, sujeitos capazes de elaborar hipéteses, professores capazes de auto-
andlise e auto-reflexdo.» (To, 1985, pp. 3-4, in Garcia, 1988, p. 296; cf.,
igualmente, Bidarra, 1996, p. 154).

Ainda, quanto & reflexdo, Zeichner e Liston (1987) referem a existéncia
de trés niveis:

* a reflexdo técnica, «este é o nivel de andlise das acgdes manifestas, que
realizamos e observamos.»,

* a reflexdo pratica, que diz respeito ao nivel de andlise da planificagdo
das acgdes proximas e reflexdo do que foi realizado, e

* a reflexdo critica, correspondente ao nivel das consideracdes e andlise
éticas sobre a prdtica (cf. Figueira, 2001, pp. 137-138).

Apés conceptualizada a fase pés-acedo dos educadores, e no sentido de
dar total cumprimento cos objectivos do presente artigo, tentaremos, de ime-
diato, enquadrar os resultados obtidos no estudo (cf. Figueira, 2001).

De facto, ao levarmos a cabo a tarefa de caracterizacdo e andlise das
orientaces metodolégicas dos docentes (epistemologias) (cf. Figueira, 2001)
ndo foi nosso propésito fazer a apologética de qualquer assungéio ideolégica
em fermos metodolégicos, nem retirar ilagdes sobre a eficacia das possiveis
posturas dos docentes. N&o se prefendeu defender ou fazer a apologia de um
determinado tipo de pratica, quer seja pela categorizagdo “préticas tradicio-
nais/préticas activas”, “praticas reprodutoras/préticas construtivas ou criati-
vas”. Tdo s6, analisa-las (através dos relatos dos seus actores), a luz das re-
presentagdes prévias que lhes subjazem e das concomitantes percepgdes delas
resultantes. Até porque, «No limite, os critérios de eficécia sdo relativos aos
préprios objectivos e significagdes epistemolégicas das orientagdes metodols-
gicas. (...) cada modelo define os seus proprios critérios de eficacia. E, como
ndo existe acordo ou coordenagdo entre essas significagdes, o que é impor-
tante para uns, é inexistente ou secundério para outros e vice-versa. |...) E
fundamental, pois, ter-se consciéncia de que cada orientagdio estima-se geral-
mente eficaz, produtiva, consequente, etc., em relagdo aos critérios que se fi-
xaram antecipadamente.» (Joyce-Moniz, 1989, p. 7). Serd, pois, a filosofia
pessoal (re)construida que proporciona o cendrio para a interpretacdo e ac-
¢do do processo ensino-aprendizagem. E, embora, por vezes, discrepante, até
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mesmo, paradoxal, facto é que, por principio, as ideologias orientam o pen-
samento e, consequentemente, a acg¢do.

Até porque

“Qualquer juizo sobre a qualidade pedagégica assenta inevitavel-
mente em pressupostos filosoficos educacionais. S6 & luz de uma fi-
losofia da educagdio, explicita e assumida, é possivel equacionar o
problema da qualidade da prética pedagégica. (...) A qualidade é
a realizagdio dessa ideia.” (Patricio, 1997, pp. 555-556).

e

«Nao existem filosofias da educacdo “certas” ou “erradas”. (...) o
importante é reflectir sobre as nossas préprias crengas e néo fazer
julgamentos sobre elas.» (Zinn, 1998, p. 72).

Ou seja, o que se pretendeu, com este estudo, foi a andlise das vivéncias
metodolégicas dos professores, a partir das suas préprias narrativas. Isto é, o

conhecimento das posicdes epistemolégicas/metodolégicas dos educadores
(cf. Figueira, 2001).

De facto, clarificar as filosofias pessoais afigura-se-nos uma tarefa ofil,
para podermos especular e reflectir sobre os modos de pensar e de agir dos
professores, inferindo, apontando vias de formagdo (cf. Figueira, 2001).

Julgamos que a clarificagdio das ideologias, pela reflexdo sobre as pré-
prias orientagdes metodolégicas, podem auxiliar a reduzir a confuséo, au-
mentar a clareza e direccao, conduzindo a comportamentos e tomadas de de-
cisdo mais consistentes (cf. Zinn, 1998, p. 49).

“Filosofar em torno da educagdo, provavelmente, néio faz de nés
um filésofo, mas pode ajudar a melhor compreender o educador.”
(Zinn, 1998, p. 54).

Podemos melhorar, devemos optimizar. Porém, ndo héa que desvirtuar as
funcdes da Escola e dos professores. A escola e os professores existem para
ensinar e educar. E ensinar e educar implica preparacdo, actuagéo e reflexdo
das acgdes. E por serem actividades de sempre, existindo e coexistindo em
qualquer acto ou perspectivas de ensino, que sobre elas nos debrugamos.

Neste sentido somos de referir que a operacionalizagdo da dimensdo

Comportamentos/acgdes remete para as actividades pré-activas ou preparati-
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vas, actividades interactivas e actividades avaliativas e de remediacdo. Preten-
de saber-se como fazem, quando e porque fazem e que representagdes de-
senvolvem e, igualmente, analisar-se a importéncia atribuida a cada momen-
to. Ou seja, esta dimensdo maior diz respeito as verbalizagdes (relatos,
narrativas) relativas as praticas de planificagdio, as metodologias de interac-
¢do, & avaliacdo dos alunos e & remediacdo das suas dificuldades e & auto-
avaliagdo das actividades de ensino. Que importéncia atribuem a cada mo-
mento, como fazem, quando e porque fazem e que representagdes
desenvolvem. Grosso modo, remete para o que se diz que se faz, como e por
que se faz (cf. Figueira, 2001, pp. 332-333).

Especificamente e operacionalmente, ao nivel da dimensdo auto-reflexdo
dos professores em torno do processo ensino-aprendizagem, da componente
mais prética ou pds-acgdio do processo ensino-aprendizagem, pretendiamos
observar: (in)realizacdo de auto-reflexdo, as iustificacées apresentadas para a
sua (ndio) realizagdo, os conteGdos da auto-reflexdo, as estratégias tenden-
ciais de auto-avaliagdo, o tempo de auto-reflexdo e grau de estabilidade, bem

como as vantagens percepcionadas na utilizagdio de auto-reflexdo (cf., igual-
mente, Figueira, 2001, p. 338 e p. 378).

Método

A amostra, do presente estudo, é constituida por 89 professores, de trés
éreas disciplinares: Lingua Portuguesa e Portugués (N=30), Lingua Estrangeira
(Inglés) (N=30) e Matemética (N=29), de dois ciclos de ensino: 3° Ciclo do
Ensino Bésico (N=46), e Ensino Secunddrio (N=43), sendo 63 do género femi-
nino e 26 do género masculino, subdivididos em quatro niveis, consoante os
anos de servigo na profissdo (cf. Quadro 2).

A sua grande maioria é docente em instituicdes da cidade de Coimbra
(escolas bésicas e secundarias, bem como colégios), embora existam alguns
elementos a leccionar, quer noutras localidades do distrito de Coimbra, quer
em alguns outros distritos e cidades do pais.
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Matemdtica
Feminino (N=146) Masculino (N=13) T
32 Ciclo Secunddrio 32 Ciclo Secunddrio
Estagidrio 6 3 0 0 9
Inicio Carreira 1 1 0 1 3
Meio Carreira 2 2 3 0 7
Final Carreira 0 1 4 5 10
9 7 7 6 29
Portugués
Feminino (N=23) Masculino (N=7) T
32 Ciclo Secunddrio 32 Ciclo Secunddrio
Estagidrio 3 3 0 0 6
Inicio Carreira 2 1 0 0 3
Meio Carreira 7 6 1 0 14
Final Carreira 0 1 1 5 7
12 11 2 5 30
Inglés
Feminino (N=24) Masculino (N=6) T
32 Ciclo Secunddrio 32 Ciclo Secunddrio
Estagidrio 2 1 1 0 4
Inicio Carreira 2 1 1 5
Meio Carreira 4 4 2 0 10
Final Carreira 4 6 0 1 11
12 12 4 2 30
Totais 33 30 13 13
63 26 89
Estagidrio Inicio Carreira Meio Carreira Final Carreira
32C.  Sec. 3C.  Sec. 32C.  Sec. 32 C.  Sec.
Matemdtica 6 3 1 2 5 2 4 6
Portugués 3 8 2 1 8 6 1 6
Inglés 3 1 3 2 [e) 4 4 7
Totais 19 11 31 28

Quanto ao instrumento e respectivos procedimentos, de facto, os resulta-
dos que ora se apresentam (andlise da dimensdo auto-reflexdo/auto-avalia-
¢do dos professores em torno do processo ensino-aprendizagem, de uma
amostra de docentes de Portugués, Matemdtica e Inglés, dos 32 Ciclo e do En-
sino Secundério, em diferentes fases de carreira, da Regido Centro), como ja
referido, deriva de um estudo mais vasto (cf. Figueira, 2001) de descrigdo dos
pensamentos ou cognicdes dos professores em torno do processo ensino-
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aprendizagem, quer em termos das suas concepgdes, quer em termos da ex-
pressdio da sua acgdo docente, antes, durante e apés a inferacgdo com os alu-
nos, quer, ainda, em fermos das percepgdes dos resultados dessas mesmas ac-
¢des — conhecimento das posicdes epistemolégicas/vivéncias metodolégicas
dos professores, face ao processo ensino-aprendizagem, quer em termos de
concepgdo quer das significacdes das acgdes. Ou seja, a investigagdo pressu-
ponha a andlise das epistemologias das praticas educativas de professores de
diferentes dreas de leccionagdio, com vista & elaboragdo de perfis de pensa-
mento e acgdo docentes, realizado a partir de entrevistas semiestruturadas,
tendo em conta o tipo de Concepgéio do processo Ensino-Aprendizagem (Con-
cepgdes), tipo de processo Preparagdo, tipo de Interacgdo, tipo de Avaliagdio
dos alunos, tipo de Remediagdo dos alunos, tipo de Auto-Avaliagdo (Acgdes)
e tipo de Percepgdo dos Resultados do processo Ensino-Aprendizagem (Per-
cepgdes) [sete (7) variaveis)].

Assim, e especificamente, sob o titulo auto-reflexdo dos professores
em torno do processo ensino-aprendizagem analisaram-se as significa-
¢des pessoais, a partir das operacionalizagdes: (in)realizagdo de auto-re-
flexdo; justificagdes apresentadas para a sua (nédo) realizagdo; contetdos
da auto-reflexdo; estratégias tendenciais de auto-avaliagdo; tempo de au-
to-reflexdo e grau de estabilidade; vantagens percepcionadas na utiliza-
¢do de auto-reflexdo; dificuldades reveladas nesta tarefa; e, justificacdes
referidas para a (in)existéncia de dificuldades (cf., igualmente, Figueira,
2001, p. 489).

Podemos constatar, para a dimensdo em apreco, as suas operacionaliza-
¢des e os seus cinco niveis de coloracdo ideolégica (cf. Quadro 3):

3 Critérios ideolégicos aplicados &s questdes que apelam para respostas com coloragdo epistemolégica: racionalista,
behaviorista, construtivista, ecléctica e neutra. Somos, ainda, de referir que foram analisados outros aspectos desta
dimenséio, com base em outros critérios, que néo iremos dar conta, com grandes desenvolvimentos no presente artigo.
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Quadro 3 - Dimensdo Auto-avaliacdo dos professores, suas operacionalizaces e niveis das respostas

Dimensdo

Operacionalizacéo

Nivel

Comportamentos/accdes
(modus faciendi)

Auto-avaliagdo/Auto-reflexdo
dos professores

(in)realizacdo de auto-reflexdo

3 niveis [Ta; Tb; Tc]4

justificacées apresentadas
para a sua (ndo) realizacéo

5 niveis [Racionalista; Po-
sitivista; Construtivista;
Ecléctica; Neutra]

contetdos da auto-reflexdo

5 niveis [Racionalista; Po-
sitivista; Construtivista;
Ecléctica; Neutral]

estratégias tendenciais de
auto-avaliagdo

6 niveis [T1.1; T2.1; T3.1;
T4.1;75.1;T6.1)°

tempo de auto-reflexdo e
grau de estabilidade

5 niveis [T1d; T2d; T3d;
T4d; T5dJ¢

vantagens percepcionadas na
utilizagdo de auto-reflexao

2 niveis [Com vantagens;
Sem vantagens]

dificuldades reveladas nesta 2 niveis [Com dificuldades;
tarefa Sem dificuldades]
justificacdes referidas para a 7 niveis [TA; TB; TC; TD;
(in)existéncia de dificuldades TE; TF; TG

O contetdo obtido, para cada uma das dimensdes, foi, posteriormente, cate-
gorizado, tendo sido encontradas cinco (5) categorias designadas por Racionalis-
ta, Positivista, Construtivista, Ecléctica® e Neutra® (5 niveis para cada variével) (cf.
Figueira, 2001), ou seja as (mefa)metodologias de ensino, ou orientagdes episte-
molégicas ou metodolégicas de ensino, propostas por Joyce-Moniz (1989, in Fi-
gueira, 2001, pp. 233-238), numa taxonomia bastante holistica.

4 Remete para critérios Critérios de Afirmacdio/Negacdo: | Nao — Ta; 1 Sim - T6; | Outro — Tc (cf. Figueira, 2001).

3 Remete para Critérios de Agrupamento: |nd|V|dua|/Grupq| e Escrltas/Mentuls | individuais e escritas - T1.1; 1 grupo e
escritas - T2.1; | individuais, mentais - T3.1; 1 grupo de discusséio - T4.1; i respostas gerais (vagas) - T5.1; i respostas mistas

-T6.1 (cf. Flguelru 2001).

é Remete para critérios temporais: | Constante - T1d; I Intermitente - T2d; | Muito variavel - T3d; | Muito especifico - T4d; i
Respostas vagas - T5d (cf. Figueira, 2001).

7 Remete para crlferlos Critérios de Centracdo (po|o de centrcho) | tarefa - TA; i professor - TB; I aluno/ano de
escolaridade-TC; I interaccéio — TD; | factores externos — TE; | misto - TF; | vago/geral - TG (cf. Figueira, 2001).

¢ Enquadram-se nesta categoria as respostas mescladas, compésitas, ou seja, que apontam para mais do que uma
orientagdo metodolégica.

? Nesta categoria, inscrevem-se as respostas que néo tém enquadramenio em qualquer das orientagdes previstas.
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A orientagdo final da dimenséio auto-reflexdo/auto-avaliagdio dos profes-
sores teve como critério a moda, ou seja, a epistemologia mais frequente.

De uma forma sucinta, e esquemdtica, diriamos que a orientagdio Racio-
nalista ou Tradicional concebe a auto-avaliagdo/auto-reflexdo dos professores
em torno do processo ensino-aprendizagem, ou das actividades de ensino e
de aprendizagem como:

* prima pela racionalidade;

* é realizada numa perspectiva pessoal, com vista ao aumento e melhora-

mento do conhecimento e saberes do professor;

* centrada no professor, nas formas de ensinar;

* centra-se no programa, no seu (in)cumprimen’ro; centrada nos contet-

dos, seu (in)cumprimento; no (in)cumprimento dol(s) plano(s);

* focalizada na organizagdio dos conteddos, saberes;

* permite fazer o ponto da situacdo, a nivel das matérias, “onde fiquei no

livro ou no programa”;

* descura-se o foco aluno(s), pois a grande preocupagdio, a énfase, é colo-

cada na pesquisa de novas fontes de informagdo, Uteis para o professor;

* pode centrar-se na disciplina, comportamento dos alunos, na sua capa-

cidade de atengdio, como factores de retengéio e reprodugdio de saberes;

* enfoque na experiéncia/saber acumulado do professor, como garante

de um processo ensino-aprendizagem eficaz (cf. Joyce-Moniz, 1989,
1989b) (cf., igualmente, Figueira, 2001, p. 255).

A orientagdo Positivista, Comportamental, ou de racionalidade técnica,
considera que a auto-avaliagdio dos professores:

* & pensada numa perspectiva de eficécia e de dominio de todo o proces-
so ensino-aprendizagem, por parte do educador;

* enfoque numa perspectiva tecnicista, de exequibilidade dos métodos e
estratégias;

* centrada no rendimento, resultados de cada aluno; no alcance ou néo
dos objectivos de contetdo estipulados para cada aluno;

* focalizada na aprendizagem, rendimento, do(s) aluno(s), na sua pro-
gressdo individualizada e no (in)cumprimento dos obijectivos estipulados
(cf. Figueira, 2001, p. 283).

Contrariamente, a ideologia Construtivista, ou Fenomenolégica, entende a
auto-avaliagdo/auto-reflexdo dos professores em torno do processo ensino-
aprendizagem, ou das actividades de ensino e de aprendizagem:

* se o professor ou educador é entendido como um investigador, a auto-

avaliagdio, e a auto-reflexdo, € um processo sistemdatico, continuo e auto-
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mético; do mesmo modo, regista-se a necessidade das hetero-avaliagdes,
didlogos e trocas entre os colegas e membros da equipa pedagégica;
auto-avaliacdo assumida como auto-reflexdo, autoconhecimento, com
vista s eventuais reconstrucdes;

focalizada nos interesses, motivacdes e bem-estar dos alunos;

reflexdo sobre todas as circunstéincias influenciadoras do processo ensi-
no-aprendizagem;

énfase no desenvolvimento da personalidade dos sujeitos;

materializada na reflexdo dialéctica, construtiva, partilhada com a equipa;
centrada sobre todo o processo ensino-aprendizagem: elementos, inter-
venientes, motivagdes, interesses, projectos, desenvolvimento integral ...;
a reflexdio pode revestir-se de varias formas, tais como a introspecgéio,
narrativas escritas em didrios, relatos verbais, ou outras, sempre com a
finalidade da promogdio de um juizo critico e de uma atitude investigati-

va do professor (cf. Figueira, 2001, pp. 321-322).

*

A titulo exemplificativo, e de clarificagdio, temos alguns exemplos de res-
postas, para cada tipo de orientagdio, dos professores da amostra (Quadro 4)
(cf. Figueira, 2001, p. 494):

Quadro 4 - Exemplos de respostas dos professores e respectivas categorizagées

Exemplos
Racionalista «A minha postura estd fossilizada. J& ndo muda»
(Tradicional) «Penso na aderéncia dos alunos cos contetdos. Problemas dos garotos |...)
Positivista «Porque quero ter feedback e por imposicdio»
(Comportamental) ~ «Penso no geral. No rendimento ou comportamento dos alunos. Como
resolver»
Construtivista «E importante para nos conhecermos»
(Criativa; Fenomenolé-  «Questiono o programa, a sua extensdo, o esforco ou auséncia, por
gica; Humanista) parte dos alunos, as condigdes de trabalho, a remuneragéo, horérios,

relagdio com os colegas, manuais (...)» ;
«Permite-me ultrapassar dificuldades e limpar a consciéncia. E bom pa-
ra mim e para os alunos»

Ecléctica

Neutra «E inconsciente (...)»
«Reflicto a minha prdtica. Registo, apenas, as planificagdes e as avalia-
¢des dos alunos. Penso, pondero, reflicto. Penso porque terd aconteci-
do. Coloco-me em causa. Também me responsabilizo»
«E importante para melhorar {...)

Tal como haviamos, 4, referido, os dados foram obtidos a partir de
questdes abertas - tipo associagdo livre - breves narrativas escritas, com pos-
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terior categorizacdo, via andlise de conteddo (cf. Anexo A, Figueira, 2001),
tendo-se analisado, ainda, o grau de certeza das respostas, através de esca-
las breves, do tipo ndio tenho a certeza - 1, e tenho a certeza absoluta - 7,
com sete intervalos (de 1 -2-3-4-5-6-7)(cf. Anexo A, Figueira, 2001).

E, embora tenhamos analisado cada grupo de per si (cf. Figueira, 2001),
apresentamos, somente, cumprindo o objectivo estipulado, os resultados com-
parativos em termos da orientagdo metodolégica da dimensdio auto-avaliagdo
do processo ensino-aprendizagem dos professores.

Resultados

Assim, quando se analisa a dimensdo pratica, especificamente, a auto-
avaliagdo/auto-reflexdio dos professores em torno do processo ensino-apren-
dizagem, ou das actividades de ensino e de aprendizagem, tendo em conta @
sua evolugdio ao longo da carreira, a orientagdio metodolégica preferencial
manifesta pelos professores é do tipo neutro, sem grande, ou com total ausén-
cia, de especificidade (cf. Quadro 5 e, igualmente, Figueira, 2001, pp. 620-
621).

Assim, se ao nivel do 32 Ciclo o padrdo orientador é constante, ao longo
da carreira, primando-se por respostas categorizadas como gerais, vagas ou
neutras, ao nivel do Ensino Secundério o padrdo é bastante variavel, indo do
Construtivismo, em situagdio de Estagio, & Neutralidade, em Final de Carreirq,
passando pelo Racionalismo, em Inicio de Carreira, retomando uma orienta-
¢do Criativa, quando a Meio de Carreira (cf. Quadro 5).

Quadro 5 - Orientagéo do processo Auto-Avaliagéo, para a totalidade da amostra, tendo em
conta o ciclo de leccionagdo e os anos de servico na profissdo

3 Ciclo Secunddrio
dade Prof. | Estagiér. Inicio C. MeioC. Final C.  Total |Estagiér. Inicio C. Meio C. Final C. Total
Processo
Totalidade
Area Lecc.
Auto-Aval. Totalidade | Neutra  Neutra Neutra  Neutra Neutra| Construt. Racion. Construt.  Neutra Const./

Neutra

Total — tipo Neutra

Quando temos em conta os sujeitos das diferentes areas de leccionagdo
(cf. Quadro 6):
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® 0 dado mais saliente prende-se com a tendéncia, quase generalizavel,
para a Neutralidade, para a dificuldade de assungéo de uma ideologia
orientadora neste processo, fundamentalmente, ao nivel dos professores
a leccionar no 32 Ciclo, e independentemente dos anos de servico na
profissdo, ou area de leccionagdo (cf. Quadro 6);

* contudo, e grosso modo, os professores a leccionar no Ensino Secundé-
rio manifestam-se mais inconsistentes, variando a sua opg¢do em funcéo
dos anos de servigo na profisséio;

® é ao nivel do Ensino Secundério que se registam as maiores diferengas
interdreas de leccionacdo, verificando-se a manutencdo da tendéncia
no grupo dos professores de Matemdtica (tipo Neutra), e a mudanga
para a ideologia Construtivista no grupo de Portugués, bem como no
grupo de Inglés, se bem que neste de forma mais incipiente (tipo Cons-
trutivista/Ecléctical);

® os subgrupos disciplinares s@o muito proximos entre si, tendo em conta
o ciclo de leccionacdo e os anos de servico na prof’isséo, revelando
maior identidade o subgrupo dos professores de Matemética;

® os professores em Final de Carreira manifestam-se, quase todos, com o
mesmo perfil (tipo Neutra), independentemente do ciclo ou area de lec-

cionagdo (cf. Quadro 6 e, igualmente, Figueira, 2001, pp. 620-621).

Quadro 6 - Orientagdo do processo Auto-Avaliagéo, tendo em conta a drea de leccionagdo, o
ciclo de leccionacdo e os anos de servico na profissdo

32 Ciclo Secundario
Matemdtica Portugués Inglés Matemdtica Portugués Inglés
Estagidrio  Neutra Neutra Rac./Pos./Neut.  Neutra Construtivista  Ecléctica
Inicio C. ~ Construtivista  Posit./Neutra ~ Neutra Posit./Construt. ~ Neutra Racionalista
Meio C. Neutra Neutra Ecléctica Construtivista Construtivista  Ecléctica
Final C.  Neutra Ecléctica Neutra Neutra Ecléct./Neutra  Const./Neutra
total  Neutra Neutra Neutra Neutra Construtivista ~ Const./Ecléct.

Em jeito de sintese, podemos referir, o tentar responder & questdo (cf. Fi-
gueira, 2001, pp. 636-639)

A opgdo ideolégica da dimensdo auto-avaliagdo/auto-reflexdo dos pro-
fessores em torno do processo ensino-aprendizagem, ou das actividades de
ensino e de aprendizagem, varia intersujeitos, em fungdo:

* da drea de leccionacdo?
* do ciclo de leccionacédo?
* ao longo do percurso profissional2
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* da drea de leccionacdo?

A orientacdo é variavel, somente se tivermos em conta o ciclo de lec-
cionagdio, sendo a tendéncia geral a opgdo por respostas sem especificagdio
ideolégica (Neutras).

* do ciclo de leccionacdo?

Genericamente, os professores a leccionar no Ensino Secundério reve-
lam uma maior especificidade em torno desta dimensdo, manifestando-se
do tipo Construtivista, & excepsdio dos professores de Matemdtica que se
mantém com respostas Neutras.

Ao nivel do 32 Ciclo, os professores de todas as éreas tendem a dar
respostas vagas ou gerais.

* ao longo do percurso profissional?

Anota-se bastante variabilidade, menos saliente no grupo dos professo-
res de Matemdtica a leccionar no 32 Ciclo.

Todavia, genericamente, os professores a leccionar no 3° Ciclo apre-
sentam-se como mais constantes.

Discussdo

A partir do nosso estudo (cf. Figueira, 2001), especificamente, relativa-
mente & auto-reflexdo das acgdes, constata-se que esta, quando realizada (e,
na generalidade, os professores dizem que o fazem — cf. Apresentagdio e Ana-
lise dos Resultados — pontos 8.2.1.1., 8.2.1.2. e 8.2.1.3. - Resultados Parcela-
res, em Figueira, 2001), o é de maneira muito vaga e geral (tipo Neutra), de-
notando-se dificuldades na assun¢do de uma ideologia orientadora neste
processo. Subentende-se que os seus conteddos sdio marginais ao processo en-
sino-aprendizagem, ndio se focalizando especificamente nem no papel do pro-
fessor, nas suas formas de ensinar, nem no programa, no seu (in)cumprimento,
como sugere a perspectiva Racionalista (cf. Capitulo 3, ponto 3.9.1., Figueirq,
2001), nem se centrando numa perspectiva tecnicista, aportada no rendimento,
resultados, de cada aluno, caracteristicas da orientagdio Positivista (cf. Capitulo
3, ponto 3.9.2., Figueira, 2001), nem t&io pouco no autoconhecimento, nos in-
teresses, motivacdes e bem-estar dos alunos e nas virtuais circunsténcias in-
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fluenciadoras do processo ensino-aprendizagem, aspectos salientados pela po-
sicdio Construtivista (cf. Capitulo 3, ponto 3.9.3., Figueira, 2001).

Ou seja, quanto & dimensdo ou processo de Auto-Avaliagdo, as orienta-
¢des sdo dibias ou neutras, revelando, os docentes, pouca convicgdio nas suas
assungdes, dando, preferencialmente, respostas do tipo “ Faco auto-reflexdo.
E intuitivo. Néo é previamente preparado.”; “ Penso e pondero, em que fa-
lhei2 Porque néo correu bem2 Que aspectos posso alterar? Ponho-me em cau-
sa.”; “ Rectifico os erros cometidos.” (Figueiro,, 2001, p. 419), ou “Sim, é uma
actividade, quase uma exigéncia de estdgio. E, pelo menos, uma proposta da
orientadora de estdgio.”; “ [ndo faco]. J& me deixei disso [...). A ndo ser que
as coisas corram muito mal, devido & indisciplina {...).”; “ Permite ver onde se
estd a falhar.” (Figueira, 2001, p. 573).

Os resultados sugerem, pois, que embora, hoje, se considere a auto-refle-
x&io uma actividade fundamental, em qualquer profissdo, incluindo a de edu-
cador, facto é que, sendo realizada, o é de forma pouco ou nada estruturada
ou sob a orientagdo de alguma ideologia metodolégica, tendo os professores,
genericamente, muita dificuldade em operacionalizar os contetdos dessa mes-
ma reflexdo (cf. Figueira, 2001).

Conclusao

O que se pretendeu foi, com o presente estudo, saber como os professores
encaram e procedem (agem) o processo ensino-aprendizagem, perceber o
que dizem pensar, o que dizem fazer e o que dizem sentir, em torno do pro-
cesso ensino-aprendizagem, verificando, igualmente, o grau de consisténcia
em todos os elementos do processo e a (in)existéncia de diferencas nas ten-
déncias ideoldgicas, tendo em conta a drea e o ciclo de leccionagdo, em fun-
¢do dos anos de servico na profissdo (cf. Figueira, 2001). Importava perceber
se os docentes se situam mais numa légica educacional centrada neles pro-
prios, ou centrada nos alunos. Ou seja, se sdo mais do tipo racionalista ou
comportamentalista, ou, ao invés, mais do tipo cognitivista ou construtivista,
ou se, por outro lado, assumem posicdes eclécticas (cf. Figueira, 2001, funda-
mentalmente, Capitulo 3), o que remete para o seu estilo pessoal de ensino (cf.
Conti, 1998). S&o estes pressupostos que orientardo o docente na escolha dos
métodos de ensino, avaliagdo, formas de planificar, etc. (cf., igualmente, Fi-
gueira, 2001, Capitulo 3).

Assim, a principal questdo tratada, no trabalho referido (Figueira, 2001),
foi, grosso modo, a descricdio dos pensamentos ou cognicdes dos professores
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em torno do processo ensino-aprendizagem, quer em termos das suas concep-
¢des, quer em termos da expressdo da sua acgdo docente, antes, durante e
apés a interacgdo com os alunos, quer, ainda, em termos das percepgdes dos
resultados dessas mesmas acgdes — conhecimento das posicdes epistemolégi-
cas/vivéncias metodolégicas dos professores, face ao processo ensino-apren-
dizagem, quer em termos de concepgdio, quer nas significagdes das acgdes
(cf. Figueira, 2001, Parte Il).

A metodologia utilizada — entrevista individual — permitiu, supomos, que
cada docente percebesse, partilhando, a sua forma pessoal, o seu estilo, de
ensino, proporcionando-lhe um momento de reflexdo critica, salutar ao seu
desenvolvimento profissional. Foi uma proposta de didglogo, de escuta, com os
professores, uma reflexdo epistemolégica sobre as epistemologias dos profes-
sores, pela aceitagdo das eventuais diversidades e comunalidades, nas ques-
t3es relacionadas com o processo ensino-aprendizagem.
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Resumo

Para os Servicos de Psicologia e Orientagdo das escolas sdo encaminhados todos os
anos muitas criancas/adolescentes, em que as dificuldades apresentadas nos percursos es-
colares radicam, essencialmente, em dificuldades no dominio da leitura e da escrita. Quan-
do se tentam desenhar programas reeducativos para as dificuldades apresentadas por mui-
tos estudantes, os professores confessam a sua ignorancia em ensinar a ler, quer sejam
professores do 1°, do 2° ou do 3° ciclos. Neste artigo reflectiremos sobre papel da formagao
de professores — inicial e continua — na explicagdo das dificuldades apresentadas na apren-
dizagem da leitura e da escrita, tendo como base diferentes paradigmas de formacgdo de
professores.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura, formagdo de professores, dificuldades de aprendizagem.

Introducdo

Aos servicos de Psicologia e Orientagdo, que apoiam maioritariamente
criangas a frequentar o 22 e e 3 ciclos do Ensino Bésico e o Ensino Secundé-
rio chegam, diariamente, criangas e jovens referenciados por dificuldades no
percurso escolar. Todos os anos ingressam criangas no 22 e no 32 ciclos do En-
sino basico sem dominarem uma ferramenta bésica para as aprendizagens
escolares que é a leitura. E também um facto sobejamente conhecido de todas
as escolas, nomeadamente as do 22 ciclo, a chegada, com uma regularidade
ciclica, de turmas que, no seu todo, manifestam imensas fragilidades em ter-
mos do dominio da leitura e da escrita. Quando se tentam desenhar progra-
mas reeducativos paras as dificuldades apresentadas por muitos estudantes,
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os professores do 22 e do 3 ciclos confessam a sua ignordncia em ensinar a
ler, ap6s uma constatagdio de que “o problema de base é néio saber ler”.

No sentido de dar resposta a algumas destas questdes, procuramos situar-
nos ndo nos problemas das criangas, posicdo mais tradicional dos Servigos de
Psicologia e Orientagdio, mas numa anélise do que, no préprio sistema educa-
tivo, pode estar a gerar muitas destas dificuldades. Numa anélise do panora-
ma educativo em termos da formagdo de professores para ensinar a ler Sim-
Sim (2001a) traduz a nossa constatacdo didria, afirmando: “os dados
revelam-nos que ndo sé os alunos portugueses ndo sabem ler, como também
os professores confirmam as suas dificuldades em ensinar a ler todas as crian-

cas” (p. 20).

O “Estado da Arte” da Leitura em Portugal

De acordo com os 0ltimos estudos efectuados ao nivel nacional e interna-
cional, a cultura de leitura em Portugal é frégil (Ministério da Educagdio, PISA-
2004; APEL, 2004). Se tivermos em consideracdo a relacdo de causalidade
reciproca que existe no caso da leitura, poderemos dizer que “os maus leito-
res léem pouco, e quem Ié pouco torna-se mau leitor” (Sim-Sim, 2002, p. 13),
pelo que temos de reflectir seriamente acerca dos hébitos de leitura dos portu-
gueses.

Os resultados das provas aferidas de 2001 (M.E., 2001, p.131) referem-
nos 37% de estudantes com resultados no nivel zero em compreensédo da leitu-
ra, percentagem que, adicionada aos 6% de estudantes que ndio responderam
as questdes colocadas, é elucidativa do panorama nacional. O estudo PISA
(Programme for International Student Assessment, M. E. 2004), realizado pela
OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico), cor-
robora os resultados da avaliagdo anteriormente referidos, concluindo que
uma grande percentagem dos nossos alunos de 15 anos compreende mal o
que l&.

Ja em 1993, Sim-Sim e Ramalho (1993) nos tinham dado conta de con-
clusdes idénticas num estudo internacional promovido pelo IEA (International
Association of the Evaluation of Educational Achievement), denominado “Rea-
ding Literacy”, e em que Portugal também participou. Este estudo constituiu a
primeira avaliagdo dos niveis de literacia da populagdo escolar portuguesa e,
nessa altura, no final do 1.2 ciclo, o nivel de desempenho em leitura dos alu-
nos portugueses foi bastante inferior aos valores internacionais. Este estudo re-
velou-nos ainda um dado merecedor de reflexdo: o sucesso ndo dependia tan-
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to da existéncia de infra-estruturas, mas muito mais da competéncia, dedica-
¢do e empenhamento dos professores. Revelou-nos também que os professores
portugueses eram os menos qualificados.

Portugal encetou uma verdadeira “corrida” & qualificagéio, promovendo a
formagdo complementar dos professores do 1.2 ciclo. Todavia, ter mais profes-
sores com o grau de licenciatura ndo conduziu a um incremento da qualida-
de, como vém mostrando as avaliagdes aferidas e o desempenho dos estudan-
tes Portugueses no PISA.

Formacao Inicial de Professores

A Lei de Bases do Sistema Educativo (1986, art.2 31.9) atribui ao Ensino
Superior a condugdo do processo de formagdio inicial de professores do 1.2
Ciclo do Ensino Bésico. Oficialmente, essas instituicdes podem ser as Escolas
Superiores de Educagdo e as Universidades que integraram esta formagdo.

A complexidade da formagéio de professores é influenciada pelas diferen-
tes posturas adoptadas relativamente aos curriculos de formagéio, ao papel
profissional do docente e as finalidades do processo educativo. Zeichner
(1993) distingue quatro paradigmas que tm dominado o debate e os estudos
cientificos sobre a problemética. Sdo eles: o modelo tradicional, o modelo
comportamentalista, o modelo humanista e o modelo orientado para a inda-
gagao.

Segundo Simdes (1996) no modelo tradicional “os futuros docentes séo
encarados como executantes de um oficio e, nesse sentido, concebe-se o ensi-
no como uma arte e perspectiva-se a formacdo de professores como um pro-
cesso de formacdo de aprendizes” (p.106). Neste paradigma a atengdio da
formagdio inicial é desviada para a aquisicdo de conhecimentos cientificos so-
bre os contetdos que o professor ird ensinar. Nesta perspectiva, aprender a
ser professor é adquirir conhecimentos que lhe permitam saber-fazer, e a
aprendizagem é sobretudo teérica e essencialmente ligada & érea das cién-
cias da especialidade. Na verdade, o que se espera neste modelo é que o
professor seja um mero transmissor do saber (Zeichner e Liston, 1990).

No paradigma comportamentalista, a formagéio inicial de professores
centra-se no estudo cientifico do ensino e na correlacdo directa entre a condu-
ta do professor e a aprendizagem do aluno (Zeichner, 1993). Privilegia-se o
treino de competéncias no dominio comportamental para que o professor
aprenda a comportar-se nas mais variadas situagdes de sala de aula. O de-
senvolvimento especifico de competéncias é o suporte do acto didéctico e rela-
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ciona-se com o rendimento dos alunos. O futuro professor aprende um con-
junto de competéncias e destrezas que aplica nas suas aulas (Pacheco, 1995).
Nesta perspectiva, o ensino é considerado como uma produgdo e o professor
como executor e aplicador de objectivos, ou seja, é considerado um receptor
passivo do conhecimento profissional, que tem acesso & informagdo e aos co-
nhecimentos para os transmitir aos seus alunos.

Com o paradigma humanista, baseado essencialmente na Psicologia do
Desenvolvimento, a formagdo centra-se mais no aluno e no seu desenvolvi-
menfo e menos nos processos técnicos de ensinar. Ndo se atende tanto ao de-
senvolvimento de competéncias, mas antes & reorganizagdo das percepsdes e
crencas dos futuros professores. Esta abordagem concebe a competéncia no
ensino como equivalente & maturidade psicolégica e encoraja os professores a
descobrirem um estilo préprio que lhes permita atingir o melhor tipo de inter-
vengdo educativa (Simdes, 1996). Assim, a formagdo de professores deveré
assumir-se mais como uma forma de desenvolvimento pessoal do que uma via
para ensinar a ensinar.

Na abordagem da orientag¢do para a indagacdo, o professor é encarado
como um elemento importante para tornar a sociedade mais justa e humana
(Pacheco, 1995). Este paradigma propde a formagdo de professores na base
da reflexdo, inovagdio e investigagdo (Blanco e Pacheco, 1990) e aposta na
formacdo de professores reflexivos, que saibam analisar as suas acgdes e os
efeitos que estas exercem sobre as criangas e a sociedade, para as poderem
controlar e alterar (Simdes, 1996).

Actualmente ndo se defende um Gnico paradigma na formagéo de profes-
sores, porque nenhum é completo, considerando-se que todos oferecem contri-
butos que devem ser adoptados na elaboragdo de um programa de formagdo
(Pacheco, 1995). Todavia, & semelhanga de Pereira (2001), defendemos que
“independentemente do paradigma em que nos situemos em termos de forma-
¢do (inicial ou continua) e independentemente do modo de trabalho formativo
privilegiado, aceita-se facilmente a ideia de que néo é possivel seleccionar es-
tratégias didécticas alfabetizadoras, sem, entre outras coisas, possuir conheci-
mentos em éreas consideradas referéncias fundamentais” (p. 40).

Actualmente ndo existe nas escolas de formagdo de professores uma con-
gruéncia relativamente & adopgdio dos paradigmas. As instituicdes seguem
paradigmas diferenciados que, por sua vez, conduzem a perfis também dife-
renciados. Martins (2001) alerta para o facto de “hé muito se fazer sentir, nas
instituicdes do ensino superior que se dedicam ¢ formagdo inicial de professo-
res do 1.° ciclo, a necessidade de haver uma uniformizacdo de objectivos e de
critérios na definicdo do perfil funcional destes futuros profissionais. Essa falta
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de uniformizagdo tem originado planos de estudo que divergem de instituicdo
para instituigdo (...); dai a urgéncia em tentar estabelecer objectivos comuns, e
a necessidade de chegar a consensos sobre alguns conteidos considerados
indispensaveis a formagdo destes alunos” (p. 177).

O ponto de partida para a elaboragdo de um curriculo de formagdo de
professores, deve estar de acordo com a definigdo das fungdes e do perfil de
professor que se pretende (Patricio, 1989; Ribeiro, 1993). Data apenas de
2001 o Decreto-Lei que legisla acerca do perfil desejado do professor (D.L.
N.2 240/2001 de 30 de Agosto). Este documento constitui um quadro orienta-
dor fundamental, quer para a organizagdo dos cursos que conferem habilita-
¢do profissional para a docéncia, quer para a acreditagdo das formagdes
confinuas, e infegra os paradigmas de formagdo anteriormente apresentados.

Como é ébvio, muito antes da legislagdo a que nos referimos no paragra-
fo anterior ter sido publicada, havia formagdo de professores. Até que ponto
essa formagdo se adequava ou se adequa ao perfil do profissional a formar,
nomeadamente ao nivel do professor que vai ensinar a ler?

A autonomia de que as escolas de formagdo de professores gozam levou
a uma enorme diversidade reflectida nos programas de formagdo que cada
uma oferece. Segundo o relatério-sintese de Estrela, Esteves e Rodrigues
(2002) sobre formagdo inicial de professores em Portugal, efectuado para o
INAFOP (Instituto Nacional de Acreditacdo de Formacdo de Professores) e o
lIE (Instituto de Inovagdio Educacional), “a imagem global que se constréi da
formacdo inicial de professores é a de que esta continua marcada por proble-
mas extensos e profundos, mais antigos e mais recentes. Esta imagem global
recolhe, sobretudo, tracos como o da persistente falta ou deficiéncia de articu-
lagéo teoria-prética, conhecimentos de especialidade cientifica a ensinar — co-
nhecimentos cientificos educacionais, formacdo na instituicdo superior — for-
macdo/estdgio numa instituicdo de educacdo pré-escolar ou do ensino
bésico” (p.41).

Relativamente aos programas de formagdo de professores de 1.2 ciclo, fo-
ram feitas, naquele relatério-sintese, recomendacdes cuja referéncia nos pa-
rece importante:

- melhorar a preparagdio dos professores no que & formagdo cientifica de

especialidade diz respeito;

- melhorar a articulagdo dos programas de formagdo inicial com os pro-

gramas curriculares em vigor.

Também Sim-Sim (2001a) refere que o relatério da Comisséo de Avalia-
¢do Externa dos cursos de bacharelato de professores do 1.2 ciclo, ministrados
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nas universidades piblicas, mostra que “na maior parte dos cursos avaliados
é notéria uma falta de coordenacédo cientifica do curso, existe uma organiza-
¢do curricular demasiado fragmentada e pesada, em que pontua a falta de
clarificacdo légica dessa mesma organizagdo e em que sobressai a desarticu-
lagéo horizontal e vertical das unidades disciplinares, para além de um desfa-
samento entre a prética pedagdgica e os contetdos disciplinares” (p. 23). A
mesma autora (2001b) afirma ainda que “um dos problemas recorrentes na
formacdo de professores é a desarticulagdo, ou pouca articulagéo, entre a
proliferacéo de temas discutidos nas aulas teéricas e a prética profissional dos
formandos. As disciplinas aparecem como unidades auténomas, e é esperado
que o formando recolha de cada uma delas a informagdo necesséria para
construir, por sua conta e risco, um todo coerente e significativo para a sua fu-
tura actividade profissional. A ébvia dificuldade em autoconstruir um todo,
que deveria materializar a esséncia da formagdo, gera uma clivagem que se
reflectiré na actividade docente do futuro professor” (p. 60).

Do que foi dito, podemos depreender que ainda ndio hé certezas acerca
da melhor forma de formar os docentes. A escola mudou completamente nos
0ltimos anos, dai que os modelos de formagdio de professores estejam também
em mutagdio. O préprio conceito de formagdo de professores pode adquirir
significados diferentes, consoante se refira & educagdo, preparagéio, ensino ou
treino (Garcia, 1999).

A partir do que aqui foi exposto poderemos dizer que o primeiro passo,
ou seja, tragar um perfil do professor, j& estd dado. E de notar, porém, que
operacionalizar este perfil serd mais dificil devido & “autonomia” das escolas
de formacdo.

Formagdo de Professores para Ensinar a Ler

No estudo realizado por Sim-Sim e Ramalho (1993), estas autoras chega-
ram & conclusdo de que a formagdio inicial de professores em Portugal, na
maioria das instituicdes que licenciavam os futuros profissionais do ensino da
leitura as nossas criangas, era lacunar no que se referia & transmissdo de co-
nhecimento nos dominios da lingua materna em geral e, em particular, da pe-
dagogia da leitura.

Em 1994, num outro estudo realizado junto de 29 escolas de ensino supe-
rior que na altura estavam creditadas para ministrar a formagéo inicial de
professores do 1.2 ciclo, Sim-Sim (1994) refere-nos a existéncia de “grande
variagdo do peso que o ensino da lingua materna em geral, e da leitura em
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particular, ocupa no mesmo tipo de curso” (p. 163). No que se referia a as-
pectos como o desenvolvimento da comunicacdo e da linguagem na crianga,
o tema que atraia maior interesse por parte das instituicdes de formagdo dizia
respeito & relagdio entre as vertentes oral e escrita do cédigo linguistico. Toda-
via, “quando se passa para o ensino da lingua materna, verifica-se que o en-
sino formal da gramdtica, claramente, ocupa um lugar a parte” (p. 166). No
que se referia ao ensino da lingua materna e, nomeadamente, ao ensino da
leitura, o estudo dos métodos s6 néo era referido por uma das escolas. A pre-
feréncia dada aos métodos de ensino da leitura e a importéncia atribuida a
chamada propedéutica e aos requisitos relacionados com a maturidade foram
considerados indicadores da énfase que os curriculos colocavam no processo
inicial de descodificacéo.

Numa andlise semelhante, mas realizada em 1999, sobre os programas
de vdrios cursos de formagdo de professores em vigor, “constatou-se haver
uma discrepéncia ao nivel da importéncia dada as éreas da leitura na orga-
nizagdo curricular, e que se reflectia no regime anual ou semestral das cadei-
ras, bem como no nimero de horas atribuidas ¢ leccionacdo e d sua continui-
dade ao longo da formagéo. Inclusive, em dreas de formacdo consideradas
absolutamente prioritérias, como a da iniciacdo a leitura e & escrita, consta-
tou-se terem por vezes uma presenca fugaz, integrada em pequenos médulos
de disciplinas de é&mbito generalista” (Martins, 2001, p.178).

A descrigdio das dificuldades apresentadas pelas criangas no processo de
encaminhamento para avaliacdo/apoio psicolégico evidencia-nos muitas la-
cunas ao nivel da formagdo dos professores para ensinar a ler, bem como la-
cunas na identificagdo das competéncias gerais no final do 12 ciclo do ensino
bésico.

Para que o professor possa, de modo efectivo, contribuir para a prossecu-
¢do destes objectivos, a formagédio de professores para a leitura tem de organi-
zar-se, segundo Trindade (2002), em torno de trés vectores fundamentais: i)
conhecimento do aluno como interlocutor e sujeito de aprendizagem; ii) bases
epistemolégicas sélidas relativamente & érea do conhecimento em que se de-
senrola essa oprendizagem, o que a constitui e como se caracteriza; iii) co-
nhecimento de si préprio, das suas crengas e valores, da forma como encara
a profissdo. A partir desses trés requisitos, torna-se evidente a necessidade de
que o profissional conhega as areas do saber que ai desembocam, para nelas
identificar os pontos-chave a abarcar. Deste modo, parece-nos ser na perspec-
tiva cientifica que as falhas residem. Para ensinar determinadas competéncias,
o professor deve t&-las integradas no seu saber para depois poder transmiti-
las. O professor pode ser competente do ponto de vista pedagégico, ter um
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bom relacionamento com os alunos, mas se ndo dominar a Lingua Portuguesa
como pode ele transmitir conhecimentos a este nivel2

Segundo Sim-Sim (2001b) “ensinar a ler eficazmente implica possuir
um nivel elevado de conhecimento da lingua em que se ensina a ler, no nos-
so caso do portugués, uma sélida compreensdo dos conceitos que subjazem
ao desenvolvimento de competéncias que resultam de processos de aquisi-
¢do natural e espontdnea, como sGo a compreensdo e a expressdo oral, e
dos processos e estratégias pedagégicos que devem enformar a aprendiza-
gem de competéncias secundérias, como s@o a leitura e a expresséo escrita”
(p- 52).

Neste sentido, Duarte (2001) refere que o professor deve ser proficiente
na Lingua Portuguesa, pois é incontroverso afirmar que s6 pode ser professor
do 1.2 ciclo quem saiba usar competentemente a Lingua Portuguesa nos mo-
dos oral e escrito. N&o serd preciso uma andlise muito exaustiva para consta-
tar que muitos dos professores que ingressam no mercado de trabalho néo
possuem estas competéncias. A proficiéncia em Lingua Portuguesa é aqui vista
como “um pré-requisito para o exercicio da profissdo de professor, em geral,
de educador de inféncia, professor do 1.° ciclo e professor de Lingua Portu-
guesa em particular” (p. 29), “uma vez que o professor possui um papel de
organizador e estimulador de aprendizagens que caracteriza o exercicio da
profissdo” (p. 30).

Ainda de acordo com Duarte (2001), para que o professor seja um utili-
zador proficiente da Lingua Portuguesa é necessério:

1. Dominar o portugués europeu padréo, no que se refere ao vocabuld-
rio, @ morfologia, a sintaxe e as formas de tratamento, e utilizar esta
variedade nas situagdes institucionais que o exigem — em particular, na
sala de aula.

2. Saber ouvir discursos em vérias variedades do portugués, captando a
informacdo expressa e reconstituindo de modo inferencial a informa-
¢do implicita.

3. Ser fluente na expresséo oral, dominando um repertério diversificado
de estilos, e saber falar em publico, prendendo a atencdo da audién-
cia.

4. Ser um leitor fluente e critico, com hébitos de leitura instalados.

5. Escrever com clareza e correccdo linguistica, dominando as técnicas
requeridas pelos vdrios géneros textuais.

8. Ter competéncia metalinguistica e utilizé-la como meio de controlo e
correc¢do da sua producdo oral e escrita e como instrumento de moni-
torizagdo da compreensdo oral e da leitura (pp.30-31).
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Face ao exposto, ndo podemos deixar de colocar uma questdo incémoda.
Sendo o dominio da Lingua Portuguesa um requisito para aceder a profisséio
de professor, hd alguma escola de formagdo que seleccione os seus alunos
com base nele2 De acordo com o guia de Acesso ao Ensino Superior (Direc-
¢do-Geral do Ensino Superior, 2004a) e b), ndo é exigido a qualquer aluno
que queira candidatar-se aos cursos de professor do 12 ciclo ou 22 ciclo (em
quaisquer variantes) um dominio pleno da Lingua Portuguesa.

E mais uma questdio deixamos: serd que o nosso sistema de ensino supe-
rior forma profissionais aptos para desenvolverem nos alunos todas as compe-
téncias exigidas?

E urgente que as instituicdes do ensino superior fagam uma avaliagdio dos
seus curriculos e infegrem nos planos de estudos dreas de saber que estdo
comprovadamente subjacentes ao ensino da leitura. Os professores devem ter
conhecimentos do dominio cognitivo e linguistico das criangas, que funciona-
réio como base para o acto de ler. Cada crianga estd num ponto diferente e a
dificuldade do professor reside, essencialmente, na gestdo das diferencas, da
heterogeneidade. Ora, a heterogeneidade do grupo pode ser um importante
recurso pedagégico, capaz de criar uma dindmica propicia ao ensino, na me-
dida em que sustenta o triéingulo: questionar, aprender e ensinar.

Sim-Sim (2002) sugere que o perfil de qualificagdio para ensinar a ler re-
sulta de um conjunto de conhecimentos e atitudes. Para garantir a qualifica-
¢dio profissional a instituigdo formadora teré que assegurar que o diplomado
tenha um conjunto de requisitos que poderdo constituir pilares na definicdo de
padrdes e qualificagdo. Sdo eles:

1. Possuir um sélido conhecimento da Lingua Portuguesa, em temos de es-
trutura e uso e nas suas vertentes oral e escrita (sé assim poderd com-
preender a relagdo entre a lingua oral e o modo escrito da mesma, re-
conhecer as diferencas que caracterizam as diversas variedades
usadas oralmente e perceber o que significa e implica a compreenséo
verbal de um texto escrifo);

2. Conhecer o processo de desenvolvimento da linguagem na crianca (sé
assim poderd compreender quanto e como a aprendizagem da lingua-
gem escrita depende do desenvolvimento da linguagem oral);

3. Conhecer a esséncia linguistica e psicolégica (cognitiva e afectiva) da
leitura e o processo de apreensdo desta competéncia pela crianca (sé
assim poderd criar condicées de estimulacéo linguistica e cognitiva que
deferminam o sucesso na aprendizagem da leitural);

4. Conhecer e saber usar a informacdo diddctica sobre o ensino da leitu-
ra (s6 assim seré capaz de identificar e definir objectivos claros para o
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ensino da leitura em fases variadas do processo e promover prdticas
pedagdgicas consonantes com esses objectivos;

5. Saber avaliar o desempenho de leitura em fases diferentes da aprendi-
zagem e retirar dessa avaliacdo informagéo para melhorar as préticas
de ensino (sé assim saberd usar e interpretar resultados de avaliacéo
padronizada de leitura e constituir outras formas vélidas e fidveis de
avaliagéo) (pp. 17-18).

Somente através de uma qualificagdio profissional baseada no que foi
anteriormente apresentado poderemos ir de encontro ao que Portugal tra-
¢ou para o perfil do professor do 1.2 ciclo: “O professor promove a apren-
dizagem de competéncias de escrita e de leitura, mobilizando conhecimen-
tos cientificos acerca dos processos de producdo e de compreensdo de
textos escritos e das suas relagées com a comunicacédo oral” (D.L. n.2
241/2001).

Snow, Burns e Griffin (1998), a partir de um estudo levado a cabo nos
EUA pela National Commission on Teaching and America’s Future (1996), e
que fundamenta a posicdo oficial da National Research Council dos EUA,
chegaram & conclusdo de que os factores indispensaveis para o ensino da
competéncia de leitura se prendem com o conhecimento de vérias éreas do
saber cientifico. Assim, os professores do ensino basico precisam de ter uma
consciéncia profunda acerca da responsabilidade que é ensinar, de como en-
sinar e porqué ensinar a Lingua materna e literacia. Neste sentido, devem ad-
quirir a compreensdo da natureza da Lingua, que se baseia fortemente em in-
vestigacdo linguistica de estruturas fonéticas, sintacticas, semanticas,
pragmdticas e retéricas, bem como na diversidade social e linguistica, para
saberem o suficiente para ensinar as criangas.

Preparar os professores para fornecerem oportunidades as criangas de se
tornarem leitores é uma das formas mais eficazes de prevenir as dificuldades
de aprendizagem da leitura.

Formacao Continua de Professores

Dada a complexidade e a imprevisibilidade do ensino, a formagdo inicial
de professores ndo os dota de todos os conhecimentos, destrezas, competén-
cias e atitudes necessérios ao desenvolvimento profissional. A formagdo conti-
nua de professores e de educadores, prevista na Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo (1986, Art.2 35.2), pode e deve ser o meio mais adequado para
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cumprir esse objectivo. No Decreto-Lei 240/2001 de 30 de Agosto, que legis-
la acerca do perfil desejado do professor, estd contemplada uma dimenséo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Na formagéio continua de professores, Eraut (1987) distingue quatro pa-
radigmas: paradigma da deficiéncia, paradigma do crescimento, paradigma
da mudanga e o paradigma da solugéo de problemas.

O paradigma da deficiéncia defende que os problemas educativos assen-
tam na desoctuq“zqgéo do professor. Nesta |inhc|, a formocao orienta-se por
principios ligados & reciclagem e & adaptacdo dos professores aos novos de-
safios do Sistema Educativo, ndo existindo, porém, a preocupagéio de integrar
essa formagdo na escola e nos seus projectos educativos (Ribeiro, 1993; Pa-
checo, 1995). As metodologias adoptadas séo essencialmente transmissivas,
privilegiando-se algumas teorias geralmente distanciadas da pratica pedagé-
gica.

O paradigma do crescimento orienta a formagdo continua na perspectiva
de crescimento do professor. A légica da formagdo baseia-se na experiéncia
pessoal e no desenvolvimento profissional, e procura-se que o docente, como
praticante da arte de ensinar, atinja niveis mais elevados de realizagéo. Acre-
dita-se que o professor se pode aperfeicoar e apela-se a reflexdio sobre a pré-
tica pedagégica (Pacheco, 1995).

No paradigma da mudanca a formagdo continua tem por principio a
reorientagdio de saberes e competéncias do professor, que passa a ser consi-
derado como o principal agente de mudanca de qualquer reforma educativa.
Assenta no pressuposto de que a educacdo e a escola se devem adaptar ds
mudangas impostas pela evolugdo social, sendo necesséario um modelo de for-
magdo continua que impulsione a implementagdo de inovacdes e mudangas
no ensino (Eraut, 1987; Pacheco, 1995).

Finalmente, o paradigma de solucdo de problemas concebe a escola e a
sala de aula como espacos onde existem sempre problemas, cujas solugdes
dependem do diagnéstico elaborado pelos professores. Considera-se que, es-
tando os docentes directamente envolvidos no diagnéstico das situagdes e na
procura de solugdes, se consegue a mudanga e a inovagdo (Rodrigues e Este-
ves, 1993; Pacheco, 1995).

A ideia de professor reflexivo estd a adquirir um elevado estatuto e a en-
caminhar a formagdo continua de professores para a reflexdo, a partir de si-
tuagdes prdticas reais (Névoa, 1999; Pérez Gomez, 1992). E uma concepgdo
mais humanista, que valoriza a aprendizagem pela experiéncia e que consi-
dera que a reflexdo é a melhor estratégia para fazer com que os professores
melhorem o seu ensino.
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Enquanto psicélogos, porém, ndo podemos descurar o facto de estarmos
a trabalhar com pessoas e, portanto, a “experiéncia” ter limites éticos impor-
tantes. Por outro lado, para que possa haver reflexdo, é fundamental que na
formagdo dos docentes sejam privilegiados aspectos de cariz cientifico e pe-
dagégico. O futuro professor deveréd estar consciente de que o facto de domi-
nar deferminado conhecimento especifico poderd ter uma influéncia directa
nas oportunidades de aprendizagem fornecidas as criangas.

A falta de formagdo na drea da leitura e da escrita é referida por muitos
professores. Os professores dizem ndo saber ensinar a ler todas as criangas.
Todavia, bastaréd analisar a formagéo continua oferecida pelas diferentes insti-
tuicdes, nomeadamente os Centros de Formacdo de Professores, para consta-
tar que muita da formagdo continua que nos Gltimos dez anos foi proporcio-
nada aos professores ndo incidiu nas éreas onde a formagdo inicial era
lacunar, nomeadamente como resposta aos baixissimos resultados obtidos por
Portugal em todos os indicadores de literacia. Muita da formagdo oferecida
ndo atendeu (nem atende) as verdadeiras necessidades dos professores. Estes
véem-se “obrigados” a inscrever-se em cursos que ndo sdo congruentes com
as areas em que desempenham as suas fungdes, mas que fornecem os “crédi-
tos” necessdrios & progressdo na carreira.

A motivagdo que caracteriza a frequéncia de acgdes de formagdo por
parte dos professores é, na esmagadora maioria dos casos, meramente ex-
trinseca, na medida em que o professor precisa obrigatoriamente de frequen-
tar tais acgdes para a progressdio na carreira.

No estudo de avaliagdo da eficacia formativa no émbito do Prodep Ac-
¢do 5.1 — Formagdio Continua Especializada nos Ensinos Bésico e Secundario
- Anos 2002 e 2003 (M.E., 2004b) é claramente afirmado que “o que se su-
cede é que os docentes acabam por frequentar muitas vezes accdes irrelevan-
tes para o seu desempenho profissional, podendo mesmo frequentar accdes
repetidas” (p.11).

Como profissionais da educagdio estamos plenamente de acordo com Sim-
Sim (2001¢) quando nos diz que “o deficitdrio dominio da leitura, traduzido
em esforco penoso de decifracdo, arruina qualquer interesse em viajar pelas
pdginas de um jornal ou de um livro, e mata o desejo de descobrir e soltar a
voz do outro, presa num registo de papel” (p. 7). No nosso dia-a-dia vemos
que se aplica com toda a propriedade o que Stanovich (1986) denominou de
“Efeito Mateus” e que pode ser traduzido por “Ié mais quem |& melhor e |&
melhor quem & mais”, ou, por outras palavras, “as prdticas escolares e extra-
escolares de leitura e escrita produzem efeitos sobre o desenvolvimento em
uma tipica relagdo de causa reciproca” (Teberosky e Colomer, 2001, p. 35).
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Assim, fazer de cada pessoa um bom leitor é um desafio que se coloca aos
contextos educativos, aos investigadores e ds insténcias politicas.

Conclusao

Do que aqui foi exposto pensamos ndo haver margem para dovidas de
que a formagdo de professores - seja ela inicial ou continua - para o ensino
da leitura é a pega-chave para que os nossos alunos possam ter mais sucesso
nessa competéncia e, consequentemente, os nossos niveis de literacia possam
ser espelhados de forma mais animadora.

Esperamos que, d luz do perfil desejado para os professores do 1.2 ciclo,
as escolas de formagdo de professores atendam & “orientacdo da definigdo de
padrdes e de critérios conducentes & qualificacdo profissional dos seus diplo-
mados, a qual deverd guiar as orientacdes cientificas e os planos curriculares
de cada curso em cada instituicdo. As instituicSes de ensino superior sGo cien-
tifica e pedagogicamente auténomas na organizagéo da formacdo, mas para
que a qudlificagdo profissional seja uma realidade articulada e consubstan-
ciada em qualidade formativa, essa autonomia ndo pode ser traduzida num
somatério de autonomias esquizéides dos programas disciplinares e das dreas
cientificas por eles responséveis” (Sim-Sim, 2002, p. 16).

Neste sentido, parece essencial criar-se a consciéncia de que a educagdo
também é objecto de ciéncia, de que de dia para dia se produzem conheci-
mentos que, integrados no contexto escolar, poderiam permitir uma melhoria
substancial da realidade educativa. Concordamos com Lerner (2002) no que
se refere ao desenvolvimento da investigagéio didéctica na érea da leitura e
da escrita: “é evidente a necessidade de se continuar produzindo conhecimen-
tos que permitam resolver os multiplos problemas que o ensino da lingua es-
crita apresenta, e de fazé-lo através de estudos cada vez mais rigorosos, de
tal modo que a didéctica da leitura e da escrita deixe de ser matéria ‘opind-
vel’ para se constituir como um corpo de reconhecimentos de reconhecida va-
lidade” (p. 43).No recomeco de cada ano lectivo sdo frequentes as noticias
que nos d&o conta das reivindicagdes das vérias escolas para a obtengdo de
professores de apoio s criangas com dificuldades de aprendizagem. Néo ra-
ro as opinides se polarizam. E sdo muitas as vezes que d&o conta da “inefica-
cia” dos apoios e da “faléncia” da escola inclusiva. A semelhanca do que se
passa com outras dreas, como por exemplo, a formagdo de professores no ge-
ral, Portugal também ndo possui estudos crediveis sobre a formagdo para o
apoio as criangas com necessidades educativas especiais, nem tdo pouco so-
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bre a eficacia dos apoios ministrados. E todos os anos cresce o nimero de
criangas sinalizadas como tendo necessidades educativas especiais para as
quais sdo solicitados os Servigos de Psicologia e Orientacdo. Ensinar a ler é
uma tarefa que exige o conhecimento dos processos que estdo subjacentes ao
acto de ler, e este conhecimento é determinante para a intervengdo quando as
dificuldades surgem. Deste modo, o foco da intervengdio educativa néo deve
ser exclusivamente a crianga, mas também e, sobretudo, o adulto que educa e
ensina. O processo de aprendizagem e de ensino da leitura exige competén-
cias, ndo sé por parte de quem aprende, mas fambém de quem ensina. Neste
sentido, sublinha-se a importéncia de um investimento na formagdo - inicial e
continua — de professores, para ensinar a ler.
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TEACHER TRAINING FOR THE TEACHING OF READING

Vera Dulce Areal Moreira Santos
S.P.O. do Agrupamento de Escolas da Apdlia, Portugal

Fernanda Leopoldina Viana
Universidade do Minho - Instituto de Estudos da Crianca , Porruga/

Abstract: Many children and adolescents who have demonstrated difficulties in rea-
ding and writing during their schooling are sent to the psychology and orientation services.

When reeducational programms are elaborated for these difficulties, teachers confess
their ignorance in teaching reading, no matter if they are primary or secondary teachers.

In this article we will consider the role of teacher training — initial and continuous — in
order to explain the difficulties in the learning process of reading and writing, having in
mind different patterns of teacher training.

KEY-WORDS: Reading, teacher training, learning disabilities.
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Resumo

Considerando que a medida que a escolaridade avanca a motivacdo dos alunos para
ler decresce, devido aos problemas de compreensdo, o objectivo do nosso estudo é contri-
buir para a motivacdo dos alunos para ler, através do ensino explicito de competéncias e
estratégias de leitura, num contexto de integracdo da disciplina de Lingua Portuguesa com
a disciplina de Ciéncias Naturais. Nesse sentido, elaboramos um programa de desenvolvi-
mento de competéncias e estratégias de leitura para uma turma de 7° ano de escolaridade.

Para estudar os efeitos do programa destacamos algumas varidveis: os interesses e ha-
bitos de leitura; a compreensdo na leitura (inferir, emitir juizos de valor, resumir, recontar);
e os conhecimentos nas Ciéncias Naturais. Utilizdmos dois instrumentos de observacao:
entrevista e testes de compreensao leitora.

A andlise dos resultados revela que a maioria dos alunos beneficiou quer a nivel da
motivagdo, quer a nivel da compreensdo da leitura, quer ainda ao nivel do conhecimento
nas Ciéncias Naturais. Contudo, os efeitos do programa foram mais expressivos nos alunos
menos motivados e com mais dificuldades de compreensdo na leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Motivacdo para a leitura, compreensdo na leitura, competéncias e es-
tratégias de leitura, leitura inter e transdisciplinar, ciéncias naturais e leitura

Introducdo

O decréscimo da motivagdio dos alunos para ler & medida que a escolari-
dade avanca e as dificuldades de compreensdo, principalmente ao nivel infe-
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rencial, avaliativo, apreciativo e criativo constituem os principais problemas
com que nos confrontamos.

A recente investigagdo na drea da leitura fem-se centrado nos aspectos
cognitivos e metacognitivos tais como a aquisicéio de competéncias e estraté-
gias auto-reguladoras, bem como a relagéio reciproca entre motivagéo e a in-
teracgdo social (Gambrell, 1996;Guthrie e Wigfield, 2000).

Por outro lado, saber ler & fundamental em todas as areas disciplina-
res do curriculo. E desejavel que as actividades que se desenrolam na disci-
plina de lingua materna sejam ligadas com outros dominios como as Cién-
cias, a Histéria, a Matematica. Do mesmo modo, os conteddos e as
actividades de aprendizagem nas outras disciplinas deveriam ter em consi-
deracdo a lingua materna. Esta integracdo reciproca ajuda o aluno a
transferir os conhecimentos, os métodos e as estratégias de um dominio pa-
ra o outro.

Uma série de estudos tem também fornecido evidéncias de que a motiva-
¢do e a compreensdo da leitura podem ser desenvolvidas através da integra-
¢do do ensino da leitura com o das Ciéncias (Bredderman, 1985; Guthrie,
Van Meter et al. 1998; Guthrie, e Wigfield, 2000; Romance e Vitale, 1992;
Scott, 1993; Shymansky et al., 1983). As estratégias cognitivas subjacentes &
compreensdo da leitura séo mais facilmente adquiridas e melhoradas se exer-
cidas em dominios de saber onde a leitura e a escrita séo usadas com finali-
dade, em que os alunos tenham a possibilidade de realizar experiéncias, usar
instrumentos e manipular objectos.

Esta viséio do desenvolvimento da leitura combina as competéncias e es-
tratégias com actividades que promovem a motivagdo e o envolvimento (Guth-
rie e Wigfield, 2000; Reed e Schallert, 1993; Skinner e Belmont, 1993; Skin-
ner et al., 1990).

O presente estudo procurou ter em conta os seguintes objectivos: 1) moti-
var os alunos para ler através do ensino explicito de competéncias e estraté-
gias de leitura, num contexto de integracdo da disciplina de Lingua Portugue-
sa com a disciplina de Ciéncias Naturais; 2) elaborar um programa de
competéncias e estratégias de compreensdo na leitura e sua auto-regulagdo
entre a disciplina de Lingua Portuguesa e a disciplina de Ciéncias Naturais; 3)
verificar até que ponto, em ambas as disciplinas, o ensino explicito de compe-
tencias/estratégias de leitura produz melhorias, quer qualitativas quer quanti-
tativas, ao nivel da motivagdo para ler, da compreensdo leitora e dos conheci-
mentos nas Ciéncias Naturais.

Partindo da hipétese de que é possivel, de forma intencional, introduzir
melhorias na motivagdio dos alunos e na sua compreenséo leitora através do
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ensino das competéncias e estratégias de leitura num contexto de integragdio
da disciplina de Lingua Portuguesa com a disciplina de Ciéncias Naturais,
procurdmos implementar um programa em ambas as disciplinas. No final da
experiéncia esperavam-se diferengas significativas, relativamente as variaveis
que se seguem:

1- nos interesses e hdbitos de leitura.

Observar, entre a entrevista inicial e final, se hé diferencas nas respostas
dos alunos: a) no gosto pela leitura; b) na frequéncia de leitura; c) nos tipos
de leitura; d) nas razdes que os leva a ler; e) na frequéncia da biblioteca; f)
nos obstéaculos & compreensdo na leitura bem como as percepcdes sobre o
efeito da leitura no aproveitamento escolar.

2 - compreensdo da leitura.
Observar se ha diferengas no desempenho dos alunos na capacidade de:
a) inferir; b) resumir; c) recontar; d) emitir juizos de valor.

3 — Conhecimentos nas Ciéncias Naturais
Observar se ha diferencas no desempenho dos alunos na capacidade de:
a) inferir; b) resumir; c) emitir juizos de valor; d) aquisicdo de conceitos

Método

A metodologia utilizada foi a investigagdo-acgdo. Pensamos que as abor-
dagens reflexivas, baseadas num processo ciclico de acgdio, observagdo, refle-
x&o e nova acgdo, sdo as mais adequadas para investigar e intervir na edu-
cagdo. A nova concepsdio de escola, o processo de ensino/aprendizagem e o
desenvolvimento profissional dos professores pressupde uma forma de investi-
gar e de intervir mais qualitativa (Domingo, J. C.1994).

Amostra

A nossa amostra incidiu numa turma de 72 ano, comum as duas professo-
ras envolvidas na investigacdo-acgdo, a de Lingua Portuguesa e a de Ciéncias
Naturais. A opgdo por este nivel de escolaridade prende-se com o facto de es-
tar abrangido pela gestdo flexivel do curriculo, implementada no ano lectivo
de 2002/2003, tal como esté previsto no Decreto-Lei 6/2001

A turma é constituida por 19 alunos, 8 rapazes e 11 raparigas, com ida-
des compreendidas entre os 11 e os 12 anos, com excepgdo de uma aluna
com 13 anos e dois alunos com 15 anos.
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Instrumentos e Procedimentos de Recolha de Dados

1) duas entrevistas, semi-estruturadas, para avaliar os interesses e hébitos
de leitura. A primeira foi realizada na fase de diagnéstico e a segunda no fi-
nal da experiéncia. Com o objectivo de levar os alunos a exprimirem-se livre-
mente, optdmos pela entrevista semi-estruturada. Dispinhamos de uma série
de perguntas-guia, relativamente abertas, mas néo colocadas necessariamen-
te pela mesma ordem em que as anotamos, nem na formulagéo prevista;

2) trés testes de avaliagdio da compreensdo da leitura na disciplina de Lin-
gua Portuguesa;

3) trés testes de avaliagdio da compreensdo da leitura e de conhecimentos
na disciplina de Ciéncias Naturais

Estes testes foram ministrados antes da intervencéo, numa fase intermédia
e no final da mesma. Na construgdio dos festes tentémos que fossem equiva-
lentes ao nivel da tipologia das perguntas e grau de dificuldade.

Implementacédo da Experiéncia

O estudo foi dividido em trés fases: fase de diagnéstico, fase de imple-
mentagdo da experiéncia e fase de avaliagdo. Na fase de implementagdo
houve uma avaliacdo intermédia.

A experiéncia durou 20 semanas. As professoras reuniam-se de 15 em
15 dias, a fim de estabelecer os objectivos comuns, de seleccionar os mate-
riais de suporte e de reflectir sobre a prética pedagégica para fazer os ajustes
necessdrios. Assim, cada nova proposta de acgéio é precedida de avaliagdo, o
que permite uma motorizagdo constante de todo o processo.

Primeira Fase — Diagnéstico inicial

a) Entrevista semi-estruturada

No inicio do ano lectivo entrevistdmos os alunos no sentido de saber: a) a
frequéncia e gosto pela leitura; 2) os tipos de leitura; 3) as razdes subjacentes
a leitura; 4) a frequéncia da Biblioteca; 5) os obstaculos encontrados na leitu-
ra; 6) as percepgdes sobre o efeito da leitura no aproveitamento escolar.

Apés a andlise das entrevistas, verificdmos que todos os alunos da turma
afirmam gostar de ler, & excepgdio de um aluno. Quanto aos motivos que justi-
ficam o gosto pela leitura, a maioria vé nesta actividade uma forma de adqui-
rir conhecimento e, ao mesmo fempo, um meio de distracgdo. O aluno que
mostrou o seu desagrado pela leitura, afirmou que essa actividade o aborre-
cia em virtude do esforgo que a tarefa exigia.
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Quanto as preferéncias e interesses dos alunos em matéria de leitura, pu-
demos constatar que todos os alunos referem ler livros, revistas e jornais,
essencialmente os desportivos.

Quanto ao tipo de livros, as suas opcdes recaem sobre as aventuras,
(44,4 %); romances/histérias de amor (22,4 %), banda desenhada (16,6%), e
poesia (16,6%). E de notar que 31,8% dos alunos mencionaram, cumulativa-
mente outros géneros e temas literdrios do seu interesse, salientando-se os |i-
vros biblicos (5,3 %), livros de terror (5,3%), livros que versam em torno das
temdticas da natureza e da vida animal (5,3 %), livros sobre musica (5,3 %),
contos antigos (5,3 %) e diérios (5,3 %).

No que diz respeito & frequéncia da leitura, observa-se que a maioria dos
alunos & diariamente & noite (66,6%), e os restantes aos fins-de-semana e nas
férias (33,3%). Contudo, confrontados com a pergunta “ Qual foi o Gltimo |i-
vro que leste? Estas a ler algum livro2 Qual o titulo2” somente dois alunos cita-
ram os titulos dos livros lidos ultimamente, ndio conseguindo os restantes referir
o titulo do livro nem o assunto.

Questionados sobre a frequéncia da Biblioteca, a maioria refere que o
faz de més a més, apenas 11% a frequentam semanalmente, e 5,3% deram
respostas gerais e pouco precisas como “quando tenho de realizar trabalhos
escolares”. A razdo principal das idas & biblioteca é a utilizagdo da Internet.
Contudo, apontaram outros motivos, nomeadamente, o habito de requisitar li-
vros (47,9%), consultar livros (17%), consultar e requisitar livros (5,3%), ler so-
mente (5,3%) ou realizar trabalhos escolares (23,5%).

Perante a pergunta “quando estudas sentes dificuldades em compreen-
der/interpretar textos2”, a maioria respondeu que sim. Todos os alunos apre-
sentaram, como obstéculo & compreenséo dos textos, o ndo conhecimento do
significado das palavras. Quando questionados sobre as estratégias utilizadas
para ultrapassar este obstaculo, 68,4% dos alunos referiu a consulta do dicio-
nario e 31,5% respondeu que perguntam aos mais velhos, nomeadamente,
colegas, professores, pais e irmdos. Dadas as dificuldades dos alunos em
identificar mais obstaculos, foram formulados outros, como: “a estrutura do
texto”, “a incapacidade de relacionar frases”; “ndo estar dentro do assunto
tratado”.

O “néo estar dentro do assunto tratado” foi apontado por 67% dos entre-
vistados, seguindo-se a “incapacidade de relacionar as frases” com 33% dos
alunos a referirem-se a este motivo.

Para verificar a existéncia de repercussdo das dificuldades de leitura no
aproveitamento escolar, formuldmos a pergunta: “Achas que o teu aproveita-
mento escolar é afectado pelas dificuldades em interpretar textos?” A maioria
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ndo reconhece que o seu aproveitamento escolar seja prejudicado por proble-
mas ao nivel da capacidade de interpretar o que &, ja que s6 10,5% refere
que tal situagdo lhes ocorre “ frequentemente”.

Pensamos ser uma extrapolagdio autorizada, afirmar que a incapacidade
que os alunos tiveram em expressar as razdes das suas dificuldades, mesmo in-
duzindo as respostas, demonstra a auséncia de capacidades metacognitivas.

b) Teste de diagnéstico de compreensédo na leitura na disciplina de Lingua
Portuguesa.

O primeiro teste de diagnéstico visava a avaliagdio das competéncias dos
alunos no dominio da leitura, essencialmente ao nivel da compreensédo literal,
inferencial e avaliativa.

O fteste incluia seis questdes. A primeira questdo incidia sobre a com-
preensdo global do texto, tendo o aluno que indicar o assunto, o qual podia
ser expresso numa palavra ou expressdo. A segunda e terceira questdes solici-
tavam informagdo explicita no texto, embora com um grau crescente de difi-
culdade. As perguntas quatro e cinco exigiam a realizagdo de inferéncias. Por
fim, a Oltima questdo requeria um juizo de valor.

Numa apreciagdo global podemos afirmar que a maioria dos alunos con-
seguiu, como seria de esperar, compreender a informagdo explicita de um tex-
to narrativo. Quanto & compreensdo inferencial, as respostas revelaram que
ha algumas dificuldades nesta competéncia de leitura, uma vez que apenas
36,8 % dos alunos tiveram sucesso. No que respeita & compreenséo avaliativa
ou critica o resultado é mais desanimador, pois somente 31,5% deu a sua opi-
nido de forma fundamentada. Estas dificuldades podem residir no facto de, na
generalidade, as perguntas formuladas pelos professores raramente apelam
ao pensamento critico, ndio se exigindo aos alunos a formulagdio de opinides.
As perguntas assentam, fundamentalmente, nos processos mentais menos ela-
borados - meméria e reconhecimento - e requerem respostas univocas.

c) Teste de diagnéstico de compreenséio da leitura na disciplina de Cién-
cias Naturais

No teste de diagnéstico de Ciéncias Naturais pretendiamos, para além de
verificar a capacidade de leitura compreensiva de textos expositivos, identifi-
car os conhecimentos anteriores dos alunos.

A apreciagdo das respostas dos alunos revelou algumas dificuldades ao
nivel da andlise e reorganizagdio das ideias do texto e das inferéncias. No
que diz respeito ao conhecimento prévio necessério para o ensi-
no/aprendizagem na disciplina, o ndo dominio de alguns conceitos bésicos
prejudicou seriamente a capacidade de inferir.

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2006, X, 1



Motivagdo e compreensdo na leitura: Uma experiéncia de ensino integrado entre as disciplinas
de lingua portuguesa e ciéncias naturais

Segunda Fase - Desenvolvimento da experiéncia

Estrutura e Procedimentos

Apds a andlise das respostas dos alunos aos testes foram estabelecidos os
objectivos e actividades a desenvolver em ambas as disciplinas que apelassem
para processos e competéncias de leitura comuns, respeitando sempre o con-
teddo e a metodologia de cada uma das disciplinas. Nas reunides quinzenais
reflectiamos sobre a forma como tinha decorrido o trabalho e decidiamos os
ajustamentos necessarios.

Na nossa prética utilizémos o modelo de ensino explicito (Irwin, 1985;
Giasson 1993). O ensino explicito pressupde quatro etapas: a explicacdo, a
modelagem, o questionamento e a aplicagdo. Assim, quando se ensina uma
estratégia, deve-se comegar por explicar a sua importéncia, como e quando
usé-la e de que maneira ela pode ser integrada com outras estratégias. Em se-
guida, o professor deve servir como modelo, dar exemplos especificos de
quando ela é necessaria. O questionamento permite ver se os alunos com-
preenderam o que acabaram de ler e incita-os & utilizagdio de estratégias. As
perguntas tém a vantagem de guiar os alunos para os aspectos relevantes e
de como e onde procurar a informagdo. Finalmente, apés ter explicado e mo-
delado a estratégia para os alunos e vice-versa, segue-se a aplicagdio da es-
tratégia em actividades que encorajem o seu uso.

Nas duas primeiras semanas, o ensino centrou-se na utilizagdo da andlise
morfolégica e do contexto, como estratégias para descobrir o significado de
palavras desconhecidas.

Na terceira e quarta semanas, o ensino constou na demonstragdo da im-
portdncia dos conectores para estabelecer as relagdes entre as frases.

Nas trés semanas seguintes, o objectivo consistiu em sensibilizar os alunos
para a importéncia da identificagdio dos operadores que marcam a organiza-
¢dio discursiva e que facilitam a compreenséo inferencial.

Na oitava e nona semanas, foi desenvolvido um trabalho de pesquisa em
ambas as disciplinas. O objectivo era demonstrar aos alunos que os processos
que se utilizam num dominio de saber podem ser transferidos para outro. Em
ambos os trabalhos, os alunos tiveram de decidir o que fazer e como fazer,
utilizaram estratégias de procura, de localizagdo e de organizagdo da infor-
magdo. Este tipo de actividades exige operacdes mentais complexas como
analisar, sintetizar, avaliar e aplicar. Paralelamente, utilizaram competéncias
de leitura como, por exemplo, extrair a informagdo relevante, inferir, resumir.

Na décima semana foi realizada uma avaliacdo intermédia.

Da décima primeira & décima terceira, o ensino versou sobre a estrutura
dos textos narrativos e expositivos e sobre a técnica do reconto.
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As quatro semanas seguintes foram dedicadas ao resumo. Os alunos fo-
ram sensibilizados, respectivamente na Lingua Portuguesa e nas Ciéncias Na-
turais, para as regras e estratégias da elaboragdio do resumo.

Nas trés Gltimas semanas os alunos foram estimulados a realizarem activi-
dades que apelavam & utilizagdo de processos e estratégias metacognitivas.

Em ambas as disciplinas, os alunos procederam & autoavaliagdo e auto-
regulacdo dos processos utilizados na elaboragéo de resumos.

Na impossibilidade de apresentarmos todas as aulas sobre cada uma das
competéncias e estratégias ensinadas, descreveremos um exemplo desenvolvi-
do em ambas as disciplinas.

Da décima primeira a décima terceira semana:

estrutura dos textos

A estrutura do texto constitui o modo como as ideias estdo organizadas, o
que facilita a identificagéio das ideias principais e constitui a base para a ela-
boragdo, quer do reconto, quer do resumo. O objectivo a atingir nestas duas
semanas era o de ajudar os alunos a identificar e a utilizar os padrdes orga-
nizacionais, quer nos textos narrativos, quer nos textos expositivos.

Nas aulas de Lingua Portuguesa dedicémo-nos ao ensino da estrutura da
narrativa. Para introduzir os alunos nos macroprocessos, servimo-nos essen-
cialmente de perguntas que remetiam para a gramética da narrativa.

Nas aulas de Ciéncias Naturais debrucamo-nos sobre o ensino da estrutu-
ra do texto expositivo, principalmente as seguintes categorias: descrigdio, enu-
meragdo, comparagdo, causa-efeito e problema-solugdo.

a) Estrutura da narrativa

Passo 1: O professor iniciou a unidade didéctica explicando o porqué de
identificar e analisar a estrutura dos textos.

Passo 2: Através da modelagem, o professor mostrou como se servia da
estrutura do texto “A odisseia de Homero” (adaptagdio em prosal)
de Jodo de Barros. O professor comegou por levantar questdes
orientadas para a estrutura da narrativa e, de seguida, explicitou
como chegava & resposta.: O nosso heréi, Ulisses, tinha um pro-
blema. Qual era o seu problema? O que fez o heréi para resol-
ver o seu problema? O heréi teve bons resultados? Conseguiu
atingir o seu objectivo?

Passo 3: De seguida, através de um didlogo dirigido, continuou-se a ex-
plorar a estrutura da narrativa, no sentido dos alunos verificarem
a progressdo légica desta histéria.
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Passo 4: A seguir foi proposta aos alunos uma actividade para aplicarem a
estrutura da narrativa. A actividade foi realizada em grupo. Distri-
buiu-se a cada grupo uma fotocépia da histéria: Pardbola dos Sete
Vimes, mas cada categoria da narrativa foi substituida por um es-
pago em branco, diferindo a categoria de grupo para grupo. No
12 grupo faltava a situagdo inicial, no 2° o elemento desencadea-
dor, no 32 o problema a resolver, no 4° a resolugdio ou as tentativas
de resolugdio do problema e, no 5°, o desenlace e a moral.

b) Estrutura do texto expositivo tipo causa-efeito

A professora de Ciéncias seguiu os mesmos passos para o ensino da es-
trutura do texto expositivo. A estrutura dos textos expositivos varia mais do
que a estrutura dos textos narrativos (Cooper, 2000). Além disso, para identi-
ficar o tipo de estrutura é necessério utilizar as marcas textuais, palavras-cha-
ve especificas de cada tipo de estrutura. Neste caso, as palavras-chave (ja
que, apesar de, consequentemente, dai que) foram as encontradas no texto de
referéncia.

A professora recorreu a uma representagdio grafica para ajudar a identifi-
car as ideias importantes e a organizar a informagdo em termos de causa e
efeito. Estes organizadores gréficos podem ser construidos pelo professor an-
tes da leitura para preparar e estimular os alunos para a leitura. Durante a
leitura & importante fornecé-los para serem completados pelos alunos e, de-
pois da leitura, devem ser construidos pelos alunos porque representam a for-
ma pessoal de compreender o texto.

Causa

Efeito

* A investigacdio espacial tem sido
directamente responsavel

® pelo progresso noutros dominios da
ciéncia.

e O desenvolvimento cientifico e tecno-
légico

e traz beneficios e envolve, também,
consequéncias ambientais e sociais

e O nimero de satélites desactivados e
em plena desintegragdio

e fazem surgir uma nova forma de po-
lui¢dio, a poluicdo orbital.

¢ O aumento dos niveis de radioactivida-
de nos estratos mais altos da atmosfera,

® representa um perigo para a Humani-

dade

® Com o langamento do vaivém Espa-
cial

® iniciou-se um projecto de viagens re-
gulares ao espaco

® Mas, no ano seguinte, a nave Chal-
lenger explodiu

® causando a morte a toda a tripulagdo

Exemplo do gréfico do texto
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Resultados

Para avaliar os efeitos da experiéncia apresentamos os resultados sob a
forma qualitativa e quantitativa.

Na andlise quadlitativa tivemos em conta as diferencas encontradas nas
respostas dos alunos ds entrevistas realizadas no inicio e final do ano, a evo-
lugdo das suas competéncias na leitura nos testes iniciais, intermédios e finais
e os conhecimentos em Ciéncias Naturais.

Na andlise quantitativa fizemos uma comparagdo entre os resultados dos
alunos nestas disciplinas no 62 ano e no 72 anos. Em relagdo ao 72 ano, onde
foi desenvolvida a experiéncia, procederemos a uma andlise dos trés periodos
lectivos.

Andlise Qualitativa

Interesses e Habitos de Leitura

A comparagdo das respostas dos alunos nas entrevistas realizadas, no ini-
cio e no final do ano, sobre os interesses e habitos de leitura ndo foram subs-
tancialmente diferentes, a ndo ser no que se refere aos obstéculos de com-
preensdo da leitura em que 68,4% apontaram a falta de preparagdo para
abordar as diferentes estruturas dos textos expositivos e 21% que referiram
“ndo estar dentro do assunto tratado”, ou seja a maioria foi capaz de identifi-
car a origem das suas dificuldades. Quanto as estratégias de compreensdo
utilizadas sobressai a elaboragdo de quadros e de esquemas como as mais
eficazes para a organizagdo da informacéio, quer de um texto narrativo, quer
de um texto informativo.

Outro indicador da mudanga de atitudes em relagdo & motivagdo para ler
foi o facto de todos os alunos referirem o titulo ou o assunto dos Gltimos livros
lidos, o que ndio aconteceu na primeira entrevista, em que apenas dois alunos
tinham referido os titulos das obras lidas, com os restantes a darem respostas
do tipo “ndio me lembro”. Até o aluno que continuou a afirmar néo gostar de
ler, nesta segunda entrevista disse o titulo do Gltimo livro que leu e reconheceu
o papel da leitura na aquisicdo de conhecimentos, o que reflecte uma mudan-
ca de atitude.

Parece-nos legitimo afirmar que estes alunos ja desenvolveram algumas
competéncias metacognitivas, uma vez que reconhecem as suas dificuldades e
possuem estratégias para a sua superagdo. Efectivamente, os processos meta-
cognitivos (o conhecimento que o leitor tem sobre os seus préprios processos
de compreensdo e a forma como os gere) constituiram parte integrante do
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programa desenvolvido, na medida em que se incentivou em todas as sessdes
a auto-avaliacdio e qu’ro-regu|c1<;60.

Compreensdo da Leitura

A comparagdo das respostas aos testes administrados, no inicio, no
meio e no final da experiéncia, permitiram-nos verificar a evolugdio do de-
sempenho dos alunos, no que diz respeito & compreenséo leitora. Os maio-
res progressos, em ambas as disciplinas, registaram-se na aquisicdo das
competéncias e estratégias de leitura, nomeadamente ao nivel dos macro-
processos (inferéncia e resumo). Verificémos que todos os alunos foram ca-
pazes de elaborar resumos, seleccionando correctamente as ideias princi-
pais do texto, parafraseando e eliminando a informagdo secundéria e
redundante. Contudo, hé algumas dificuldades na aplicagdo dos conectores
para articular as frases. Ao nivel das inferéncias, apesar da evolugdo, os
alunos apresentam ainda algumas dificuldades, quer nas de conexdo tex-
tual, quer nas extratextuais. Ambas exigem operagdes mentais complexas,
nomeadamente a construgdo de uma rede ou representagdo mental hierar-
quizada das ideias e conhecimentos prévios.

Na disciplina de Ciéncias, os resultados ndo foram tdo animadores no
que diz respeito & capacidade de resumir, recorrendo & estrutura do fexto. Ve-
rifica-se que os alunos sdo capazes de identificar os indices seménticos e os
conectores para distinguir as vérias estruturas dos textos, mas t#&m dificuldade
em resumir. Curiosamente, os alunos que tiveram dificuldade no resumo no
teste de Ciéncias, realizaram com sucesso o resumo no teste intermédio de Lin-
gua Portuguesa. Tal diferenca pode residir no facto da estrutura organizacio-
nal dos textos expositivos se desenvolver mais tardiamente do que a dos textos
narrativos, sendo também de uma maneira geral, mais facil resumir um texto
narrativo do que um texto expositivo (Stein e Glenn 1977; Zabrucky e Ratner,
1992). As razdes parecem situar-se ao nivel do contetdo dos textos narrativos
que sdio mais atractivos e familiares, e também pelo facto da sua estrutura se
focar na gramética da histéria, enquanto que os textos expositivos apenas co-
municam informagdo e t&ém mais padrdes organizacionais (Graesser et al,
1991).

No entanto, o que nos surpreendeu foi o facto de terem sido os trés alunos
com mais problemas de aprendizagem aqueles que mais beneficiaram deste
modelo de ensino explicito das competéncias e estratégias de leitura. Os pro-
gressos mais acentuados situaram-se a nivel dos processos de integragdo e
dos macroprocessos. Nos testes de diagnéstico ndio tinham conseguido resol-
ver as questdes que envolviam a capacidade de andlisar, reorganizar as
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ideias e de inferir, porque ndio possuiam certas competéncias e estratégias, de-
signadamente a activagdio do conhecimento anterior e a utilizagdio dos marca-
dores linguisticos, as andforas e os conectores. J& nos testes intermédios ti-
nham demonstrado progressos a esse nivel.

Conhecimento em Ciéncias

Em relagdo aos conhecimentos nas Ciéncias Naturais os progressos néio
foram tdo significativos, embora se verificassem mudancas, sobretudo ao nivel
dos alunos médios e fracos. O défice ao nivel dos conceitos anteriores, neces-
sérios para a assimilagdo e acomodagdo dos novos esteve, quanto a nés, na
base da manutengdo de algumas dificuldades, a par das dificuldades que per-
sistem ao nivel da estrutura dos textos expositivos que, nesta disciplina, consti-
tuem a maior parte dos materiais de leitura.

Andlise Quantitativa

Procurando trazer alguma informagdo complementar ao nosso estudo ex-
ploratério, foram efectuadas algumas andlises quantitativas, utilizando outra
linguagem mais sintética que é a andlise estatistica. No entanto, estes resulta-
dos estdo condicionados pela nossa opgdo metodolégica investigagdo-acedo,
da amostra ndo ser aleatéria, e de s6 trabalhamos com o grupo de interven-
¢dio, sem grupo de controlo.

Foram calculadas a média, a moda e o desvio-padréo do 72 ano nos trés
periodos lectivos na Lingua Portuguesa e Ciéncias Naturais. A seguir, para ve-
rificar se as médias sdo suficientemente diferentes para chegar & conclusdo
que a experiéncia produziu efeito significativo, utilizou-se o ttest para amos-
tras dependentes

Por fim, como s6 trabalhamos com o grupo de intervengdio, resolvemos
comparar as notas do 62 ano obtidas pelo mesmo grupo de alunos com as no-
tas do 72 ano. A passagem do 6° para o 72 ano constitui um momento de
transicdo de ciclo, potenciador de insucesso, sendo de esperar que as notas
pudessem, eventualmente, baixar. Assim, procedeu-se ao célculo da média,
moda e desvio-padrdo no 62 e no 72 anos e a significancia estatistica entre as
médias dos dois anos

As notas minimas na disciplina de Lingua Portuguesa no 12, no 2° e no 3°
periodo foi respectivamente, 2, 3 e 3. As notas méximas no 12, no 2% e no 3°
periodo foi respectivamente, 4, 5 e 5. A média nesta disciplina aumenta do 1°
para o 2° periodo, mas do 22 para o 32 periodo o aumento é menor. A nota 3
é a mais frequente nos dois periodos, mas aumenta para 4 no 3° periodo, o
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que significa que embora em termos da turma ndo houvesse grande evolugdio

do 22 para o 32 periodo, aumentou o nimero dos alunos que obtiveram a no-
ta 4.

Quadro 1 - Comparagéo das médias do 1° e 2° Periodo a Lingua Portuguesa
gl Média x-y t P
18 -0,632 -4,609 0,0002***

Comparando o coeficiente t (t=-4,609; gl=18; p<0,001) com o que indica
a tabela, verificamos a existéncia de diferengas altamente significativas entre

as notas do 12 e 22 periodo, quer ao nivel de significancia de 0,05, quer ao
nivel de 0,001.

Quadro 2 - Comparacdo das médias do 22 e 3° Periodo a Lingua Portuguesa
gl Média x-y t P
18 -0,211 -2,191 0,0419*

Comparando o valor obtido de t=-2,191 com o valor da tabela T (2,109),
a um nivel de significancia de 0,05 pode afirmar-se que também as diferenga
entre as médias do 2° e 32 periodo s&o significativas, embora tangencialmen-
te, e s6 ao nivel de 0,05.

As notas minimas na disciplina de Ciéncias Naturais no 12, no 22 e no 3°
periodo foram, respectivamente, 2, 3 e 3. As notas méximas no 12, no 2° e no
32 periodo foram, respectivamente, 5, 5 e 5. A média nessa disciplina aumen-
ta do 12 para o 22 periodo, mas do 22 para o 32 periodo o aumento é menor.
No entanto, as diferencas entre as médias séio menores do que as verificadas
na Lingua Portuguesa. A nota 3 é a mais frequente nos trés periodos. Além
disso, a variagdo entre as notas dos alunos é menor, comparativamente & veri-
ficada na Lingua Portuguesa, apontando para uma maior homogeneidade
nas classificacdes.

Quadro 3 - Comparagéo das médias do 1° e 22 Periodo em Ciéncias Naturais
gl Média x-y t
18 -0,526 -4,472 0,0003***

Os resultados obtidos apontam claramente para a existéncia de diferen-
gas estatisticamente significativas entre as notas do 12 e 2° periodo na discipli-
na de Ciéncias Naturais (t=4,472; gl=18;p<0,001).
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Quadro 4 - Comparacdo das médias do 2° e 3° periodo a Ciéncias Naturais

gl Média x-y t
18 -0,158 -1,837 0,0828

Como se pode constatar ndo sdo significativas as diferencas das médias
das notas entre o 2° e o 32 periodo. O coeficiente t obtido é inferior ao da ta-
bela (t=2,109).

As médias dos alunos do é° para o 72 ano na Lingua Portuguesa aumen-
taram, e a variacdo entre as notas dos alunos é menor no 72 ano, aponfondo
para uma maior homogeneidade. A nota mais frequente também aumentou
de 3 para 4.

Na disciplina de Ciéncias Naturais a média do 72 ano é superior & do &2,
o desvio entre as notas é menor no 72 ano, mas a moda mantém-se no 3, mas
a moda mantém-se no 3. No entanto, estes resultados sdo menos marcantes
do que os de Lingua Portuguesa.

Quadro 5 - Comparagdo das médias do 6° e 7° ano em Lingua Portuguesa
gl Média x-y t
18 -0,474 -3,375 0,0034***

"y
t

O coeficiente t=-3,375 & superior ao da tabela da prova “t”, nos niveis de
significancia 0,05 e 0,001, o que significa que as diferencas sdo significati-
vas.

Quadro 6 - Comparacdo das médias do 6° e 7° ano nas Ciéncias Naturais
gl Média x-y t
18 -474 -2.964 ***0,0083

Verificam-se diferencas significativas entre as médias do 6° e 72 ano
(t=2,964; gl=18;p<.05 e <0,001), embora menores do que as obtidas em Lin-
gua Portuguesa.

Discussao

Apesar destes resultados ndo poderem ser generalizaveis, podemos afir-
mar que o ensino explicito de competéncias e estratégias de leitura parece ter
contribuido para o desenvolvimento da motivagdio e da compreenséo da leitu-
ra neste grupo.
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Assim, tendo em conta os resultados, quer qualitativos quer quantitativos,
constatamos que a nossa hipétese se verificou, ou seja, o ensino das compe-
tencias e estratégias de leitura num contexto de integragdio da disciplina de
Lingua Portuguesa e da disciplina de Ciéncias da Natureza aumentou a moti-
vagdo e os niveis de compreensdo na leitura daqueles alunos. Quando com-
paramos o desempenho dos alunos nos trés momentos de avaliagdo verifica-
mos melhorias considerédveis, nomeadamente ao nivel da capacidade de
inferir, recontar, emitir juizos de valor e resumir.

No entanto, o facto significativo e com consequéncias pedagégicas foi te-
rem sido os alunos com mais problemas de aprendizagem e retencdes quem
mais beneficiou deste modelo de ensino explicito das competéncias e estraté-
gias de leitura. Interagir com estes alunos e orientd-los para o dominio das
competéncias e das estratégias de leitura através da discussdo sobre o modo
de as aplicar, melhorou o desempenho e a motivagdo na leitura.

O facto de o ensino/aprendizagem se centrar no aluno, nas suas necessi-
dades e interesses, e de se valorizar a aprendizagem cooperativa através da
organizagdo de trabalhos de grupo, favoreceu a motivagdo e, consequente-
mente, a aprendizagem.

A transferéncia das competéncias e das estratégias de leitura para as
aprendizagens na disciplina de Ciéncias Naturais néo foi tdio imediata quanto
desejavamos. O desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos estrutura-se
ao longo do tempo, pelo que existird um tempo minimo para a mudanca que
um Gnico ano lectivo ndo permitiu atingir. Porém, é dificil de definir com segu-
ranga esse tempo minimo, porque depende da variabilidade intra e inter-indi-
vidual e do que estd a ser objecto de estudo e avaliado num programa. Sé es-
tudos longitudinais sisteméticos poderdo fornecer mais dados passiveis de
generalizagdo.
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Abstract: Considering that as schooling advance, students’ motivation to read decrea-
se, due to the texts comprehension problems, the aim of this research is to increase the stu-
dents motivation to read through explicit instruction in reading skills and strategies, in an
integrate context between the discipline of Portuguese langue and the discipline of Natural
Science.

The theories and empirical research of reading motivation, reading comprehension,
and reading in science (Guthrie e Wigfield, 2000; Giasson, 1991; Irwin 1986; Romance e
Vitale 1992; Scott, 1993) allowed us to create a program to the development of reading
skills and strategies for a classroom grade 7th.

To study the effects of the programme, we selected some variables: reading habits and
interests; reading comprehension (making inferences, evaluation, retelling, summarizing);
and science knowledge. As instruments we used interview and reading comprehension
tests.

The results show that most of students improved in motivation, reading comprehen-
sion and science. However the effects of the programme were more expressive to the stu-
dents with lower motivation and with reading problems.

KEeY-WORDS: Reading motivation, reading comprehension, reading skills, reading strate-
gies, reading in science, strategies for interdisciplinary reading.
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Resumo

A adolescéncia, actualmente, é reconhecida como um periodo de desenvolvimento
humano que representa, cada vez mais, uma fase de grandes transformagdes em que a an-
siedade, a inseguranca e mesmo a revolta, condicionam o comportamento do individuo.
Toda esta turbuléncia conduz, por vezes, a comportamentos menos adequados, comporta-
mentos anti-normativos, os quais se poderdo denominar como Comportamentos Anti-So-
ciais, que representam um grave problema social e que preocupam a populacdo de uma for-
ma geral.

A nivel empirico, este trabalho teve como objectivo avaliar os diversos tipos de com-
portamentos anti-sociais, assim como a sua frequéncia, as diferencas em funcio do sexo e
da idade e o tipo de correlagdo entre esses comportamentos e a satisfagdo escolar, fazendo
referéncia aos principais conceitos e modelos explicativos. A amostra é constituida por 247
adolescentes do 3.° ciclo do ensino basico de uma escola do centro do Porto.

Dos resultados desta investigacdo, conclui-se que existem correlagdes significativas
negativas entre os Comportamentos Anti-Sociais e a Satisfacao Escolar, sendo o Vandalis-
mo o tipo de conduta anti-social que apresenta maior correlacdo negativa com a Satisfacao
Escolar. E de salientar a correlacdo significativa positiva entre a Idade e os comportamen-
tos Infrac¢do e Vandalismo. Os resultados sugerem que o Sexo ndo é uma variavel primor-
dial para a compreensdo dos comportamentos anti-sociais.

PALAVRAS-CHAVE: Comportamentos anti-sociais, satisfacdo escolar, adolescentes.

Introducdo

A adolescéncia é uma realidade complexa que abrange mudangas e
transformagdes fisicas, familiares e culturais. O adolescente é sujeito a tensdes
oriundas do exterior e ds expectativas que os outros #m sobre si mesmo. A
questdo principal da adolescéncia é a procura da identidade, tomar conheci-
mento de si préprio e qual a sua funcdio na sociedade (Aguirre, 1994).

Morada (address): Avenida Camilo — 4300-096 Porto, Portugal.
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Todavia, hoje é sabido que a adolescéncia é o produto da interacgdo de
factores biolégicos e culturais. Sabemos, também, que nas sociedades em que
ela expressa uma etapa de mudanga, é acompanhada por algumas pressées
e insegurangas. Contudo, estas dependem, grondemente, das caracteristicas
individuais. A adolescéncia é reconhecida, hoje em dia, como uma etapa do
desenvolvimento humano e é considerada, cada vez mais, como um periodo
de enormes modificagdes, em que a ansiedade, a incerteza e mesmo a revol-
ta, influenciom as atitudes do individuo. Toda esta agitagdo leva, por vezes, a
comportamentos desajustados, comportamentos anti-normativos, os quais se
poderdo designar por Comportamentos Anti-Sociais, que configuram uma
problemdtica social e que, de alguma forma, inquietam a populagdo.

A dtitude ndo ajustada do sujeito, ao ser considerada como uma forma de
aprendizagem resultante de um processo de socializagdo, pressupde alguns fac-
tores que explicam e determinam este fenémeno social (Mirén, 1990). Os facto-
res de socializacio séo vdrios e intervém de distintas formas, nomeadamente as
instituicdes, a comunidade, os media, o agregado familiar, o grupo de pares,
etc. Sem o intuito de menosprezar o papel e o valor de outros factores, este estu-
do tem como ponto central a influéncia da escola e a relagdo existente entre os
Comportamentos Anti-sociais e a Satisfagdo Escolar do aluno.

Da revisdio de literatura, sobre os comportamentos anti-sociais do adoles-
cente, constata-se a utilizagdo, talvez excessiva, do termo delinquéncia juvenil
para se fazer referéncia aos comportamentos agressivos e anti-sociais dos
adolescentes.

Ao encarar a delinquéncia como um tipo de aprendizagem proveniente de
um processo de socializagdio torna-se necessério fazer referéncia a determina-
dos factores que estdo na génese desse processo (Mirén, 1990). O termo so-
cializagdo equivale a um fenémeno complexo ao incidir em mltiplos e diversos
factores. Poderd ser descrito como um processo a partir do qual o sujeito
aprende e inferioriza diferentes elementos, como valores, normas, cédigos e re-
gras de conduta da cultura em que estd inserido, integrando-os na sua perso-
nalidade com o obijectivo de adaptar-se ao contexto social (Aguirre, 1994).

No entender de Mirén (1990), os factores essenciais que determinam os
comportamentos anti-sociais sdo: a personalidade, a familia, o grupo de ami-
gos e a escola. Quanto & personalidade, sdo muitas as variéveis que tém sido
objecto de estudo em relagdio & delinquéncia juvenil. Contudo, as que pare-
cem ter um papel mais preponderante no caso da delinquéncia séo: a impulsi-
vidade, o juizo moral e o desenvolvimento de valores e a agressividade (Luen-
go, 1982). Num outro estudo, pode constatar-se a existéncia de uma relagéio
estatisticamente significativa entre a eficécia de negociacdo de conflitos em
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contexto escolar e alguns factores da personalidade - Extroversdo, Amabilida-
de e Conscienciosidade (Paiva e Lourenco, 2004).

A escola tem um papel renovador das estruturas sociais e concorre para a
mobilidade e intercémbio social. Os professores sdio, ou podem ser, modelos
de importéncia significativa e facilitar um ambiente de acgdo critica. Segundo
Wells (citado por Aguirre, 1994), as experiéncias de aprendizagem, a inte-
racgdo social, o espago fisico e social, frequentemente distinto do contexto fa-
miliar, podem ser um exemplo teoricamente positivo para o adolescente. Algu-
mas investigagcdes que aludem a influéncia da escola na delinquéncia,
comprovam que o clima e a estrutura da prépria escola podem abreviar ou le-
var & delinquéncia. Podemos dizer, assim, que o éxito escolar e uma boa ati-
tude dos adolescentes, relativamente & escola, reduz a delinquéncia. Todavia,
determinadas préticas nas escolas conduzem & delinquéncia, nomeadamente
as actividades disciplinares e as formas pelas quais a escola influencia o alu-
no a desistir ou a sair (Gullota et al., 1998).

Para cada individuo, a adaptagdo & escola simboliza um tipo de equili-
brio particular, que poderia ser enunciado da seguinte forma: cada ser huma-
no tem necessidade de satisfazer e anuir-se as condicdes do meio ambiente,
assim como compensar as suas necessidades mais intimas e particulares. Este
equilibrio prevé que o meio ambiente faculte as condicdes necessarias ao seu
crescimento e desenvolvimento individual (Bandres et al., 1985). O desajuste
escolar surge no momento em que este equilibrio se destréi, seja porque o es-
tudante tem dificuldades individuais, ou porque a escola ndo age de forma
convincente e solicita em demasia.

Comportamentos Anti-Sociais e Satisfacdo Escolar

Dos estudos anteriormente efectuados, pode constatar-se que a escola e a
delinquéncia sdo dois factores que apresentam uma forte ligagdo entre si.
Existe uma correlagdo negativa entre a satisfacdio escolar e a delinquéncia.

Uma das mais visiveis pesquisas sobre a delinquéncia juvenil e a sua relagéio
com a satisfagdo escolar, foi feita em Hong Kong e data de 1970. Os resultados
desta pesquisa, sustentados pela Teoria do Controlo Social de Hirschi, mostram
que os delinquentes estdo menos ligados & escola, mais apegados a companhei-
ros delinquentes e mais envolvidos em actividades néo convencionais.

Os adolescentes perante uma experiéncia escolar frustrante, motivados
por factores tais como, dificuldades curriculares, falta de afecto por parte dos
professores e uma grande competigdio entre estudantes, podem ficar agressi-
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vos e mesmo delinquentes. Compreensdo, encorajamento e afeigdo por parte
dos professores, pode auxiliar os estudantes a defrontarem a realidade esco-
lar. Caso contrério, uma avaliagdo e uma rotulagem negativa por parte dos
professores, pode facultar ou facilitar o caminho dos alunos em direcgdio & de-
linquéncia (Cheung, 1997).

Tendo presente a reviséo de literatura efectuada, a hipétese geral deste
estudo consistiu em procurar determinar se a variével Satisfagdo Escolar, bem
como as variéveis sociodemogréficas — Sexo e Idade —, sdo relevantes na ex-
plicagdo dos Comportamentos Anti-Sociais. Mais propriamente, esta hipétese
geral pode repartir-se por trés hipéteses especificas:

H1 - Prevé-se que se encontrem correlagdes significativas negativas entre
os Comportamentos Anti-Sociais e a Satisfagdio Escolar;

H2 — Prevé-se que os rapazes se envolvam mais do que as raparigas em
comportamentos anti-sociais, sendo as diferencas significativas;

H3 - Prevé-se que os individuos mais velhos se envolvam mais em com-
portamentos anti-sociais, sendo as diferencas significativas.

Método

Amostra

No estudo efectuado, a amostra é constituida por 247 alunos do 3.2 Ciclo
do Ensino Bésico de uma escola secundéaria com 3.2 ciclo do centro do Porto,
que correspondem a 92,9% de um universo de 266. Dos alunos da amostra,
144 (58,3%) pertencem ao sexo masculino e 103 (41,7%) ao feminino, sendo
75 (30,4%) do 7.2 ano de escolaridade, 108 (43,7%) do 8.2 ano e 64 (25,9%)
do 9.2 ano, distribuidos por 3, 5 e 3 turmas, respectivamente. Apresentam,
ainda, idades compreendidas entre os 12 e os 18 anos (M=14,10; DP=1,34),
cuja moda se situa nos 13 anos. Os individuos do sexo masculino exibem uma

média de idades de 14,11 anos, enquanto os do feminino expressam uma
média de 14,08.

Instrumento

O instrumento de avaliagdio usado baseou-se num inquérito de tipo Des-
critivo/Analitico de dmbito correlacional, tendo como base escalas anélogas
as da investigagdo realizada por Serrano et al. (1994) e Mirén (1990), sendo
validado para o contexto portugués por S& (2000). E constituido por duas es-
calas que t8m o objectivo de avaliar o grau de influéncia de determinados fac-
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tores no desenvolvimento dos adolescentes. As escalas que constituem o ques-
tionério foram sujeitas a um processo de adaptagdo ao nivel da apresentagdo,
traducdo, instrugdes e aspecto grélfico, de forma a facilitar a sua aplicagdio,
bem como a um processo de aferi¢dio através do célculo do Alpha de Cron-
bach.

O questiondrio é constituido por 51 itens, divididos em duas escalas:

- Comportamentos Anti-Sociais, numa escala de 4 pontos (0 a 3) de for-
mato Likert, graduada de “Se nunca realizaste” a “Se realizaste com fre-
quéncia”; e

- Satisfagdo Escolar, numa escala de 5 pontos (1 a 5) de formato Likert,
graduada de “Estou muito insatisfeito(a)” a “Estou bastante satisfeito(a)”.

Para o estudo dos Comportamentos Anti-Sociais foi utilizada a Escala de
Conduta Anti-Social de Mirén (1990) constituida por 29 itens, agrupados em
sub-escalas e referente a 5 tipos de conduta anti-social: Desobediéncia (3
itens); Furto (6 itens); Agressdo (6 itens); Vandalismo (7 itens) e Infracgdo (7
itens). Esta escala procura avaliar se os comportamentos anti-sociais na ado-
lescéncia atingem ou néio valores elevados.

Para a Satisfagdio Escolar a escala, constituida por 22 itens, foi retirada e
adaptada de um estudo empirico realizado por Serrano et al. (1994) e apresen-
ta 4 factores de avaliagdo: Professores (4 itens); Alunos (9 itens); Programas e
Avaliagdio (5 itens) e Infra-estruturas (4 itens). Esta escala procura avaliar se a
satisfagdo escolar na adolescéncia é ou néo elevada. Ou seja, pretende avaliar
se os alunos se encontram satisfeitos com os professores, com os colegas de es-
cola, se concordam com os programas leccionados e a forma como séo avalia-
dos, se identificam e/ou concordam com as normas estabelecidas e se estdo sa-
tisfeitos com o préprio espago fisico da escola que frequentam.

Procedimento

A obtencéio da informacéio foi efectuada numa escola secundaria com 3.2
ciclo do centro do Porto, com 11 turmas do 3.2 ciclo do ensino bésico as quais
corresponde um universo de 266 alunos. Faltaram 19 (7,1%) alunos no dia da
aplicagdio do questiondrio.

A aplicagdo do questionério foi feita em simulténeo a todos os alunos de
cada turma e decorreu em Janeiro de 2005, tendo-lhes sido dadas informa-
¢des, de carécter geral, acerca da finalidade da investigagdo, tendo estado o
investigador sempre presente. Os alunos da amostra responderam voluntaria-
mente a todas as questdes, detectando-se que o tempo necessario variou entre
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30 a 40 minutos. Foi assegurada a confidencialidade das respostas. O trata-
mento estatistico dos dados foi realizado com base no programa SPSS (versdo
10.0) e os resultados foram andlisados através da aplicagdio do Teste t para
duas amostras independentes e da Correlacéo R de Pearson (Pestana e Gagei-

ro, 2000).

Resultados e Discussao

Tendo como base a revisdio de literatura efectuada e com a finalidade de
analisar os resultados obtidos neste estudo, pensamos ser oportuno fazer uma
andlise de alguns itens que fazem parte dos 5 factores que constituem os
Comportamentos Anti-Sociais: Infracgdo, Vandalismo, Agressdo, Furto e Deso-
bediéncia.

Comportamentos Anti-Sociais

O factor Infracgdio é composto por 7 itens (cf. Quadro 1). A partir das
pontuagdes adquiridas nos itens obtemos uma média de 98,57, sendo o se-
gundo mais cotado. Estes 7 itens correspondem a 24,13% do total dos itens
da escala e representam 28,03% do total do score conseguido em todos os
itens. Dos respondentes, 151 (61,1%) ndo respeitam os sinais de circulagéio e
113 (45,7%) bebem dlcool antes dos 16 anos. Contudo, 8 (3,24%) vendem
drogas ilegais para financiar o préprio consumo, embora 13 (5,26%) as ven-
dam para conseguir dinheiro. Conduzir sem carta de condugdo é referido por
46 (18,62%) alunos, tendo ja 13 (5,26%) conduzido bébados. De realcar que
44 (17,81%) alunos afirmam jé terem fugido da policia, onde 11 (25%) ja o
fizeram mais de 10 vezes.

Quadro 1 - ltens do factor Infraccdo

Ne Item Score
12 Néo respeitar os sinais de circulagdio 269
08 Beber &lcool antes dos 16 anos 178
07 Conduzir sem carta de conducdo (mota, carro) 88
29  Tentar fugir da policia 80
06  Vender drogas ilegais para conseguir dinheiro 28
01 Conduzir bébado 27
18  Vender drogas ilegais para financiar o préprio consumo 20

Total 690
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O factor Vandalismo é constituido, também, por 7 itens (cf. Quadro 2).
Tendo como base as pontuagdes dos itens que fazem parte deste factor apu-
rou-se uma média de 138,14, sendo o mais pontuado. Estes 7 itens corres-
pondem a 24,13% do total dos itens da escala e representam 39,28% do total
do score alcangado em todos os itens. Dos sujeitos inquiridos, 176 (71,25%)
sujam as ruas deliberadamente e 143 (57,89%) acompanham pessoas que se
envolvem, normalmente, em problemas. Por seu lado, 22 (8,90%) golpeiam,
rompem ou danificam carros ou motas estacionadas na via poblica. 90
(36,43%) alunos admitem ter partido ou destruido coisas de utilidade ptblica
e 55 (22,26%) afirmam ja terem convencido uma pessoa a realizar algo de

proibido. J& terem feito distirbios em locais ptblicos é confirmado por 66
(26,72%) estudantes.

Quadro 2 - ltens do factor Vandalismo

N2 Item Score
15 Sujar as ruas deliberadamente 308
02  Andar com pessoas que se metam, habitualmente, em problemas 209
03 Partir ou destruir coisas de utilidade ptblica (paredes, instalagses 139
da escola, etc.)

23  Convencer uma pessoa de alguma coisa proibida 102
20  Fazer distorbios em locais pablicos 100
24 Destruir janelas, etc., de casa 72
09  Golpear, romper ou danificar carros ou motas estacionadas 37

Total 967

O factor Agresséio é formado por 6 itens (cf. Quadro 3). Sendo o terceiro
factor mais cotado (M=78,83), estes 6 itens dizem respeito a 20,69% do total
de itens da escala e justificam 19,21% do total do score conseguido em todos
os itens. Dos alunos da amostra, 132 (53,44%) bateram no seu opositor du-
rante uma luta, enquanto que 72 (29,14%) lutaram com o seu oponente utili-
zando golpes mituos. No entanto, 6 (2,42%) afirmam & terem violado uma
pessoa e 28 (11,33%) referem j& terem realizado contactos sexuais com uma
pessoa sem o seu consentimento. De salientar que 8 (3,23%) alunos admitem
ié terem agredido uma pessoa tentando maté-la.
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Quadro 3 - Itens do factor Agressdo

N Item Score
05  Bater numa pessoa durante uma luta 217
11 Lutar com uma pessoa com golpes mituos 123
17 Usar qualquer tipo de arma numa luta 56
13 Realizar contactos sexuais com uma pessoa sem o seu consentimento 45
22 Agredir uma pessoa fentando maté-la 17
26 Violar uma pessoa 15

Total 473

O factor Furto &, também, constituido por 6 itens e é o factor menos cota-
do, apresentando uma média de 35,66 (cf. Quadro 4). Estes itens dizem res-
peito a 20,69% do total que compde a escala e justificam 8,69% do total do
score conseguido em todos os itens. Dos individuos em estudo, 40 (16,19%) ja
roubaram objectos/dinheiro de outras pessoas sem ameagas, enquanto que
17 (6,88%) referem ter roubado um carro/mota para vender ou para ficar
com ele e 19 (7,69%) o fizeram para, simplesmente, dar uma volta. Assaltar
uma casa é referido por 5 (2,02%) alunos, enquanto que assaltar uma pessoa
ié@ é mencionado por 17 (6,88%). Roubar a carteira a uma pessoa é um com-
portamento citado por 13 (5,26%) estudantes.

Quadro 4 - ltens do factor Furto

Ne Item Score
04 Roubar objectos/dinheiro dos outros sem ameagas 66
(em carros, armazéns, supermercados)

16 Roubar um carro/mota para vender ou para ficar com ele 38
10 Roubar um carro ou uma mota sé para dar uma volta 37
21 Assaltar uma pessoa 35
25 Roubar a carteira a uma pessoa 26
28 Assaltar uma casa 12

Total 214

O factor Desobediéncia é composto, unicamente, por 3 itens e revela-se
como sendo o quarto factor mais cotado, obtendo uma média de 39,33 (cf.
Quadro 5). Estes itens dizem respeito a 10,35% do total dos itens da escala e
justificam 4,79% do total do score conseguido em todos os itens. De realcar
que dos individuos inquiridos, 27 (10,93%) j& passaram a noite fora de casa
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sem permissdo (11 alunos j& o fizeram mais de 10 vezes) e 23 (9,31%) ja fu-
giram de casa. E de acentuar, também, que 17 (6,88%) alunos ja foram ex-
pulsos da escola.

Quadro 5 - Itens do factor Desobediéncia

Ne ltem Score
19 Passar a noite fora de casa sem permisséo 52
14 Fugir de casa 4]
27  Ser expulso da escola 25
Total 118

Comportamentos Anti-Sociais em fun¢do da Satisfacéo Escolar

No que concerne a estas variaveis, foi formulada a hipétese H1 - Prevé-se
que se encontrem correlagdes significativas e negativas entre os Comporta-
mentos Anti-Sociais e a Satisfagdio Escolar. Assim, aplicamos a correlagéio R
de Pearson aquando do seu estudo. Com o tragado do grafico 1 é possivel
constatar um ligeiro decréscimo da média dos comportamentos anti-sociais &
medida que os valores médios da satisfacdo escolar aumentam.

Gréfico 1 - Tendéncia dos Comportamentos Anti-Sociais em funcdo da Satisfacdo Escolar
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Da anélise do quadro 6, pode verificar-se que o resultado estatistico da
Correlagdo R de Pearson demonstra, claramente, a confirmagdo da hipétese
1. Em termos descritivos podemos, também, constatar que a baixa associagdio
linear negativa (r=-.187), existente entre a Satisfacdo Escolar dos alunos e os
seus Comportamentos Anti-Sociais, é estatisticamente significativa (p=.003).
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Quadro 6 - Correlacdo R de Pearson para os Comportamentos Anti-Sociais em funcdo da
Satisfacdo Escolar

Satisfagdo Escolar

Comportamentos Anti-Sociais Correlagdio de Pearson -.187**
Sig. 003
N 247

Analisando os factores da Satisfagdo Escolar (cf. Quadro 7), pode dizer-
se que existe uma relagdo estatisticamente significativa com dois factores. O
factor Professores é identificado como tendo uma associagdo linear negativa
baixa (r=-.218; p=.001) e a associagdo linear do factor Programas e Avalia-
¢&o é considerada, igualmente, negativa e baixa (r=-.226; p=.000).

Quadro 7 - Correlagdo R de Pearson para os Comportamentos Anti-Sociais em fungdo dos
factores da Satisfacéo Escolar

Professores Alunos Programas  Infra-Estruturas
e Avaliagdo e Normas
Comportamentos r p r p r p r p
Anti-Sociais -218** 001 -107 (n.s.) -.226** .000 -.041 (n.s.)

O:s factores da Sotischéo Escolar em questdo, demonstrom, assim, serem
relevantes para a explicagdo dos Comportamentos Anti-Socidais.

Da observacdo do quadro 8, exceptuando o factor Furto (r=-.122;
p=.055), verifica-se que todos os factores dos Comportamentos Anti-Sociais
t8m uma correlagdo estatisticamente significativa e negativa com a Satisfagdio
Escolar. Os Factores Infracgdio (r=-.147; p=.021), Agressdo (r=-.169; p=.008)
e Desobediéncia (r=-.132; p=.038) apresentam-se como associacdes muito
baixas enquanto que o factor Vandalismo (r=-.229; p=.000) revela uma asso-
ciacdo baixa.

Quadro 8- Correlagdo R de Pearson para os factores dos comportamentos Anti-Sociais em
funcéo da Satisfacdo Escolar

Satisfagdo Escolar

r P
Infraccdio -147* 021
Comportamentos Vandalismo -.229* .000
Anti-pSociois AgressGo ~169 008
Furto -122 (n.s.)
Desobediéncia -.132* .038
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A partir do quadro 9, comprova-se a existéncia de algumas correlagdes
significativas entre as varidveis existentes. Neste estudo efectuou-se uma andli-
se correlacional, através do cdlculo do R de Pearson, dos vérios tipos de Com-
portamentos Anti-Sociais (Desobediéncia, Furto, Agressdo, Vandalismo e In-
fraccdo) com a Satisfacdo Escolar em determinados campos (Professores,
Alunos, Programas e Avaliagdo e Infra-Estruturas e Normas).

Quadro 9 - Correlacdo R de Pearson para os factores dos Comportamentos Anti-Sociais em
funcdo dos factores da Satisfacdo Escolar

Satisfacdo escolar
Professores Alunos Programas  Infra-Estruturas
e Avdliaggo e Normas
r P r P r P r P

Comporfamentos  Infracgdio -184* 004 -048 (n.s) -212* 001 -045 (n.s)
Anti-Sociais ~ Vandalismo  -.285** .000  -092 (n.s) -280** .000 -094 (n.s)
Agressdo -153* 016 -136* 033 -177** 005 -034 (n.s)
Furto 2132 038 -117 (ns) =119 (ns) 015 (n.s)
Desobediéncia -.188* 030  -111  (n.s) -15 014 015 |(n.s)

A variével Desobediéncia, de acordo com o coeficiente de Pearson, esté sig-
nificativa e negativamente correlacionada com as variaveis Professores (r=-.188;
p=.030) e Programas e Avaliagdo (r=-.156; p=.014), apresentando uma associa-
¢do muito baixa em ambas as varidveis. Quanto & variavel Furto, revela uma
associagdo negativa muito baixa, unicamente com a variavel Professores (r=-
.132; p=.038). Relativamente & variavel Agressdo, esta apresenta uma associa-
¢dio negativa muito baixa com as varidveis Professores (r=-.153; p=.016), Alunos
(r=-.136; p=.033) e Programas e Avaliagdo (r=-.177; p=.005). No que concerne
& variével Vandalismo, apresenta uma associagdo baixa com as variéveis Profes-
sores (r=-.285; p=.000) e Programas e Avaliagdo (r=-.280; p=.000). Por Gltimo,
a variavel Infracgdo revela uma associagdio negativa muito baixa com o factor
Professores (r=-.184; p=.004) e uma associacdo negativa baixa com o factor Pro-
gramas e Avaliacdo (r=-.212; p=.001). E de salientar que entre a variavel Infra-
Estruturas e Normas e o Furto (r=.015; p=.811), bem como com a Desobediéncia
(r=.015; p=.814) existe uma correlagdo positiva muito baixa, embora ndo seja
estatisticamente significativa.

Comportamentos Anti-Sociais em funcdo do Sexo

Quanto a esta variavel, foi formulada a hipétese de que os rapazes se en-
volvam mais do que as raparigas em comportamentos anti-sociais, sendo as
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diferencas significativas. Com o tragado do gréfico 2 é possivel constatar que
existe uma diminuigdo da média dos Comportamentos Anti-Sociais quando se
passa do Sexo masculino para o feminino.

Gréfico 2 - Tendéncia dos Comportamentos Anti-Sociais em funcdo do Sexo
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Da andlise do quadro 10, pode observar-se que a média da amostra total
(M=9,95; DP=12,88) ndo apresenta valores elevados em relagdo & variével
Comportamentos Anti-Sociais, uma vez que a amplitude méxima da escala é
87 (29x3). No entanto, é de salientar que os Comportamentos Anti-Sociais
sdo mais elevados no Sexo masculino (M=10,30; DP=11,84) do que no femi-
nino (M=9,47; DP=14,25).

Quadro 10 - Médias dos Comportamentos Anti-Sociais em funcdo do Sexo

Média Desvio padrao N
Amostra total 9,91 12,88 247
Feminino 9,47 14,25 103
Masculino 10,30 11,84 144
Amplitude da escala (0-87)

De acordo com o quadro 11, e tendo em consideragdio a pontuagdo mé-
dia da amostra total, foram encontrados valores muito baixos em todas as va-
ridveis: Desobediéncia (M=.48, para uma amplitude de 0-9); Furto (M=.85,
para uma amplitude de 0-18); Agressdo (M=1,93, para uma amplitude de O-
18); Infraccdo (M=2,74, para uma amplitude de 0-21); e Vandalismo
(M=3,92, para uma amplitude de 0-21). Relativamente & variavel Vandalismo,
verifica-se, excepcionalmente, que o Sexo feminino (M=3,99; DP=4,76) apre-
senta valores um pouco mais elevados que o masculino (M=3,84; DP=3,75).
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Quadro 11 - Teste t para os factores dos Comportamentos Anti-Sociais em funcdo do Sexo

Sexo Média  Desvio F Sig. t gl p
Padrdo
Amostra total 9,91 12,88 263 .608 .500 245 (n.s.)
masc. 3,03 345 643 424 1,330 245 n.s)
Infracgdio 2,74
fem. 2,45 3,40
masc. 3,84 375 3415 066 -277 245 (n.s)
Vandalismo 3,92
fem. 3,99 4,76
Comportamentos masc. 2,01 276 248 619 A9 245 [n.s)
Anti-Sociais Agressdo 193
fem. 1,82 3,28
masc. .90 244 000 991 350 245 (n.s)
Furto 85
fem. 79 2,76
masc. .50 1,27 111 740 313 245 (n.s)
Desobediéncia A48
fem. 45 1,38

Em relagdo & variavel Comportamentos Anti-Sociais, néo foram encontra-
das diferencas significativas entre o Sexo feminino e masculino (t=.500;
g.1.=245; p=.617). Contudo, como anteriormente referido, sdo os rapazes que
mais se envolvem em comportamentos anti-sociais.

Pode, ainda, constatar-se que a conduta delitiva é superior no Sexo mas-
culino, ndo sendo signiﬁcotivas as diferencas entre os sexos (p=.617), o que
ndo confirma a hipétese 2.

Comportamentos Anti-Sociais em fun¢éo da Idade

Com o tragado do grdfico verifica-se que existe um aumento gradual das
médias dos Comportamentos Anti-Sociais com a Idade, exceptuando peque-
nas diminuicdes entre os 12-13 e 15-16 anos, observando-se, a partir desta
idade, um incremento acentuado.
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Gréfico 3 - Tendéncia dos Comportamentos Anti-Sociais em funcéio do Idade
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Confirma-se, ainda, da andlise do quadro 12, que os Comportamentos
Anti-Sociais sdo mais elevados na faixa etéria dos 18 anos (M=23,67;
DP=1,15), logo seguido dos 17 (M=13,30; DP=10,06) e dos 15 (M=12,80;
DP=16,47).

Quadro 12 - Médias dos Comportamentos Anti-Sociais em funcdo da Idade

Média Desvio padréo N
Amostra total 991 12,88 247
Idade — 12 anos 7,48 14,48 23
13 6,36 5,78 70
14 11,28 15,08 67
15 12,80 16,47 50
16 10,04 10,28 24
17 13,30 10,06 10
18 23,67 1,15 3

Em termos descritivos, da andlise dos resultados obtidos da Correlacdo R
de Pearson, pode dizer-se que a muito baixa associagdo linear (r=.183) exis-
tente entre a Idade dos alunos e os Comportamentos Anti-Sociais é estatistica-
mente significativa (p=.004), o que vem confirmar a hipétese 3.

Quanto aos factores dos Comportamentos Anti-Sociais com a Idade (cf.
Quadro 13), observa-se uma associagdo linear muito baixa (r=.189; p=.003)
com a Infracgdo e uma associagdo baixa (r=.213; p=.001) com o Vandalis-
mo, sendo ambas estatisticamente significativas.
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Quadro 13 - Correlacdo R de Pearson para os factores dos Comportamentos Anti-Sociais em
funcdo da Idade

Idade
r P
Infraccdio .189** .003
Comportamentos Vandalismo 213* .001
Anti-%ociqis Agressdio 123 (n.s.)
Furto .099 (n.s.)
Desobediéncia 109 (n.s.)

Alguns estudos realizados (Serrano et al., 1994; Mirén, 1990) apresen-
tam resultados similares, demonstrando que os adolescentes, de uma forma
geral, infringem em escassa medida as normas sociais apresentadas. Estes es-
tudos confirmam, ainda, a prevaléncia do sexo masculino no que se refere a
condutas anti-sociais.

Na nossa sociedade aceita-se comummente que os homens sdo mais
agressivos que as mulheres, apesar de determinadas investigacdes realizadas
sobre este assunto demonstrarem que esta afirmagdo ndo é assim t&o eviden-
te. No que se refere a comportamentos agressivos, uma das mais antigas teo-
rias de referéncia acerca da distingdo entre o género masculino e feminino,
preconiza que essas diferencas sdo intrinsecas das préprias diferencgas fisicas
de ambos os géneros. Este tema tem sido estudado por Maccoby e Jacklin (ci-
tados por Gilbert et al., 1998) em que a sua intuigdo primdria em relagdo a
este assunto reflecte diferencas biolégicas.

No presente trabalho, e no que concerne d Idade, a conduta delitiva apre-
senta valores mais elevados aos 18 anos, seguido dos 17 e dos 15. Os 17/18
anos sdo, cerfamente, um momento importante na vida do adolescente. O rompi-
mento com os lacos familiares, a busca da sua autonomia e a sua incluséo no
mundo dos adultos é, na verdade, um momento aguardado com grande excita-
¢dio e ansiedade, inerentes a uma fase de grande transicdio e que, por sua vez,
vai influenciar o comportamento do adolescente. Este adopta atitudes desviantes
como forma de mostrar autoridade, poder e independéncia que conseguiré
quando entrar na maioridade (Serrano et al., 1994). O sujeito aprende a reflec-
tir, a sentir e a falar num contexto que condiciona um desenvolvimento que esté
exposto a qualquer tipo de influéncia. Trata-se de uma adaptagdo ao grupo hu-
mano com o qual o individuo deve viver (Da Rosa e Lapointe, 2001). Quanto aos
14/15 anos, idade de muitas transformacdes emocionais e fisicas, os adolescen-
fes passam por uma situagdio de grande inseguranca, pressdo e revolta e a difi-
culdade em compreender o que se passa é exteriorizada por alguns comporta-
mentos anti-sociais (Sprinthall e Collins, 1994).
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Resumindo, nesta pesquisa observa-se que a Desobediéncia atinge valo-
res bastante baixos, uma vez que a pontuacdo média relativa & amostra total
é de .48 para uma amplitude de 0 a 9. E ainda de salientar que néo existem
diferencas significativas entre o Sexo masculino e feminino (p=.754). No en-
tanto, constata-se que € um pouco mais elevado nos rapazes (M=.50) do que
nas raparigas (M=.45). Assim sendo e tendo em consideragdo as pontuagdes
médias, verifica-se que no que respeita a Idade, é nos 17 anos (M=1,00 para
uma amplitude de O a 9) onde se atinge valores mais elevados, seguido dos
15 (M=.74 para uma amplitude de 0 a 9), sendo as diferengas entre as ida-
des ndo significativas (p=.087).

No que se refere a varidvel Furto, os resultados desta investigagdio de-
monstram ser um comportamento pouco relevante, uma vez que a média da
amostra total é de .85 para uma amplitude de 0 a 18. No entanto, este tipo
de comportamento é um pouco mais elevado nos rapazes (M=.90) do que nas
raparigas (M=.79), ndo sendo essa diferenca significativa (p=.727). Em rela-
¢do & Idade, é nos 15 anos (M=1,58 para uma amplitude de 0 a 8) imediata-
mente seguido pelos 17 (M=1,20 para uma amplitude de O a 8), onde se ob-
serva valores mais altos, ndo sendo as diferencas significativas (p=.119).

Em relagdio & Agressdo, tendo em consideragdio que a pontuagdo média
da amostra total é 1,93 para uma amplitude de 0 a 18, é um tipo de compor-
tamento pouco relevante. No entanto, verifica-se que a agressdo é mais eleva-
da nos rapazes (M=2,01), ndo sendo as diferencas encontradas significativas
(p=.620). No que diz respeito & Idade, a agressividade apresenta valores su-
periores na faixa etéria dos 18 anos (M=3,33 para uma amplitude de 0 a
18), seguido dos 14 (M=2,49 para uma amplitude de O a 18). No entanto, as
diferencas encontradas ndo séio significativas (p=.053). Neste tipo de compor-
tamento, mais uma vez, se verifica o claro contraste entre os sexos.

O presente estudo mostra que o Vandalismo é uma prética pouco relevan-
te, uma vez que a pontuagdo média da amostra total é de 3,90 para uma am-
plitude de 0 a 21, embora seja o comportamento anti- -social estudado que
apresenta uma média mais elevada. E de realgar o facto de o Vandalismo ser
mais elevado nas raparigas (M=3,99) do que nos rapazes (M=3,84), ndo sen-
do, também, as diferencas significotivas (p=.782). Este caso parece ser uma
excepgdo: as raparigas apresentam um indice de vandalismo ligeiramente
maior que os rapazes. De todos os comportamentos anti-sociais, analisados
neste estudo, deferminados comportamentos de vandalismo podem ser consi-
derados, pelas raparigas, com menor impacto negativo. Por este motivo, é o
comportamento escolhido pelo sexo feminino para manifestar a sua revolta e
o seu desagrado, sem com isso causar grandes consequéncias. Aqui, mais
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uma vez, pode verificar-se a influéncia da cultura e do meio social no compor-
tamento do jovem adolescente (Gilbert et al.,1998). Este tipo de comporta-
mento é seguido, também, por grande parte dos sujeitos do sexo masculino,
que se constituem em grupos, detém uma organizagdo interna, adoptam uma
conduta agressiva e desprendimento das estruturas sociais. No entender de
Aguirre (1994), este grupo é constituido, quase que exclusivamente, por rapa-
zes que tentam conservar um aspecto “semi-militar” através das suas roupas e
adornos e um comportamento viril (fumam, bebem, possuem armas, efc.). Por
meio destes comportamentos, ambicionam exibir-se e obter algum éxito com
as raparigas. No que diz respeito & Idade, o Vandalismo é mais frequente aos
18 anos (M=11,33 para uma amplitude de 0 a 21), que nas restantes idades,
sendo as diferencas encontradas significativas (p=.001), ou seja, é o compor-
tamento desviante eleito por esta faixa etaria. A grande rebeldia e tenséio pré-
prias desta fase da adolescéncia ocasiona uma grande revolta em que o alvo
de ataque é a propria sociedade. Partir, destruir objectos de utilidade pablica,
roubar os colegas mais novos e até assustar as pessoas com os seus compor-
tamentos, por vezes usando armas, sdo formas de alertar a sociedade que
lhes retirou a possibilidade de uma vida equilibrada. Nesta idade a incom-
preensdo do mundo estd sempre presente, assim como a sensagdo de insegu-
ranga e abandono que, por vezes, é muito mais que uma simples sensagdio
(Aguirre, 1994).

Relativamente & Infracgdio, esta pesquisa mostra que este tipo de compor-
tamento & relativamente baixo, uma vez que a pontuagdo média da amostra
total & 2,79 para uma amplitude de O a 21. Demonstra, ainda, que este com-
portamento é mais frequente nos rapazes (M=3,03) do que nas raparigas
(M=2,45), ndo sendo essa diferenca significativa (p=.185). Mais uma vez os
resultados comprovam de forma evidente as diferengas entre homens e mulhe-
res, a favor dos primeiros (Serrano et al. 1994). Em relagdo & Idade, volta a
observar-se que a pontuagdio é maior aos 18 anos (M=7,33) do que nas res-
tantes idades, sendo as diferengas bastante significativas (p=.003), o que vem
confirmar a Hipétese 3.

Os resultados da andlise correlacional realizada entre as variéveis dos
Comportamentos Anti-Sociais e as variéveis da Satisfagdo Escolar, demons-
tram existir correlagdes negativas e significativas entre os Comportamentos
Anti-Sociais e a Satisfagdio Escolar, o que vem confirmar a hipétese 1. Estes
resultados sdo sustentados por um estudo realizado por Serrano e colabora-
dores (1994), em que de todo o conjunto de varidveis preditoras de Compor-
tamentos Anti-Sociais, a Satisfagdo Escolar apresentava, igualmente, uma cor-
relagdo negativa com as condutas. Assim, este dado permite atestar que os
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Comportamentos Anti-Sociais por parte dos adolescentes estdo associados
significativamente & Satisfagdio Escolar e que quanto menor a Satisfagdo em
relagdo ao meio escolar maior serd a propenséo para a delinquéncia. Possibi-
lita afirmar, ainda, que a Satisfagdio Escolar é uma variével explicativa dos
Comportamentos Anti-Sociais.

Quanto & variével Desobediéncia, esta apresenta uma correlagdo signifi-
cativa e negativa com algumas variaveis da Satisfagdo Escolar: Professores e
Programas e Avaliagdo. Ou seja, quanto menor a satisfagdio com cada uma
destas varidveis, maiores serdo os indices de Desobediéncia do aluno. A va-
riavel Furto, estd, unicamente, correlacionada com a variavel Professores da
Satisfagdo Escolar, de uma forma negativa e estatisticamente significativa.
Quanto & variével Agressdio, esta apresenta uma correlagdo significativa e ne-
gativa com todas as variéveis da Satisfagdio Escolar, excepto com as Infra-Es-
truturas e Normas. Ou seja, quanto menor a satisfagdio com cada uma destas
varidveis, maiores serdo os indices de agressdo do aluno. Assim, e segundo o
presente estudo, a Agressdo é a variavel relativa aos Comportamentos Anti-
Sociais que apresenta correlagdio com um maior nimero de variéveis da Satis-
facdo Escolar.

As variéveis Vandalismo e Infracgdio apresentam uma correlagdo negativa
e significativa com duas das varidveis da Satisfagdo Escolar: Professores e
Programas e Avaliagdo. Ou seja, quanto menor for a satisfagdio com estas va-
riéveis maiores serdo os indices de infracgdes e vandalismo cometidos pelo
aluno.

As vivéncias negativas na escola reduzem a auto-estima, ocasionando nos
jovens uma recusa da cultura formal da escola e a adopgdo da cultura anti-es-
cola dos colegas com tendéncias delitivas (Luengo e Mirén, 1985). A contem-
plagdio dos Comportamentos Anti-Sociais como uma variavel dependente do
autoconceito, tem adquirido uma importéncia relevante na investigagéio cienti-
fica (Veiga, 1985, 1995). Se é visivel a énfase que se tem concedido & interfe-
réncia do autoconceito dos jovens nas situacdes escolares, algumas pesquisas
(Veiga, 1989; Lourenco e Paiva, 2004) tém salientado, de igual forma, a im-
porténcia dos efeitos ocasionados por todo um conjunto de variaveis que fo-
ram associadas na denominagéio global de sociodemograficas.

Vérios investigadores tém defendido que a escolarizagéo tem um forte im-
pacto sobre a delinquéncia juvenil, nomeadamente os estudos de Polk, Kelly e
Balch e Elliot e Voss (citados por Luengo e Mirén, 1985). Para estes autores a
prética académica e o comprometimento com a escola estdo relacionados in-
versamente com a delinquéncia, bem como a falta de interesse pela escola au-
menta a probabilidade de revolta e conduta delitiva.
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Uma pesquisa realizada por Kelly e Balch (citados por Luengo e Mirén,
1985), considerando como variével independente a conduta delitiva, chega &
conclus@o que o baixo comprometimento escolar, por parte dos alunos, estd i-
gado a comportamentos como vandalismo, roubo e rebeldia na escola. Ape-
sar do comprometimento com a escola ndo estar relacionado com outros tipos
mais violentos de delinquéncia juvenil, outras variaveis escolares, tal como o
tipo de programas académicos, denunciam essa relagdo. Neste estudo reali-
zado por Kelly e Balch, a variavel Agressdo ndo aparece explicada por qual-
quer variavel escolar. Neste sentido existem outras pesquisas (Mirén, 1990;
Luengo e Mirén, 1985; Loeber e Farrington, 1998; Wall, 1983) que levam a
concluir que a agressividade estd menos relacionada com a prépria escola do
que com a familia e o ambiente familiar.

O Vandalismo é de todas as varidaveis relativas as condutas delitivas,
aquela que mais relagdo tem com a satisfagdio em contexto escolar. Os estu-
dantes que evitam a escola e séo por ela rejeitados, criam um tipo de atitude
e uma imagem de si préprios inteiramente desagradavel aos professores, aos
outros estudantes e das exigéncias do ensino. A maior parte destes estudantes
admite que andar na escola é uma perda de tempo e concordam com a pro-
pensdo vulgarizada por parte dos professores em os ignorar. Podem tornar-se
um problema por faltas leves, falta de colaboragdo e surtos ocasionais de van-
dalismo ou situagdes graves de mau comportamento (Wall, 1983).

Conclusdo

As vivéncias que os individuos t#m no seu ambiente, neste caso no am-
biente escolar, véo ser determinantes para o seu comportamento e desenvolvi-
mento. Um estudante que ndo esteja satisfeito com o meio escolar, tenderé a
sentir-se desmotivado, podendo optar por trilhos que o conduzam & delin-
quéncia. Da mesma forma, também é verdade que os alunos que revelam
comportamentos anti-sociais t&m um baixo rendimento escolar. A escola pode
prejudicar o adolescente através da técnica de avaliagdo do aproveitamento
escolar, que regularmente se faz pelas classificagdes. Néio se trata de saber se
as classificagdes sdo injustas ou equitativas, os jovens consideram, de qual-
quer forma, este processo sem valor. Torna-se evidente que o individuo que
ndo acredita na objectividade da forma como se avaliam as suas aptidaes, to-
do o incentivo ao esforgo desaparece e aumenta a hostilidade. As reacgdes
sdo tanto mais inconvenientes quanto mais as classificagdes obtidas tiverem in-

teresse (Origlia e Ovillon, 1964).
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Um dos factores basilares de socializacdo é, indiscutivelmente, a escola.
Local onde o jovem despende alguns anos da sua vida e tem o objectivo espe-
cifico de socializé-lo ao dar-lhe a possibilidade de ter acesso aos conhecimen-
tos, aptiddes, comportamentos e interesses, que lhe possam facultar um bom
desempenho social e sucesso na sociedade (Aguirre, 1994).

Ao longo da primeira etapa da adolescéncia, quaisquer que sejam as cir-
cunstdncias, os grupos sociais que constituem a escola, com as suas concepgdes,
valores e hierarquias, tornam-se especialmente importantes para a incluséio do
jovem na sociedade. A rejeicdio por parte da sociedade e da prépria escola pode
provocar consequéncias muito graves na vida do adolescente. A ndo-aceitagdio
promove o desenvolvimento de subculturas, que t&m tendéncia a fornarem-se de-
linquentes e até drasticamente anti-sociais. Um conjunto de estudantes pode ser
pura e simplesmente formado por desajustados de ha longo fempo. O seu insu-
cesso é o resultado de dificuldades exteriores & vivencia escolar. Contudo, grande
parte dos que agitam o funcionamento das escolas ndo pode, na realidade, ser
considerada desajustada em sentido geral, a sua inadaptagdo é uma sindrome
social de valores e formas de atitudes que recusam a escola e sdo rejeitados por
ela. Quando atingem a adolescéncia, j& desenvolveram uma forma de comporta-
mento e uma imagem de si préprios fotalmente desagradével aos professores,
aos colegas e ao ensino de uma forma geral. Um grande nmero deles considera
que andar na escola é um grande desperdicio de tempo, conformam-se com um
grau de escolaridade minimo, aceitam o abandono da parte dos professores e
tornam-se um problema pelos surtos ocasionais de vandalismo e casos graves de
mau comportamento. Se estes adolescentes ndio se evidenciarem pelo mau com-
portamento serdo, normalmente, esquecidos e largados, porque os adultos facil-
mente admitem a sua fraca inteligéncia e consideram que a mera repeténcia de
um ano os ajudaré a recuperar.

Considerando o estudo empirico realizado, bem como outras pesquisas
referidas neste trabalho, os Comportamentos Anti-Sociais apresentam uma
correlagdo significativa e negativa com a Satisfagdio Escolar. A variével Profes-
sores é aquela que apresenta uma maior influéncia na conduta delitiva dos
adolescentes. Neste sistema de relagdes em que se desenvolve a aprendiza-
gem, o professor &, provavelmente, depois da familia mais préxima, o elemen-
to mais importante. Assim, um dos factores que mais contribui para descrever
a motivagdo dos alunos e que mais facilita ou dificulta a aprendizagem é o
contexto criado pela interacgdo professor-aluno. O estudo realizado nesta es-
cola secundéria com 3.2 ciclo do centro do Porto, permite-nos concluir que a
escola que estes adolescentes frequentem ndio estd longe de ser entendida co-
mo o seu segundo lar.
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BEHAVIORS ANTI-PARTNERS OF THE ADOLESCENTS:
INFLUENCE OF THE SCHOOL FULFILLMENT

Abilio Afonso Lourenco
Maria Olimpia Almeida de Paiva

Escola Secundaria Alexandre Herculano, Porto

Abstract: Adolescence is nowadays more than ever recognized as a period of human
development representing a phase of great transformations in which anxiety, insecurity and
even rebellion influence the individual's behavior. This whole turbulence sometimes leads
to less appropriate, anti-normative behaviors, denominated Antisocial Behaviors, which re-
present a serious social problem and upset the population in a general way.

The aim of this research is the study of Antisocial Behaviors in adolescence as well as
their link with the School Fulfillment.

At an empiric level, this work aims at evaluating several kinds of antisocial behaviors,
as well as their frequency, the differences in function of Sex and Age and the correlation
between those behaviors and school fulfillment, referring to the main concepts and expla-
natory models. The sample consisted of 247 adolescents of the 3rd cycle of the basic tea-
ching of a school in Oporto.

From this research could be concluded that there are significant and negative correla-
tions between Antisocial Behaviors and School Fulfillment, being Vandalism the kind of
antisocial conduct that presents a closer correlation with School Fulfillment. There is an
important aspect to be pointed out: the significant and positive correlation between Age,
Infraction and Vandalism behaviors. The results suggest that Sex is not a primordial va-
riant for the understanding of antisocial behaviors.

KEeY-WORDS: Antisocial behaviors, school fulfillment, adolescents.
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A SOLIDAO EM PESSOAS IDOSAS:
UNIVERSIDADES DA TERCEIRA IDADE

Helena Monteiro
Félix Neto
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Universidade do Porto, Portugal

Resumo

A soliddo foi avaliada numa amostra de 108 alunos da Universidade Sénior de Espi-
nho (USE). Utilizou-se a regressdo hierdrquica para extrair os factores preditivos da soli-
ddo. Relativamente as varidveis que predizem a soliddo dos alunos que frequentam a Uni-
versidade Sénior de Espinho foi evidenciado, pela andlise de regressdo hierdrquica, que a
satisfacdo com a vida, a percep¢ao do niimero de elementos da rede de apoio social e a sa-
tisfacdo com a mesma, eram determinantes na percep¢do da soliddo. Contudo, devido ao
tamanho da amostra, uma conclusio releva-se como sendo prematura.

PALAVRAS-CHAVE: Universidades da terceira idade, envelhecimento, soliddo.

PERPLEXIDADE

Hesito no caminho.

Ninguém segue este rumo...

E noutra direccdo

Que o vento leva o fumo

Das paixdes...

Chegar, sei que ndo chego,

De nenhuma maneira;

Mas queria ao menos ir no lirico sossego

De quem né&o se enganou na estrada verdadeira.

E ndo vou.

Cada vez mais sozinho

Na soliddo,

Duvido das certezas dos meus passos.
Vejo a sede ancestral da multiddo
Voltar costas as fontes que pressinto,
E fico na mortal indecisdo

De afirmar ou negar o cego instinto
Que me serve de guia e de bordéo.

Miguel Torga

Morada (address): Faculdade de Psicologia e de Cigncias da Educagéio, Universidade do Porto, Rua Dr. Manuel Pereira da
Silva, 4200-392, Porto - Portugal.
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Problematica

No presente estudo pretende-se analisar se a frequéncia da Universidade
Sénior de Espinho constitui uma estratégia para lidar com a solidéo e quais os
preditores desta emogdio. Para a consecucdo deste objectivo, parte-se do pres-
suposto de que quem frequenta esta instituicdo goza da satisfagdo com a vida
e que esta dimensdo psicolégica contribui negativamente para a soliddo, isto
é, quanto maior for a satisfacdo com a vida, menor serd a soliddo. Hé vérios
factores que se podem considerar que superintendem a vida de uma Universi-
dade Sénior, nomeadamente, conviver, relacionar-se com os outros, actualizar
conhecimentos, fazer novas aprendizagens, desenvolver competéncias artisti-
cas e de relacionamento interpessoal.

A solid@o & experienciada por criancas, adolescentes e adultos em diferen-
tes culturas. E um sentimento que a todos preocupa em maior ou menor grau.
Frequentemente, com a chegada da reforma, com a saida dos filhos do nicleo
familiar, as pessoas podem dispor de todo o tempo do mundo, sem ter oportuni-
dade para o ocupar socialmente. Se a isto acrescentarmos a perda natural dos
amigos ou do/a companheiro/a sentimental, as possibilidades de relagdio com
os outros irdo diminuindo e, em muitas ocasides, emergem sentimentos de soli-
d&o. O projecto das Universidades Seniores permite que as pessoas tenham a
possibilidade de se interrelacionarem umas com as outras de uma forma mais
satisfatéria, de desenvolverem o seu potencial criativo, fisico, beneficiar de uma
actualizagdo de conhecimentos e de cultura geral, isto é, de poderem seleccio-
nar as actividades que correspondam aos seus interesses e motivagdes dentro da
oferta diversificada de programas que destas instituicdes consta.

A par destes factores, a histéria pessoal é determinante na formagdo de
expectativas de controlo dos acontecimentos, da satde e na discriminagdo de
situagdes de incontrolabilidade, permitindo que a auto-estima, o autoconceito
e a perspectiva temporal de futuro, diminuam a soliddo das pessoas. Partindo
do pressuposto que a populagdo que frequenta estas instituicdes estd ou esteve
directa ou indirectamente (através dos filhos) relacionada com actividades in-
telectuais e culturais e, consequentemente, sente uma maior apeténcia pelos te-
mas abordados na universidade e que por elas foram seleccionados. Além do
mais, estas pessoas poderdio passar a usufruir de um certo sucesso social devi-
do & aquisi¢dio de competéncias sociais e de conhecimentos que lhes permitem
relacionarem-se com os demais de uma forma mais satisfatéria, sentindo-se,
deste modo, mais competentes nas suas relagdes interpessoais. Estas pessoas
sentem que controlam a sua vida, pelo que t&m expectativas positivas relativa-
mente ao seu futuro.
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Num leque de idades que se estende dos 18 anos a maiores de 70 anos,
Neto (1992, p. 29) referindo-se aos resultados obtidos por Rubenstein, Shaver
e Peplau em 1979 e de Parlee em 1979, sublinha que se verifica que ha uma
tendéncia “para a soliddo diminuir com a idade, obtendo as pessoas mais
idosas os scores mais baixos de soliddo (Cutek, Nakamura, Handscumacker e
Russel, 1980)". Pinquart (2003, p. 32) cita Smith e Baltes (1993) referindo
que para “ os adultos mais idosos a solid&o é mais comum: cerca de 50% de
adultos com oitenta ou mais anos de idade se sentiram sés muitas vezes”. Emi-
dio, Firmino e Vaz Serra (1989, p. 53) relatam os resultados obtidos no seu
estudo sobre a soliddo da populagdo portuguesa em geral, referindo que a
“terceira idade foi o periodo etério mais vulnerével. Também é nela que se
instituem maiores perdas: sejam as dificuldades de contacto social devido a
doengas fisicas invalidantes; sejam as deprivagdes inerentes & falta de recur-
sos econémicas; sejam as perdas de amigos ou de familiares, que morrem ou
vdio viver e noutros locais ou sejam motivos diferentes”. Estes resultados permi-
tem inferir que o grau de soliddo experienciado pelos sujeitos pode ser in-
fluenciado pela sua idade. Neto (1992, p. 30) salienta que as “pessoas que
ndo estdo casadas sofrem mais da soliddo que as casadas (Weiss, 1982). To-
davia num estudo, quando se dividia o grupo das pessoas ndo casadas, a so-
liddo era maior nas pessoas vidvas e divorciadas que nas solteiras”. Esta
constatagdo permite retirar a ilagdo de que o efeito da perda da relagéo con-
jugal pode ser um preditor de solid&o. Pinquart (2003) analisou o sentimento
da soliddo de pessoas de diferentes estados civis, com ou sem fi-
lhos/familiares proximos. Constatou que o estado civil dos sujeitos constituia
um preditor de soliddo. Este autor (2003) salienta que os contactos sociais -
dos durante a prética de actividades de lazer constituem uma estratégia para
lidar com a soliddo. Ora, um individuo que deixa de exercer a sua profissdo
diminui a sua rede social pelo que os seus contactos sociais séio em menor no-
mero e, provavelmente, vai sentir-se mais s6 do que aqueles que nunca exer-
ceram uma profissdo. Lopata, Heinemann e Baum (1982, p. 313) sublinham
que “quanto maior for a educagdo, falando na generalidade, maiores serdio
as fontes pessoais que tem para compromissos sociais a fodos os niveis e for-
mas (Lopata, 1973¢, 1973c)”. As mulheres mais instruidas sdo capazes de de-
senvolver redes complexas e completas de apoio — uma variedade de relagdes
fornecem apoio (suporte) emocional e social diversificado”. Russel (1996) ob-
teve um score médio mais elevado de soliddio nas enfermeiras do que nos es-
tudantes, mais idosos e professores, pelo que também se pode inferir que
actividade profissional e inerentes habilitagdes literarias podem influenciar a
soliddio percepcionada por cada individuo. Todos estes principios contribuem
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para que as pessoas se sintam satisfeitas com a vida. Este aspecto é um factor
determinante para o bem-estar subjectivo de cada um, contribuindo de uma
forma clara para um envelhecimento bem sucedido. Considerando estes pres-
supostos, podemo-nos interrogar:

- Serd que a sua soliddo poderd estar relacionadas com a eficiéncia das
relagdes interpessoais estabelecidas pelas pessoas que frequentam a
Universidade Sénior?

- Seré que as pessoas que percepcionam que podem controlar as suas es-
colhas, se sentem menos s6s, tém expectativas de controlo pessoal e sen-
tem-se mais motivadas para construir projectos de futuro?

- Seré que as pessoas que controlam as suas escolhas se sentem menos
s6s e com mais saGde?

- Seré que a solid@o se correlaciona negativamente com a satisfagdio com
a vida, variével que influencia positivamente o bem-estar psicolégico do
individuo?

- Seré que factores sécio-demogréficas tais como: nivel de instrugdio e es-
tado civil, instrucdo, profissao exercida na vida activa influenciom o ni-
vel de solid&o?

Estas questdes, induzem a formulagdo das seguintes hipéteses:
1. Espera-se que os alunos mais idosos apresentem indices médios de soli-
d&o mais elevados.
2. As pessoas casadas que frequentam a Universidade da Terceira Idade
experienciam menos soliddo do que os ndo casados.
3. Espera-se que o ter exercido uma profissdo durante a vida activa in-
fluencie o estado de solidéo de cada um.
. O efeito da escolaridade influencia o estado de soliddo de cada um.
. Espera-se que a satisfagdio com a vida e com a rede social de apoio es-
tejam negativamente correlacionados com a percepgéo da solidgo.
6. E de prever que factores de bem-estar subjectivo sejam preditores mais
importantes da soliddo do que factores sécio-demogréficos e outros
factores socio-psicolégicos.

(O, =N

Método

Procurou-se verificar as hipéteses formuladas através da sistematizagdo de-
corrente dos instrumentos que t&m por objectivo avaliar as medidas que expli-
cam a soliddo nas pessoas que frequentam a Universidade Sénior de Espinho.
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1. Amostra

A populagéio deste estudo inclui quase a totalidade dos alunos da Univer-
sidade Sénior de Espinho e é constituida por 108 sujeitos que frequentam a
Universidade Sénior de Espinho, sendo 9 (8%) do género masculino e 99
(92%) do género feminino. Tendo em consideragdo que o nimero de homens é
reduzido, ndo foram individualizados no célculo das restantes variaveis demo-
gréficas.

As idades dos alunos que constituem a amostra situam-se no intervalo (52
- 83) anos; 42,5% tém idades inferiores a 60 anos e apenas 11,5% tém 70 ou
mais anos. No que concerne ao estado civil, 14 (13%) sdo solteiros, 66
(58,3%) sdio casados, 17 (15,7%) sdo viovos e 11 (10,2%) divorciados. No
que se refere ao tempo de frequéncia da Instituicdo 13% frequentam-na ape-
nas hd um ano, 19% héa dois anos; 7% hé trés anos; 21% hé quatro anos;
24% hé cinco anos; 10% ha seis anos e 6% hé sete anos. Os alunos conside-
raram o ano vigente (2003/2004), pois este é o sétimo da sua existéncia.

Hé uma predominéncia das profissdes do tipo 3, correspondendo a qua-
dros médios (professores primdrios, bancérios, profissionais de seguros,...).
11% ndo indicaram a do cénjuge; 34% pertencem a profissdes do tipo 8 (do-
mésticas, pessoas sem profissdio definida); 9% referiam ter exercido uma pro-
fissdio do tipo 2 assim como o seu conjuge (35%) (quadros superiores, directo-
res); apenas 3% dizem que o cénjuge exerceu uma profissdo do tipo 1
(profissdes cientificas, técnicas e artisticas) e 1% disse ter exercido uma profis-
sdo do tipo 7 (carpinteiro). Esta classificacdo profissional esté em consondncia
com a referida por Fernandes (1997).

Considerando a classificagdio proposta pelo ISCED (International Standard
Classification of Education), de acordo com o I. N. E. (2002) se verifica que
no nivel 1 (12 e 22 ciclos do Ensino Bésico) 19% referenciaram que se encon-
travam neste nivel e 20% o seu cdnjuge; do nivel 2 (32 ciclo e secundario)
constam 24% que indicaram encontrar-se nesse nivel e 50% o seu cénjuge;
56% situaram-se no nivel 3 (bacharelato e licenciatura) e 17% situaram o seu
conjuge; apenas 1% indicaram que o préprio e o cdnjuge se localizavam no
nivel 4 (p6s--graduagdo).

2. Instrumentos

2. 1. Questiondrio de suporte social (SSQ6)

Esta escala foi traduzida por dois sujeitos e posteriormente comparada
com a de Pinheiro e Ferreira (2002), do qual s6 se tomou conhecimento apés
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a recolha de dados do presente estudo. O SSQ6 é um instrumento derivado
do SSQ (Social Support Questionnaire) do qual constam 6 itens e cada item
tem duas partes contra os 27 do SSQ. A primeira parte de cada item, avalia
o nimero de pessoas que o sujeito percepciona como estando disponiveis pa-
ra apoiar o individuo sempre que tem necessidade em diferentes situagdes. Es-
te obtém-se formulando perguntas sobre as pessoas que o ajudam ou lhe déio
apoio do seu meio. Assim, pede-se que faga uma lista de todas as pessoas
que conhece, excluindo-se a si préprio, com quem pode contar para apoio ou
ajuda da forma que lhe é indicado dando as seguintes instrugdes, de acordo
com Sarason, Levine e Sarason (1983).

O nomero (N) de cada item do SSQ é o nGmero das pessoas da lista que
d&o apoio. O suporte social calculado para lidar com dado problema é ava-
liado numa escala ordinal de "muito satisfeito" a "muito insatisfeito". O (indi-
ce) score de satisfacdo (S) situa-se entre 1 e 6. Os scores N e S de todos os
itens s&o obtidos dividindo a soma dos scores de N ou de S de todos os itens
por 6, o nimero total de itens. O questionério de suporte social reduzido
(SSQ6) é um instrumento que se apresenta como uma boa alternativa & forma
longa do SSQ estando correlacionado negativamente em relagdo & solidéio,
de acordo com os autores deste instrumento de avaliacdo.

2. 2. Escala da solidao (UCLA)

A soliddo foi avaliada recorrendo & versdo portuguesa da escala de soli-
d&o (Russell, Peplau e Cutrona, 1980; Neto, 1989). Esta escala ficou constitui-
da por 18 itens de escolha mltipla, em que 1 corresponde “nunca” e 4 cor-
responde a “muitas vezes”. Nesta adaptagdo efectuaram-se comparagdes
entre os sexos n&o se tendo encontrado diferencas significativas. A consistén-
cia inferna foi avaliada através do coeficiente alfa de Cronbach que foi de
0.87, o que é um valor relativamente alto.

2. 3. Escala da satisfacdgo com a vida (SWLS)

Esta escala comporta 5 itens e tem o formato tipo Likert em sete pontos
(do totalmente em desacordo ao totalmente de acordo). A possivel amplitude
dos valores obtidos varia entre 5 (baixa satisfacdo) e 35 (alta satisfacdo). Foi
aferida e adaptada & populagdo portuguesa por Neto et al., em 1990.

2. 4. Medidas sécio-psicolégicas:

- Medidas do estado de saude
Uma das medidas que Krause e Shaw (2000), que utilizaram para avaliar
o estado da satde foi a auto-avaliacdio da satde: “A auto-avaliacdo da sat-
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de era estabelecida com um Gnico item que se pedia aos participantes no estu-
do para avaliar a sua sadde na globalidade se era excelente, boa, razodvel
ou fraca. Esta medida é codificada ao contrario para assegurar que um alto
score representa uma sadde fraca. Este item foi incluido na andlise porque
uma recente revisdo de estudos efectuados em 27 comunidades revelaram que
é um notével e consistente preditor de mortalidade (Idler, Benyamini, 1997)”,
conforme Krause e Shaw (2000) referiram.

- Atitudes para com o envelhecimento

imamoglu, imamoglu (1992, p. 103) construiram um index com as se-
guintes trés questdes:

1 — “Esta preocupado de algum dia adoecer e ndo ser capaz de cuidar

de si?

2 - Ficar mais velho é melhor ou pior do que pensava?

3 - Sente-se inseguro de uma forma ou doutra sobre o envelhecer?”

As respostas aos itens 1 e 3 eram expressas: sim, talvez, ndo; a resposta
ao item 2 podia ser: melhor, ndo tenho a certeza, pior.

- Atitudes para com a instituicdo

Tal como Imamoglu, imamoglu (1992) fizeram no seu estudo, foram for-
muladas trés questdes relativas & atitude dos alunos da Universidade Sénior
para com a instituigdo, s quais estes puderam escolher entre as seguintes res-
postas: ndo, to|vez, sim.

- Afiliacdo religiosa

Tilburg, Gierveld, Lecchini e Marsiglia (1998, p. 744) inquiriram a popu-
lagdio do seu estudo sobre a frequéncia da igreja, “ordenando a resposta de
anualmente (1) até pelo menos uma vez por semana (5)".

3. Procedimento

A selecgdo da amostra subordinou-se aos alunos que frequentam a Uni-
versidade Sénior de Espinho. Trata-se de um estudo de caso e dai a impossibi-
lidade de generalizar os resultados obtidos para a sociedade portuguesa que
frequenta uma Universidade da Terceira Idade, embora possam ser compara-
dos com os obtidos em estudos efectuados em Portugal tendo sido alguns deles
referidos anteriormente. As respostas foram dadas individualmente na sala de
aula.
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Resultados

1. Caracteristicas sécio-psicolégicas da amostra

As atitudes que cada um assume perante a religido o envelhecimento, a
instituigdio, assim como a percepsdo que tem da sua salde, do controlo que
tem da sua vida constituem os factores sécio-psicolégicos estudados.

Relativamente & prética religiosa 62 (57%) individuos dizem-se religiosos
e praticantes, 28 (26%) dizem-se crentes ndo praticantes e 18 (17%) nem sdo
crentes nem praticantes.

No que se refere & percepcdo de controlo do que lhes acontece em
quase todas as situagdes, 23 (21%) concordam completamente que sen-
tem que o fazem, 53 (49%) concordam moderadamente, 10 (9%) estdo
levemente de acordo, 7 (7%) estdo levemente em desacordo, 10 (9%) es-
tdo moderadamente em desacordo e 5 (5%) sentem-se completamente em
desacordo.

Relativamente co seu estado de saidde 5 (5%) dizem que é muito mau, 4
(4%) dizem que é mau, 56 (52%) dizem que bom e 43 (40%) dizem que é
muito bom.

Pode verificar-se no quadro 1, que 72 (67 %) pessoas, consideram a fre-
quéncia da USE muito importante, 31 (29%) consideram importante, o que
perfaz 96% da amostra, pelo que se pode inferir o papel importante que a
Universidade Sénior desempenha na sua vida. Relativamente & sua divulgagdo
53 (49%) pensam que é muito importante fazé-lo, 33 (31%) importante, 3 (3%)

Quadro 1 - Atitude para com a Universidade Sénior

Muito Importante  n.mt./n.pc. Pouco Nada
importante importante  importante importante

Considera imporfante 72 (67%) 31 (29%) 2 (2%) 3 (3%)
a frequéncia da USE?
Considera importante 53 (50%) 33 (31%) 3 (3%) 10 (9%) 9 (8%)
divulgar a existéncia da USE2

Muitas As vezes Nem muit/ Poucas nunca

vezes nem poucas vezes

vezes

Considera a possivel 2 (2%) 8 (8%) 10 (9%) 8 (7%) 79 (73%)
desisténcia da frequéncia
da USE?
Considera o possivel fim da (3%) 21 (20%) 10 (9%) 10 (9%) 64 59%)

Universidade Sénior?
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nem muito nem pouco importante, 10 (9%) pensam que é pouco importante fazé-
lo, e 9 (8%) nada importante. Quanto a uma possivel desisténcia da frequén-
cia da USE, 79 (73%) indicam o considera raras vezes, 8 (7%) poucas vezes,
10 (9%) nem muitas nem poucas vezes, 9 (8%) as vezes e apenas 2 individuos
da amostra o consideram muitas vezes. No que concerne ao possivel fim da
USE, apenas 3 (3%) alunos da amostra o fazem muitas vezes, pois 21 (19%)
consideram as vezes, 10 (9%) nem muitas nem poucas vezes, 10 (9%) poucas
vezes e 64 (59%) raras vezes.

Em relacdo ao envelhecimento 2 (2%) individuos sentem-se totalmente in-
seguros, 9 (8%) inseguros, 60 (56%) individuos sentem-se nem inseguros nem
seguros, 34 (32%) seguros e 3 (3%) totalmente seguros. Relativamente a estar
preocupado em adoecer e ndo ser capaz de cuidar de si, 16 (15%) da popu-
lagdio estudada mostra-se muito preocupado, 26 (24%) preocupado, 53 (49%)
nem preocupado nem despreocupado, 13 (12%) despreocupado. No que diz
respeito & questdio de se ficar mais velho é pior ou melhor, 10 (9%) dizem que
é muito melhor, 25 (23%) dizem que é melhor, 66 (61%) nem é melhor nem
pior, 7 (7%) dizem que & pior.

Quadro 2 - Atitude para com o envelhecimento

Totalmente  Inseguro Nem inseguro, Seguro Totalmente
inseguro nem seguro seguro
Em relacdo ao 2 (2%) 9(8%) 60 (56%) 34 (32%) 3 (3%)
envelhecimento sente-se:
Muito  preocupado Nem preocupado, Despreocupado Muito
preocupado nem despreocupado despreocupado
Estd preocupado de 16 (15%) 26 (24%) 53 (49%) 13 (12%)
algum dia adoecer e néo
ser capaz de cuidar de si2
Muito melhor ~ Melhor Nem pior, Pior Muito pior
nem melhor
Ficar mais velho é 10(9%)  25(23%) 66 (61%) 7 (7%)

melhor ou pior do
que pensava?

Em sintese, pode inferir-se que a maioria da populagdo da amostra é reli-
giosa praticante, sente que pode controlar o que acontece em quase todas as
situagdes, que o seu estado de salde é razodvel ou bom. Através da andlise
das profissdes dos proprios ou as dos seus conjuges e das habilitagdes pré-
prias ou dos cénjuges pede-se situar os alunos da amostra na classe média e
pode-se dizer que a Universidade Sénior é frequentada por individuos da
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classe média, quer em termos profissionais, quer em termos de habilitagdes
considerando maioritariamente que a frequéncia da USE é importante. Conco-
mitantemente, pensam que é importante divulgar a sua existéncia e ndo consi-
deram o seu fim, nem uma possivel desisténcia. A maioria dos alunos da
amostra posiciona-se relativamente ao envelhecimento nem preocupados nem

despreocupados indicando também que nem é melhor nem pior adoecer e
ndo ser auto-suficiente.

2. Questiondrio de Suporte Social (SSQ6)

A apresentagdo dos resultados desta escala de suporte social (SSQ6) su-
bordinar-se-& aos dados de estudo de fidelidade e de validade.

Um dos procedimentos para aquilatar a validade do SSQ6 foi alicerga-
do na fundamentagdio tedrica desenvolvida por Sarason et al. (1987) utili-
zando-se o método de extracgdo de factores em componentes principais. Da
andlise em componentes principais do SSQ6N (nimero) emergiu um Gnico
factor, com um valor préprio de 5.23, e explicando 87.21% da variéncia to-
tal; da andlise factorial em componentes principais do SSQ6S (satisfagdo)
emergiu um Onico factor com o valor préprio de 4.71 e explicando 78.46%
de variancia. E de referir que todos os itens apresentam saturacdes superio-
res a 86%, exceptuando o terceiro item do SSQ6S (70%) pelo que consti-
tuem saturacdes bastante satisfatérias. Deve referir-se que todos os valores
de comunalidade (h?) sdo superiores a 76% na sub escala SSQ4N (nGmero)
e superiores a 74% na sub escala SSQ6S (satisfacdo), exceptuando o tercei-
ro item desta dimensdo que é de 48%. Os resultados dos indices de consis-
téncia interna deste estudo (a= 0.97) para SSQSN e (a=0.95) para o
SSQ6S ndo se afastam do de Sarason et al. (1987), revelando-se superiores
aos valores de alfa verificados pelos autores no SSQ6 que oscilaram entre
(2=0.90) e (0=0.93) para ambas as dimensdes respectivamente (SSQN e
SSQ6S). Os indices de consisténcia interna obtidos nas diferentes medidas
podem ser considerados bastante satisfatérios e com valores proximos de
outros estudos j& referidos anteriormente. O quadro 3 revela os valores
mencionados anteriormente.

As correlagdes entre itens verificadas sdio substancialmente significativas
pois oscilam entre (r=0.73) e (r=0.96) na sub escala SSQ4N o que constitui
um indicador de que as varidveis avaliam o mesmo construto. No que concer-
ne & sub escala SSQ6S verifica-se que os valores das correlagdes entre itens
variam entre (r=0.51) e (r=0.98) o que indicia serem moderadamente signifi-
cativas, como se pode constatar no quadro 4.

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2006, X, 1



A soliddo em pessoas idosas: Universidades da terceira idade

Quadro 3 - Distribuicdio dos itens pelos componentes e respectiva saturacdo e comunalidade do
questiondrio de apoio (suporte) social (SSQ6)

Factores/itens M DP  Saturagio h?
- Nomero (SSQ6N)
Valor préprio =5.23; % de variéncia explicada = 87.21% 2.93 1.92
1 — Com quem pode contar realmente para o distrair das suas 0.87 0.76
mégoas quando se sente s62 (N1)
2 — Com quem pode contar realmente para o ajudar a sentir-se 0.95 0.90
mais relaxado quando estd sob pressdo ou tenso? (N2)
3 — Quem o aceita fotalmente, incluindo as suas facetas 0.96 0.92
piores e melhores? (N3)
4 - Com quem pode contar realmente para cuidar de si, 0.97 094
aconteca o que acontecer? (N4)
5 - Com quem pode contar realmente para o ajudar a sentir-se 094 0.88
melhor quando esté totalmente em baixo? (N5)
6 - Com quem pode contar realmente para o consolar 092 0.84
quando esté indisposto? (N§)
Total = 6 itens

M DP Saturacdo h?
- SSQ6S
Valor préprio=4.71; % de varidncia explicada=78.46% 473 1.18
1 — Com quem pode contar realmente para o distrair das 0.86 0.74

suas magoas quando se sente 562 (N1)

2 — Com quem pode contar realmente para o ajudar a 0.93 0.86
sentir-se mais relaxado quando estd sob pressdo ou tenso? (N2)

3 — Quem o aceita totalmente, incluindo as suas facetas 0.70 0.48
piores e melhores2 (N3)

4 — Com quem pode contar realmente para cuidar de si, 0.95 0091
aconteca o que acontecer? (N4)

5 - Com quem pode contar realmente para o ajudar a 0.93 0.87
sentir-se melhor quando esté totalmente em baixo? (N5)

6 - Com quem pode contar realmente para o consolar 092 0.85
quando esté indisposto? (Né)

Total = 6 itens
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Quadro 4 - Médias, desvios padrées, correlacdes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da escala SSQ6

r a r a
SSQ6N (com (com $SQ6S (com (com
ltem exclusdo exclusdo ltem exclusdo exclusdo
M DP  doitem) do item) M DP  doitem) do item)
N1 347 213 0.82 0.97 S1 478 1.33 0.80 0.94
N2 283 202 092 0.96 .52 466 136 089 093
N3 281 195 094 0.96 S3 499 1.09 0.1 0.96
N4 270 203 0.95 0.96 S4 472 1.40 0.93 0.92
N5 281 212 091 0.96 S5 466 136 089 093
N6 299 207 0.88 0.97 S6 458 142 0.88 0.93
o =0.97 0.=0.95

Considerando separadamente as dimensdes de (SSQ6N - nimero) e de
(SSQ6S - satisfacdio), os coeficientes de correlacdo item/total mostram-se ele-
vados, oscilando entre 0.82 e 0.95 para o SSQ4N e entre 0.80 e 0.93 para o
SSQ6S com excepgdio do 32 item que apresenta o valor de 0.61, pelo que se
pode considerar bastante satisfatérias. As médias no SSQSN (nimero), isto &,
a percepgdo que o sujeito tem do nimero de pessoas que lhe poderdo dar su-
porte social oscilam entre (M=2.70, DP=2.03) e (M=3.47, DP=2.13) e no
SSQ4S (satisfagdo), isto é, a percepsdo da satisfagéio com a rede de suporte
social situam-se entre (M=4.58, DP=1.42) e (M=4.99; DP=1.09).

3.5olidao

3.1. Resultados da soliddo relativos a idade

A amostra foi dividida em dois grupos etarios:Grupo | = 51 alunos da
Universidade Sénior de Espinho com idade até 60 anos (47%)

Grupo Il = 57 alunos da Universidade Sénior de Espinho com mais de 60
anos (53%).

Como se pode observar o efeito da idade ndo se revelou significativo no
que se refere & percepgdio do estado de satde e do controlo sobre a sua vida,
bem como a atitude que os alunos revelam para com o envelhecimento e para
com a instituicdo.
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Quadro 5 - Estatisticas descritivas dos instrumentos utilizados quanto & idade

Instrumentos de medida N.2de ltens  Grupos/N M DP F

Soliddo — UCLA 18 I-51 (47%) 33.20 7.46 F(1,106)=5.467*
II-57 (53%) 36.22 6.00

Satisfagdo com a vida - SWLS 5 I-51 (47%) 26.02  6.64 F(1,106)=4.363*
[I-57 (53%) 23.79 4.32

SSQ6 Nomero (indice numérico) 6 I-51 (47%) 19.82 13.58 F(1,102)=3.828
II-57 (53%) 15.47  8.65

SSQ6 Satisfacdio (indice de satisfacdio) 6 I-51 (47%) 2637 9.16 F(1,106)=8.361**
II-57 (53%) 30.19 3.73

Religidio 1 I-51 (47%)  1.78 1.01  F(1,106)=2.746
II-57 (53%)  1.51 0.57

Saide 1 [-51 (47%) 3.27 0.90 F(1,106)=0.024
[-57 (53%) 329  0.68

Controlo 1 I-51 (47%)  4.59 1.55  F(1,106)=0.181
II-57 (53%)  4.47 1.24

R10-controlo 1 [-51 (47%)  0.35 0.48 F(1,106)=4.033*
II-57 (53%) 0.54  0.50

Tempo (anos) de frequéncia 1 I-51(47%) 4.08 1.80 F(1,106)=3.018
II-57 (53%)  3.49 1.71

Al- Atitude c/Instituicdo 1 [-51 (47%)  4.49 0.83  F(1,106)=2.282
II-57 (53%) 4.68  0.47

A2- Atitude c/Instituicdo 1 I-51 (47%)  4.05 1.12  F(1,106)=0.056
II-57 (53%)  4.00 1.43

A3- Atitude c/Instituicdo 1 I-51 (47%)  1.61 1.20  F(1,106)=0.050
II-57 (53%)  1.56 0.96

A4- Atitude ¢/ Instituicdo 1 I-51 (47%)  2.16 1.36  F(1,106)=1.923
II-57 (53%)  1.81 1.26

B1-Atitude ¢/ Envelhecimento 1 I-51(47%)  3.29 0.83 F(1,106)=0.356
II-57 (53%)  3.21 0.62

B2-Atitude ¢/ Envelhecimento 1 [-51 (47%) 2.55 0.90 F(1,106)=0.143
II-57 (53%) 2.61  0.88

B3-Atitude ¢/ Envelhecimento 1 I-51(47%) 3.43 073 F(1,106)=1.116

I-57 (53%) 328 0.75
p< 0.05%; p< 0.01**;, p< 0.001*

Confrp/o - Sinto que tenho controlo sobre o que acontece em quase todas as situagdes.
r10=As vezes sinto que ndo controlo suficientemente a direccéio que a minha vida esté a tomar.

Controlo

) al-Considera importante a frequéncia da Universidade Sénior de Espinho?

Atitude | 52 Considera importante divulgar a existéncia da Universidade Sénior de Espinho?
perante " 3- Considera a possivel desisténcia da frequéncia da Universidade Sénior de Espinho?
a USE, a4-Considera o possivel fim da Universidade Sénior de Espinho?

Atitude b1-Em relacdo ao envelhecimento sente-se inseguro, |...)2

perelhe’ { b2-Estd preocupado de algum dia adoecer e néo ser capaz de cuidar de si2 (preocupado |..)2

cimento [ b3-Ficar mais velho é melhor ou pior do que pensava?
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Os individuos com mais de 60 anos sentem-se mais sés (M=36.22,
DP=6.00), embora a satisfagéio com a rede de suporte (apoio) social (SSQ6S)
seja percepcionada de uma forma mais positiva (M=30.19, DP=3.73), assim
como relativamente & falta de controlo afirmam que "as vezes sinto que néio
controlo suficientemente a direcgdio que a minha vida estd a tomar", onde
apresenta um score médio mais elevado (M=0.54, DP=0.50) do que os indivi-
duos com menos de 60 anos. Estes Gltimos revelam um score mais elevado

(M=26.02; DP=6.64) na satisfacdo com a vida.

3. 2. Resultados da soliddo relativos ao estado civil

A amostra foi dividida em dois grupos:
Grupo | = 66 alunos da Universidade Sénior de Espinho casados (61%);
Grupo Il - 42 alunos da Universidade Sénior de Espinho néio casados (39%).

O efeito do estado civil revelou-se significativo na dimenséio satisfagdo com
a vida [F(1,108)=4.363; p<0.001], nas variaveis relativas ao controlo (sinto que
tenho controlo sobre o que acontece em quase todas as situacdes.)
[F(1,106)=5.252; p<0.05. Os alunos ndo casados apresentam um score médio
mais elevado na dimenséio satisfacdo com a vida (M=27.76, DP=5.36), nas va-
ridveis sadde (M=3.50, DP=0.67), controlo (sinto que tenho controlo sobre o que
acontece em quase fodas as situagdes) em que (M=4.90, DP=1.27), enquanto
que os casados apresentam um indice médio mais elevado na atitude relativa-
mente d instituicdio (considera importante divulgar a existéncia da Universidade
Sénior de Espinho) em que (M=4.23, DP=1.09) e em que a andlise da variéncia
(ANOVA\) revelou um efeito significativo [F(1,106)=4.208; p<0.05].

3. 3. Resultados da soliddo relativos a profissao

A amostra foi dividida em dois grupos:
Grupo | - 74 alunos com profissdo (69%);
Grupo Il - 34 alunos sem profissdo (31%).

A andlise de varidncia revelou um efeito significativo na dimenséio soliddo
(UCLA) em que [F(1, 106)=6.955, p<0.01], na dimenséo satisfagdio com a vi-
da (SWLS) em que [F(1,106)=5.311; p<0.05] e nas varidaveis: religido
[F(1,106)=8.083; p<0.001], satde [F(1,106)=4.313; p<0.05], controlo (r10 -
As vezes sinfo que ndo controlo suficientemente a direcgdio que a minha vida
estd a tomar) em que [F(1,106)=4.363; p<0.001], tempo de frequéncia da
USE pelos alunos [F(1,106)=6.428; p<0.05], atitude para com a Universidade
Sénior de Espinho (USE) - (Considera importante divulgar a existéncia da Uni-
versidade Sénior de Espinho2) em que [F(1,106)=4.363; p<0.001] e (Consi-
dera a possivel desisténcia da frequéncia da Universidade Sénior de Espinho?)
em que [F(1,106)=4.363; p<0.001].
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Quadro 6 - Estatisticas descritivas dos instrumentos utilizados quanto & profissdo

Instrumentos de medida N.2deltens Grupos/N M DP F
Soliddo - UCLA 18 I-74(69%) 3595 6.75 F(1,106)=6.955**
Il-34 (31%) 32.29 6.53
Satisfagdio com a vida - SWLS 5 I-74(69%) 2401 6.07 F(1,106)=5.311*
Il-34 (31%) 26.65 4.02
SSQ6 Nomero (indice numérico) 6 [-74 (69%) 17.26 12.07  F(1,106)=205

II-34(31%) 18.38 10.22

SSQ6 Satisfacdo (indice de satisfacdio) 6 I-74 (69%) 28.54 6.08  F(1,106)=0.107
II-34(31%) 28.06 8.99

Religidio 1 I-74(69%) 1.82  0.96 F(1,106)=8.083***
I-:34(31%) 124 043

Satde 1 I-74 (69%) 3.39  0.90 F(1, 106)=4.313*
II-34(31%) 3.06 0.34

Controlo 1 I-74 (69%)  4.41 1.42  F(1,106)=1.446
134 (31%) 4.76 1.30

r10-controlo 1 I-74 (69%) 0.31  0.47 F(1,106)=18.048***
II-34(31%) 0.76  0.43

Tempo (anos) de frequéncia 1 [-74 (69%) 4.05 1.60 F(1, 106)=6.428*
I-34 (31%) 315 1.97

al- Atitude ¢/Instituicdio 1 I-74 (69%) 451 074  F(1,106)=3.343
II-:34(31%) 4.76  0.43

a2- Atitude ¢/Instituicdio 1 I-74(69%) 373  1.40 F(1,106)=14.185***
II-:34 (31%) 4.68 0.64

a3- Atitude ¢/Instituicdio 1 I-74(69%) 1.66  1.16  F(1,106)=1.261
II-:34(31%) 1.41 086

a4- Atitude ¢/Instituicdio 1 I-74(69%) 215 1.39  F(1, 106)=4.367*
II-:34(31%) 159 1.05

B1-Atitude ¢/ Envelhecimento 1 I-74(69%) 3.21  0.81  F(1,106)=0.508
II-:34 (31%) 3.23 047

B2-Atitude ¢/ Envelhecimento 1 I-74 (69%) 2.61  0.82  F(1,106)=0.182
II-:34(31%) 253 1.02

B3-Atitude ¢/ Envelhecimento 1 I-74 (69%) 3.43 0.80 F(1,106)=2.833

II-34(31%) 3.17  0.58
p< 0.05%; p< 0.01**; p< 0.001***

Controlo - Sinto que tenho controlo sobre o que acontece em quase todas as situacées.
r10=As vezes sinfo que ndo controlo suficientemente a direccéo que a minha vida esté a tomar.

Controlo

. al-Considera importante a frequéncia da Universidade Sénior de Espinho?

Atitude | 2-Considera importante divulgar a existéncia da Universidade Sénior de Espinho?
perante \ 43- Considera a possivel desisténcia da frequéncia da Universidade Sénior de Espinho?
a USE, a4-Considera o possivel fim da Universidade Sénior de Espinho

Atitude b1-Em relacdo ao envelhecimento sente-se inseguro, (...)2

R ralhe { b2-Esté preocupado de algum dia adoecer e ndo ser capaz de cuidar de si2 (preocupado |(..)2

cimento [ b3-Ficar mais velho é melhor ou pior do que pensava?
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Os alunos que exerceram uma profissdo durante a sua vida activa apre-
sentaram indice médios mais elevados na dimensdo soliddo (M=35.95,
DP=6.75) e nas varidveis: religio (M=1.82, DP=0.96), sadde (M=3.39,
DP=0.90), tempo de frequéncia da Universidade Sénior de Espinho (M=4.05,
DP=1.60), e quanto & possivel desisténcia da USE (M=2.15, DP=1.39), en-
quanto que os que nunca exerceram uma profissdo apresentaram um score
médio mais elevado na dimenséo satisfacdio com a vida (26.65, DP=4.02), e
na variavel relativa & falta de controlo (r10) em que (M=4.68, DP=0.43).

3. 4. Resultados da soliddo relativos a escolaridade

A amostra foi dividida em dois grupos etdrios:
Grupo | — 46 alunos sem curso "superior" (43%);
Grupo Il - 62 alunos com curso "superior" (57%).
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Quadro 7 - Estatisticas descritivas dos diferentes instrumentos utilizados quanto & escolaridade

Instrumentos de medida N.2deltens Grupos/N M DP F
Soliddo - UCLA 18 I-46 (43%) 33.04 6.42 F(1,106)=5.437*
II-62 (57%) 36.10  6.95
Satisfagdio com a vida - SWLS 5 I-46 (43%) 26.78  4.48 F(1,106)=10363**
II-62 (57%) 23.40 598
SSQ6 - Nmero (indice numérico) 6 I-46 (43%) 13.56 2.09  F(1, 106)=1.385
II-62 (57%) 9.82  1.25
SSQ6 - Satisfacdo (indice de satisfacdio) 6 I-46 (43%) 7.90 1.16  F(1, 106)=0.007
II-62 (57%) 6.49  0.82
Religidio 1 I-46 (43%) 1.43  0.65 F(1,106)=4.561*
II-62 (57%) 1.79  0.98
Sadde 1 I-46 (43%) 317  0.44  F(1,106)=1.670
II-62 (57%) 3.37  0.96
Confrolo 1 I-46 (43%) 4.80  1.34  F(1,106)=3.236
II-62 (57%) 4.32  1.40
Tempo (anos) de frequéncia 1 I-46 (43%) 3.24  1.98 F(1,106)=7.611**
II-62 (57%) 4.16  1.50
Al-Atitude c/Instituicdio 1 I-46 (43%) 4.57  0.81  F(1,106)=0.133
II-62 (57%) 4.61  0.55
A2- Atitude c/Instituigdio 1 I-46 (43%) 4.41  0.88 F(1, 106)=7.640**
II-62 (57%) 3.74  1.46
A3- Atitude c/Instituigdio 1 I-46 (43%) 1.54  0.86  F(1,106)=0.109
II-62 (57%) 1.61  1.22
Ad- Atitude c/Instituigdio 1 I-46 (43%) 176 1.29  F(1,106)=2.092
II-62 (57%) 213  1.32
B1-Atitude ¢/ Envelhecimento 1 I-46 (43%) 3.39 071  F(1,106)=3.103
Il-62 (57%) 3.15 0.72
Instrumentos de medida N.2de ltens  Grupos/N M DP F
B2 Atitude ¢/ Envelhecimento 1 I-46 (43%) 2.35  0.99 F(1, 106)=5.903*
II-62 (57%) 276 076
B3 Atitude ¢/ Envelhecimento 1 |-46 (43%) 3.07  0.57 F(1, 106)=13.408***
II-62 (57%) 3.56  0.78
p< 0.05% p< 0.01"*; p< 0.007***
Control Confrg/o - Sinto que tenho controlo sobre o que acontece em quase todas as situagdes.
ONreIe | r10=As vezes sinto que ndio controlo suficientemente a direccdio que a minha vida esté a fomar.
. al-Considera importante a frequéncia da Universidade Sénior de Espinho?
Atitude | 52-Considera importante divulgar a existéncia da Universidade Sénior de Espinho?
perante " 3- Considera a possivel desisténcia da frequéncia da Universidade Sénior de Espinho?
a USE; a4-Considera o possivel fim da Universidade Sénior de Espinho?
Atitude b1-Em relacdo ao envelhecimento sente-se inseguro, |...)2
peranfe o | ho-Fsté preocupado de algum dia adoecer e ndo ser capaz de cuidar de si2 (preocupado |(..)2
envelhe 3 ) )
cimento | b3-Ficar mais velho é melhor ou pior do que pensava?
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Pode observar-se que a andlise de variéncia revelou um efeito signifi-
cativo da escolaridade na soliddo (UCLA) em que [F(1,106)=5.437;
p<0.05], na satisfagdo com a vida (SWLS) em que [F(1,106)=10.363;
p<0.01] e nas varidveis: religido [F(1,106)=4.561; p<0.05], tempo de fre-
quéncia da USE [F(1,106)=7.611; p<0.01], atitude para com a USE (a2 -
Considera importante divulgar a existéncia da Universidade Sénior de Es-
pinho?) em que [F(1,106)=7.640; p<0.01], atitude para com o envelheci-
mento (b2 - Estd preocupado de algum dia adoecer e néo ser capaz de
cuidar de si2 (preocupado (..)2) em que [F(1,106)=5.903; p<0.05] e (b3 -
Ficar mais velho é melhor ou pior do que pensava?) em que
[F(1,106)=13.408; p<0.001].

Pode verificar-se também que os alunos que completaram um curso
(grupo Il) revelam um indice médio mais elevado de soliddo (M=36.10,
DP=6.95), de religido (M=1.79, DP=0.98), de tempo de frequéncia
(M=4.16, DP=1.50), de atitude para com o envelhecimento (b2 - Est& preo-
cupado de algum dia adoecer e néio ser capaz de cuidar de si2 (preocupa-
do (..)2) em que (M=2.76, DP=0.76) e (b3 - Ficar mais velho & melhor ou
pior do que pensava?) em que (M=3.56, DP=0.78).

3. 4 Correlagées entre varidveis psicolégicas e sécio-psicolégicas

A soliddo é avaliada pela escala UCLA e pela auto-avaliagdo da soli-
d&o. Verificou-se que a UCLA, a escala que avalia a solidéo que cada um
percepciona, se relaciona positivamente com a avaliagdo da soliddo “Até
que ponto se sentiu s6 nos Ultimos dois (2) meses?” (r= 0.622, p<0.01) e
com o terceiro item relativo & atitude perante o envelhecimento “Ficar mais
velho é melhor ou pior do que pensava?” (r= 0.233, p<0.05), mas negativa-
mente com o primeiro” Considera importante a frequéncia da U. S. E.2” (r=
-0.292, p<0.01) e segundo “Considera importante divulgar a existéncia da
U.S. E.2” (r=-0.281, p<0.01) itens relativos & atitude perante a instituicdo,
com o segundo (r= -0.355, p<0.01) relativo & atitude perante o envelheci-
mento “Estd preocupado de algum dia adoecer e néo ser capaz de cuidar
de si?”. Pode observar-se no quadro 8. uma associagdio negativa entre a so-
liddo e a percepgdio do nimero da rede de suporte social do questiondrio
SSQ6 (r= -0.494, p<0.01) e com a satisfagdio com a vida (SWLS) em que
(r=-0.654, p<0.01).
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Quadro 8 - Correlacdes entre as dimensées dos instrumentos do estudo

UCLA SWLS SSQ6N
UCLA -
SWLS -0.654*** -
SSQ4N - 0.494* 0.377**
SSQ6S 0.094 -0.044 0.266**

p< 0.05%; p< 0.01**; p< 0.001***

3.5 Preditores de soliddo

Na medida em que se verificou que algumas variaveis psicolégicas e s6-
cio-psicolégicas estavam também correlacionadas umas com as outras, foi
realizada uma andlise de regressdo maltipla stepwise.

No quadro 9 pode ser observada a andlise de regressdo mltipla step-
wise utilizada neste estudo para determinar que factores sécio-demografi-
cos, psicolégicos e sécio--psicolégicos (de atitude) prediziam a soliddo, per-
mite-nos observar que duas variaveis sécio-demogréficas emergiram como
preditores independentes e significativas da soliddo num primeiro conjunto:
a idade (f=0.32) e a profissdo que cada um exerceu durante a vida activa
(B=-0.25).

A primeira equagdio contribui em 15% para a explicagdio da varidncia no
score soliddo. O segundo conjunto é constituido pelas variéveis de bem-estar
subjectivo. Nesta segunda equagdo, a dimensdio satisfagdo com a vida deu a
maior contribuicdo para a predicdo da soliddo (=0.66), seguindo-se-lhe o
nimero da rede de suporte social (SSQ6N) em que (B=-0.29), a satisfagdo
com a rede de suporte social (SSQ6S) em que (B=0.16) e uma variavel sécio-
demogrdfica, o estado civil, em que (3=0.17).

No ferceiro conjunto, a satisfagdo com a vida (=0.66) continua a ter
uma maior contribuicdo para a predigdo da soliddo, seguindo-se-lhe a va-
ridvel sécio-psicolégica relativa & divulgagdio da Universidade Sénior de Es-
pinho (B=-0.38), as dimensdes de bem-estar subjectivo relativas ao nimero
do suporte social ($=0.24), & satisfagdo com o suporte social (=0.23) e as
variaveis dos factores de atitude face ao possivel fim da instituicdo (B=-
0.21) e atitude face & autonomia na velhice (p=-0.19) e ao envelhecimento

(p=0.24).
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Quadro 9 - Modelo sequencial de factores sécio-demogréficos, de bem-estar subjectivo e sécio-
psicolégicos®

Varidveis preditoras Step 1 Step 2 Step 3
Factores sécio-demogrdficos

Profissdio prépria -0.25***

Idade 0.32**

Estado Civil 0.17***

Factores de bem-estar subjectivo

Satisfacdo com a vida (SWLS) -0.66***  -0.66***
SSQ6N (nimero de pessoas da rede) -0.29***  -0.24***
SSQ6S (percepcdio da satisfagdio com a rede) 0.16***  0.23***

Factores atitudinais

Considera importante divulgar a existéncia da USE? -0.38***

Considera a possivel desisténcia da frequéncia da USE?
Considera possivel o fim da USE? -0.21***

Em relacdo ao envelhecimento sente-se

Esta preocupado de algum de adoecer e ndo ser capaz de cuidar de si2 -0.19***
Ficar mais velho é melhor ou pior do que pensava? 0.24***
R? 0.15*** 0.55***  0.78***
F(2,107) 9.54***  29.75***  48.31***

p< 0.05%; p< 0.01**; p< 0.001***
@ Os valores b estdo indicados & medida que as variéveis foram entrando

Por conseguinte, o primeiro conjunto inclui apenas medidas sécio-demo-
gréficas, o segundo contém (em adigdio ao primeiro conjunto) as varidveis psi-
colégicas como varidveis preditores e o terceiro conjunto contém (em adigdio
aos dois primeiros conjuntos) as varidveis socio-psicolégicas. Pode observar-
se que no 3° conjunto nenhuma variével sécio-demografica emergiu como
preditor significativo de soliddo. A dimensdo satisfagdo com a vida explica
concomitantemente nos dois Gltimos conjuntos 66% da variéncia total, o que
conduz a constatagdo de uma maior eficécia preditiva, face as demais varié-
veis. As varidveis destes trés conjuntos explicaram 78% da variéncia nos sco-
res de soliddo.

Discussdo

Um dos objectivos deste estudo foi analisar o papel que as Universidades
da Terceira Idade desempenham na percepgdo da soliddo, nos individuos se-
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niores que as frequentam. Ao considerar que a satisfagdo com a vida e a per-
cepgdio do nimero de elementos da rede social de apoio ou de suporte social
e a satisfagdo com a mesma séo basilares para o bem-estar subjectivo e, que
constituem uma estratégia de coping bastante eficiente para que o individuo
se sinta menos s6, foi determinante avaliar estas dimensdes psicolégicas, as-
sim como outros factores inerentes, designadamente: factores sécio--demogra-
ficos (profisséo exercida durante a vida activa, escolaridade, idade, tempo de
frequéncia da instituigdio) e factores sécio-psicolégicos (percepgdo da satde e
do controlo, a atitude que se assume para com o envelhecimento e para com
a instituigdio). De facto, os resultados obtidos nestas duas dimensdes apontam
para o papel importante que uma Universidade da Terceira Idade pode de-
sempenhar como estratégia de "coping" para lidar com a experiéncia da soli-
ddo, ao relacionarem-se negativamente com esta emogdo e de uma forma
bastante significativa.

Para dar cumprimento a este objectivo analisou-se a validade e a fidelida-
de dos instrumentos de avaliagdo das dimensdes psicolégicas relativas ao
bem-estar subjectivo, como a seguir se passa a expor. A Escala de Suporte
Social reduzida (SSQ6) é composta por duas sub escalas que espelham duas
vertentes: a percepgdo que o sujeito tem do nimero de elementos que constitui
a sua rede (SSQ6N) e a satisfagdio que este tem com essa mesma rede
(SSQ6S). Os valores dos indices de consisténcia interna obtidos na sub escala
deste questiondrio — SSQ4N - foi de (0=0.97) e na subescala — SSQ6S - as-
sumiu o valor de (=0.95). Estes valores ndo se afastam dos verificados por
Sarason, Sarason, Shearin e Pierce (1987) que foram respectivamente
(0=0.97) e (¢=0.98) e dos valores obtidos por Pinheiro (2002), aquando da
aferigdo da escala a uma populagdo de estudantes universitérios, que foram
de (2=0.90) em ambas as escalas. O indice de consisténcia interna da escala
que avalia a soliddo vivenciada por cada sujeito (UCLA) foi de (0:=0.87) e a
da escala que o grau de satisfagdo com a vida (SWLS) foi de (¢=0.89). Estes
valores sdo préximos dos verificados por Neto (1992), aquando da aferigéio
da escala & populagdo portuguesa, que foi de (0=0.87) na UCLA; neste estu-
do, a SWLS apresentou valores um pouco superiores aos de Neto (1993) na
sua afericiio da escala a uma populagdio de jovens adolescentes que foi de
(a=0.78). Este autor (1993, p. 129) refere o indice obtido por Diener et al.
(1984) junto de "jovens universitarios americanos, 0.87", pelo que se constata
que os resultados deste estudo estdo em consondncia com os dos autores das
escalas. As correlagdes entre estas dimensdes estdio em consonéncia com as
previstas nos diferentes construtos. A da soliddo relaciona-se negativamente
com a da satisfagdio com a vida (SWLS), com a da rede social de apoio
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(SSQ). Os resultados obtidos demonstraram que estes instrumentos de avalia-
¢do psicolégica apresentaram propriedades psicométricas satisfatérias.

Na prossecugdio deste estudo e conforme primeira hipétese, onde se prevé
que os alunos mais idosos da Universidade Sénior de Espinho (USE) apresen-
tem indices médios de soliddo mais elevados, a amostra foi dividida em dois
grupos, sendo o primeiro constituido por individuos com idade até aos 60
anos e o outro grupo por individuos com mais de 60 anos. Esta hipétese foi
confirmada pois que 'os maiores de 60 anos' apresentaram um indice médio
mais elevado do que os mais jovens na Escala da Solidéo, enquanto que os
mais novos apresentaram scores médios menos elevados na Escala da Soli-
d&o. Lopata, Heinemann e Baum (1982, p. 312) sublinham que “muitas vio-
vas, especialmente as mais velhas, falta-lhes apenas o conhecimento, compe-
téncias, auto-confianga que é necessdario para tirar vantagem dos seus
recursos. A maioria é dependente da sua familia, especialmente dos seus fi-
lhos, velhos amigos e vizinhos para aliviar a solid&o”, o que estd em conso-
ndncia com os resultados obtidos. Os mais novos sentem-se responsaveis pela
direccdo da sua vida pelo que podem fazer projectos de futuro e, consequen-
temente, sentem-se mais satisfeitos com a sua vida o que os torna mais felizes
e menos sos.

A segunda hipétese ndo foi confirmada. Esta prevé que os casados apre-
sentem indices médios de soliddo menos elevados. O efeito principal do esta-
do civil ndo se revelou significativo nesta dimensdo. Rubenstein e Shaver
(1982) verificaram que os casados eram menos s6s do que os ndo casados.
Dado que as varidveis socio--demogréficas, sécio--psicolégicas e de bem-es-
tar subjectivo também estavam correlacionadas umas com as outras, foi reali-
zada uma andlise de regresséo. Foi utilizada uma regressdo maltipla stepwise
para determinar as variéveis preditoras da soliddo. O primeiro conjunto con-
tém as varidveis sécio-demogréficas e, aquando da adigdio do segundo con-
junto, o das variaveis do bem-estar subjectivo, o estado civil explicou apenas
17% da soliddo, conforme se pode observar no quadro 9. No entanto, pela
observagdo dos resultados obtidos na equagdio de regresséo hierarquica, po-
de inferir-se que o estado civil ndo é relevante no conjunto das dimensdes
avaliadas, pois os factores de bem-estar subjectivo e atitudinais t&ém uma
maior contribui¢do para a predigdio da solidéio, como se pode observar no
terceiro conjunto (em adigdio aos dois primeiros). Estes resultados sdo consis-
fentes com os obtidos por Neto (2000) em que os factores psicolégicos contri-
buiram significativamente mais para a explicagdo da soliddo.

Para verificar a terceira hipétese onde se prevé que o fer exercido uma pro-
fissdo durante a vida activa pode influenciar o estado de solidéo de cada um,
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dividiu-se a amostra em dois grupos: o primeiro com 74 (69%) alunos e o se-
gundo com 34 (31%) alunos. A hipétese foi confirmada pois o grupo de alunos,
que exerceu uma profissdo durante a vida activa, obteve um score médio mais
elevado na soliddo. As pessoas que frequentam uma Universidade da Terceira
Idade e exerceram uma profisséo durante a vida activa encontram-se reforma-
das, pelo que a sua rede social diminuiu, bem como os seus contactos sociais
com os colegas de trabalho. A reforma, se ndo foi preparada, pode tornar-se
uma fonte de soliddo. A educagdo e profissdo exercida sdo duas componentes
do estatuto social, que como Lopata, Heinemann e Baum (1982) constataram,
amizade era mais vezes indicada pelas mulheres da classe média como tendo
um significado especial para ndo se sentirem s6s. Os alunos que frequentam a
Universidade Sénior de Espinho, situam-se na classe média, como pode ser ob-
servado através das caracteristicas da amostra estudada, reformaram-se e a sua
rede social de amizades desenvolvidas durante o exercicio da sua profisséo fi-
cou mais reduzida, pelo que se sentem mais s6s.

A quarta hipétese previa que o grau de escolaridade influenciasse o esta-
do de soliddo, o que foi confirmado, pois o efeito da escolaridade revelou-se
significativo. Para dar cumprimento a este estudo a amostra foi dividida em
dois grupos: 46 alunos sem curso superior (43%) e 62 alunos com curso supe-
rior (57%). Os alunos com curso superior obtiveram um score médio mais ele-
vado na soliddo. Estes resultados ndo sdo consistentes com as conclusdes do
estudo de Lopata, Heinemann e Baum (1982) que referem que, quanto mais
educada for uma mulher, melhor desenvolverd estratégias para lidar com a
soliddio. Mas, em Portugal, as mulheres mais instruidas exerceram uma profis-
sdo durante a vida activa, e aquando da sua frequéncia da Universidade, ja
estdo reformadas e sentem-se, provavelmente, mais sé6s. Assim, no que con-
cerne ds quatro primeiras hipéteses relativas a aspectos sécio-demograficos
da Universidade Sénior de Espinho constatou-se que se verificaram parcial-
mente, pois os resultados obtidos tiveram significancia estatistica e apontaram
indices médios mais elevados de soliddo nos alunos mais idosos, nos que
exerceram uma profisséo durante a vida activa e nos que obtiveram um grau
de escolaridade mais elevado (com curso superior).

A quinta hipétese foi confirmada, pois a (UCLA) soliddo esté negativa e
significativomente correlacionada com a (SWLS) satisfacdo com a vida, com a
percepcdo do nimero de elementos de apoio social. Estes resultados sdo con-
sistentes com os de Neto (1997), assim como os de Neto e Barros (2000). Em-
bora néio se pretenda efectuar inferéncias causais dos dados obtidos, é-se de
opinido que a sexta hipétese em que se previa que os factores de bem-estar
subjectivo fossem preditores da soliddo mais importantes do que os factores
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demogréficos e sécio--psicolégicos foi confirmada através dos resultados da
andlise da regresséio hierarquica que contribuiram para a predicdo da soli-
d&o. As variéveis relativas aos factores enunciados estdo incluidas no terceiro
conjunto, que contém os factores de bem-estar subjectivo e os factores sécio--
psicolégicos (em adicdo aos dois primeiros conjuntos). Os factores sécio-de-
mogrdficos foram preditores fracos de soliddo enquanto que o seu preditor
mais forte foi a satisfacdio com a vida, isto é, quanto maior for a satisfagdo
com a vida, menor é a soliddo. Relativamente & satisfacéio com a vida Neto
(1997, p. 357) sublinha que "variaveis demogréficas individuais raramente
explicaram mais do que um pouco da varidncia do bem-estar", o que pode-
mos extrapolar para a soliddo e que é consistente com a Gltima hipétese. Os
factores de bem-estar subjectivo sdo fortes preditores da soliddo, conforme se
pode observar nos resultados obtidos na equagdo de regressdo stepwise. No-
te-se, con’rudo, que os construtos como a satisfocao com a vido, a percepgdo
do suporte social (rede de apoio social), a atitude para com a instituigéo e pa-
ra com o envelhecimento estdo associadas negativamente & soliddo, sendo
significativamente responsdveis pelo eclodir deste sentimento.

Em suma, embora a amostra tenha sido pequena e os resultados néo se pos-
sam generalizar, & possivel retirar algumas conclusdes, pois este trabalho respon-
deu a algumas questdes levantadas a propésito da relagdo entre a frequéncia da
Universidade Sénior de Espinho e a solidéio e um envelhecimento bem sucedido,
em que as pessoas mais idosas se possam sentir satisfeitas com a vida.
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Abstract: The loneliness was examined in a sample of 108 students of USE Universi-
dade Sénior de Espinho). Hierarchical regression analyses were used to put in evidence the
predictors of loneliness. It was evidenced that the satisfaction with life and the perception
of the number of elements of the social support and the satisfaction with the same one are
determinative in the perception of the loneliness. However, because of the relative small-
ness of the sample a conclusive interpretation would be premature.
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Resumo

O efeito de saliéncia ou von Restorff refere-se a facilidade de evocacdo de um item
isolado numa série de itens similares. Duas experiéncias foram realizadas para investigar
este efeito usando uma lista de psic6logos famosos de familiaridade intermédia num total
de 15 itens. Na primeira experiéncia efectuada com 60 universitarios de psicologia verifi-
cou-se um efeito equivalente significativo usando como itens salientes a categoria e o item
mais notdvel: Psicologia e Freud. A segunda experiéncia, realizada com 54 universitarios,
investigou os efeitos de transferéncia positiva ou negativa da evocag@o superior dos dois
itens salientes, juntos ou interpolados, sobre os itens adjacentes. Reproduziu-se o efeito de
saliéncia e verificou-se um efeito de transferéncia positiva para os itens precedentes, quan-
do os itens salientes sdo seguidos. O estudo inclui ainda uma listagem do grau de familiari-
dade dos nomes de psic6logos notdveis efectuada a 116 estudantes de psicologia que ser-
viu para seleccionar os materiais das experiéncias realizadas.

PALAVRAS-CHAVE: Efeito de saliéncia, evocagdo livre, transferéncia adjacente, psicologos
notdveis.

H& um fenémeno cléssico e robusto, observado no é@mbito da meméria
episédica, que se traduz por uma meméria superior para as informagdes que
sdo percebidas como novas, Gnicas, salientes e distintas no contexto da sua
ocorréncia. Embora haja referéncias a este fenémeno na literatura psicolégica
que remontam aos primérdios da psicologia cientifica (Calkins, 1896), esta
observacdo foi conhecida e designada durante vérias décadas pelo efeito von
Restorff em homenagem & investigadora alemd@ Hedwig von Restorff que o
analisou sistematicamente (Restorff, 1933). Mais recentemente o efeito von
Restorff aparece designado na literatura por efeito de saliéncia ou isolamento
(“isolation” e “distinctiveness” em inglés) como é referido em vérios estudos
(e.g., Hunt, 1995; Hunt e Lamb, 2001; Kelley e Nairne, 2001). O efeito von

Restorff constitui juntamente com os efeitos de primazia e recéncia, um dos
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* Partes desta investigagdio foram apresentados no Il Congresso Hispano-Portugués de Psicologia realizado em Lishoa de
22-25 de Sefembro de 2004.
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trés principais efeitos da posicdo serial (e.g., Murdock, 1962; Pinto, 1984, p.
2-11; 1986) ao indicarem um grau de evocagdo superior em relagdo cos itens
de outras posicdes e zonas da série de itens apresentados.

No primeiro estudo cientifico conhecido sobre o efeito do isolamento, Cal-
kins (1896) estudou os efeitos de primazia, recéncia e saliéncia (vividez) usan-
do como materiais de estudo pares de itens formados por cores ou digitos em-
parelhados com nimeros de 2 digitos, tendo manipulado o relevo e a vividez
do item divergente, aumentado o nimero para 3 digitos ou pronunciando-o
de modo mais intenso. O par manipulado em termos de vividez obteve uma
percentagem correcta na ordem dos 52,4% em comparagdo com o par de
controlo de apenas 29,9%. Por sua vez, o estudo de Restorff (1933) consistiu
basicamente na apresentagdo de listas de 10 itens verbais, constituidas por
nove itens semelhantes (ex., silabas sem significado ou nimeros) e por um
item divergente (ex., nimero ou silabas) que aparecia na segunda ou ferceira
posicdio na série. Apds um intervalo de retencéo de 10 minutos, preenchido
com a memorizagdo de um texto, os participantes evocaram o item isolado e
divergente face ao contexto de fundo em que surgia numa percentagem supe-
rior em relacdio & média dos restantes itens da lista.

O efeito de saliéncia foi objecto de manipulagdes experimentais diversas,
quer de natureza fisica, semdntica, conceptual ou categorial, quer de natureza
expressiva e corporizada. Embora tenha havida revisdes periédicas da litera-
tura cientifica sobre o efeito de saliéncia (e.g., Wallace, 1965; Cimbalo,
1978; Schmidt, 1991; Kelley e Nairne, 2001), hé alguns estudos que mere-
cem ser mencionados pelo seu valor e especificidade. Assim Jones e Jones
(1942) verificaram um grau de retengéio superior para o 72 item apresentado
a vermelho numa lista de 10 silabas, em que as restantes estavam escritas
preto. Fowler e Barker (1974) verificaram uma meméria superior num texto a
ser sublinhado do que num texto lido jé sublinhado, embora a relevancia do
que é sublinhado fosse considerada importante. Ellis et al. (1971) verificaram
uma evocagdo elevada para o item saliente, que era a foto de um nu no meio
de uma série de 15 gravuras de objectos comuns. Num estudo similar, Schmidt
(2002) usou a foto de um nu no meio de uma série de fotos de pessoas vesti-
das e vice-versa e verificou um grau de evocagdo significativamente mais ele-
vado para o item saliente. Averiguou-se também que a raga e cor foram con-
sideradas mais salientes do que o sexo na categorizagdo que criangas entre
os 3 aos 5 anos que viviam numa comunidade de brancos faziam de si pré-
prios e das outras (Ramsey, 1991). A percepsdo da realidade em termos de
cor, tamanho e configuragdo parece ser um indice primordial no processo de
categorizagdo a nivel desenvolvimental.
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Em termos seménticos e categoriais, Hunt e Mitchell (1982) verificaram
que a saliéncia baseada numa categoria diferente da série (animais versus
instrumentos musicais) era evocada num grau significativamente superior (e.g.,
Schmidt, 1985). O grau de saliéncia pode ser provocado pela prépria pes-
soq, convertendo aconfecimentos comuns em acontecimentos distintos, bizar-
ros ou corporizados, como acontece quando se transforma uma das associa-
¢des simples em imagens bizarras ou se teatraliza uma das ideias ou
episoédios da leitura de um conto. Esta superioridade obteve-se na evocagéio
de imagens mentais bizarras em contraste com imagens plausiveis (e.g.,
O’Brien e Wolford, 1982; Einstein, McDaniel, e Lackey, 1989) e actos corpori-
zados face a actos presenciados (e.g., Nyberg, Nilsson, e Béckman, 1991;
Saltz e Donnenwerth-Nolan, 1981).

Estes e muitos outros estudos revelam que uma informagdo Gnica e diver-
gente é melhor aprendida e recordada do que a informagdio comum e habi-
tual, tornando o efeito de saliéncia um fenémeno robusto no dmbito dos estu-
dos da meméria episédica.

Por que é que o desempenho de meméria para um acontecimento salien-
te, especial ou distinfo numa sequéncia de eventos comuns é superior em rela-
¢do aos restantes eventos que o rodeiam, facilitando uma melhor recordacéo
futura? O desempenho ndo é melhor porque os eventos sdo especiais, ou séo
especiais porque produzem uma meméria melhor, porque uma explicagdio
deste tipo é falaciosa. As explicagdes propostas para o efeito de saliéncia tém
de ser diferentes e foram sugeridas varias.

A perspectiva gestaltista, em que von Restorff se inseriu, defendeu que
cada item produzia um trago neuronal. Quando itens inseridos em listas de
10 ou mais itens sdo similares, os tragos neuronais compostos formam um
grupo homogéneo, descaracterizando-se na sua individualidade e consti-
tuindo um fundo em relagdio ao qual se torna mais fécil distinguir-se um item
divergente, que toma a forma de figura a contrastar com o fundo (Koftka,
1935).

No &mbito da teoria da interferéncia, o item saliente é melhor recordado,
porque a diferenciagéio e discriminagdo fisica ou conceptual que apresenta em
relacdio aos itens restantes reduz significativamente o grau de interferéncia
proactiva ou retroactiva que se desenvolve quando ha vérios itens similares na
série (e.g., Gibson, 1942; Underwood, 1964).

No ambito dos niveis de processamento, o item saliente recebe uma aten-
¢&o maior devido as suas caracteristicas mais discriminativas sendo objecto de
uma codificagdo mais profunda e por consequéncia mais duravel (e.g., Ey-
senck, 1979; Lockhart, Craik e Jacoby, 1976). O item saliente é ainda objecto
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de um nimero de repeticdes maior (e.g., Rundus, 1971; Dunlosky, Hunt, e
Clark, 2000). Refira-se a propésito que Jenkins e Postman (1948) considera-
ram que a maior atengdo concedida era o mecanismo que explicava a vanta-
gem do item saliente e Green (1956) acrescentou que o item isolado co pro-
vocar surpresa no sujeito despertava uma maior atengdo em relagdo aos
restantes itens.

De acordo com um modelo de reconstrucdio e recuperacdo de meméria,
os indices ou pistas que mais auxiliam o processo de recordagdio séo aqueles
que sdo mais especificos e Gnicos. Como o item isolado tem maior probabili-
dade de produzir e codificar indices Unicos em contraste com os restantes itens
circundantes, o indice criado, por ser mais especifico e ndio se encontrar satu-
rado, é um guia mais eficaz no processo de recordagdo (Roediger e Guynn,
1996; Tulving, 1983; Bird, 1980; Watkins e Watkins, 1975).

Cada uma ou até mesmo todas estas explicagdes podem ser apropriadas
numa ou noutra tarefa ou procedimento experimental especifico, mas a exclu-
sdo de uma explicagdio e a adopgdo de outra face a um resultado experimen-
tal ndo significa que se esteja perante o modelo que melhor explica o efeito de
saliéncia em geral. O efeito de saliéncia depende de ser ou ndio percebida a
diferenca ou discrepdncia e até mesmo da perspectiva com que o sujeito per-
cebe a realidade. Num estudo anterior por mim realizado e néo publicado ve-
rifiquei a auséncia do efeito de saliéncia para a palavra “mil” na 82 posigdo
numa série de 15 palavras monossildbicas comuns em comparagdo com o
item “lar” na mesma posi¢dio num grupo de controlo. Talvez o efeito fosse ob-
servado se usasse a grafia “1000” na série de itens monossilébicos. Por sua
vez a perspectiva do sujeito também conta, como provou o estudo de Pichert e
Anderson (1977). Neste estudo, um aparelho de TV a cores pode ser um item
saliente na perspectiva do ladrdo que 1& uma histéria sobre o estado e conted-
do de uma casa, ou um item irrelevante na perspectiva de alguém que preten-
de compré-la. O inverso também pode acontecer no caso do mau estado do
telhado.

O estudo aqui apresentado ndo pretende avaliar modelos explicativos al-
ternativos para o efeito de saliéncia, mas apenas tentar descobrir novas situa-
¢des experimentais em que este efeito pode ocorrer. O obijectivo especifico foi
analisar o efeito de saliéncia a nivel conceptual, tentando verificar se ha ou
ndo uma diferenca em termos de evocagdo livre com a presenga da categoria
face ao exemplar de maior familiaridade e usando novos materiais de investi-
gacdo. Partindo da lista elaborada por Haggbloom et al., (2002) sobre os
100 psicélogos mais notaveis do séc. XX, seleccionou-se uma lista de 15 no-
mes de psicélogos notéveis pouco conhecidos. Numa lista de 15 nomes, o
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item “Psicologia” foi inserido a meio da lista num Grupo e o nome considera-
do mais familiar e notével a partir de um estudo prévio, que se verificou ser
“Freud” no outro Grupo. O Grupo de controlo incluia na posicdo equivalente
da série um nome de notoriedade similar aos restantes nomes da série. Com-
parar o item categorial “Psicologia” com o item de frequéncia de maior pro-
ducéio “Freud” ndo deverd ser muito diferente em termos de formato de evoca-
¢do livre imediato do formato obtido com o item categorial “Frutos” e o item
de frequéncia de maior producdo “Magd”. A opgdio por materiais mais espe-
cificos referentes a nomes de psicélogos notéveis a partir da lista elaborada
por Haggbloom et al., (2002) ndo se baseia em razdes teéricas, mas pretende
simplesmente ampliar as situagdes e os materiais em que o efeito de saliéncia
possa ocorrer.

Estudo Prévio

Tendo em conta o estudo de Haggbloom et al., (2002) da ordenagéo dos
100 psicologos e investigadores mais notaveis do séc. XX, seleccionaram-se os
primeiros 45 nomes da lista ordenada com o objectivo de constituir uma lista
de 15 itens de familiaridade média em termos de notoriedade e conhecimento
para esta investigagdo. A lista de 45 nomes foi ordenada por ordem alfabéti-
ca e distribuida a uma amostra de 120 estudantes em 3 colunas de 15 nomes
cada. Os participantes eram alunos do 22 ano do curso universitério de psico-
logia, 90% dos quais tinham idades compreendidas entre os 19 e os 22 anos,
sendo 18 do sexo masculino e tendo realizado a tarefa nas Gltimas semanas
do primeiro periodo escolar.

As instrucdes foram divididas em 4 fases. Na 12 fase os estudantes fo-
ram solicitados a escrever o simbolo (+) & frente do nome dos 15 psicélogos
e investigadores que melhor conheciam (considerados mais importantes e
famosos, independentemente da drea de psicologia). Na 2¢ fase, dos 15
psicélogos e investigadores assinalados com (+), foram seleccionados “os 5
mais de todos” em termos de familiaridade e importancia, acrescentando
um segundo sinal (+). Ficavam assim escolhidos 5 psicélogos assinalados
com (++) e 10 psicélogos com (+). Da lista dos 30 restantes, eram seleccio-
nados na 3¢ fase, os 15 psicélogos e investigadores menos conhecidos e as-
sinalados com o sinal (-). Destes foram ainda seleccionados os 5 menos co-
nhecidos de todos e assinalados com (--). Esta prova foi realizada em
grupos de cerca de 10-15 estudantes, sem tempo limite, com uma duragdo
média de 8 minutos.
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Resultados

Quatro estudantes ndio cumpriram as instrugdes e foram omitidos, restan-
do um total de 116 participantes. Aos psicélogos e investigadores cotados
com o sinal (++) foi atribuido o valor 5, com (+) o valor 4, o valor 2a (-) e 1 @
(--). Os 15 psicologos e investigadores que ndo foram assinalados com ne-
nhum sinal (+) ou (-) foi-lhes atribuido o valor intermédio 3. A lista ordenada
em termos do grau maior de familiaridade e conhecimento para o grau menor
estd exposta no Quadro 1.

Quadro 1 - Valores médios de familiaridade e conhecimento de 45 psicélogos e investigadores
ordenados por estudantes universitérios de psicologia com formagéo inicial de (++ e +) a (- e --).
O valor 5 e 4 foi atribuido ao sinal (++) e (+) e T e 2 ao sinal (--) e (-). Os 15 psicélogos que
ndo foram assinalados com nenhum sinal (+) ou (-) foi-lhes atribuido o valor intermédio 3.

N.° Nomes M |N:2 Nomes M | N? Nomes M
1 Freud, Sigmund 5.0 | 16 James, William 3.1| 31 Neisser, Ulric 24
2 Piaget, Jean 49117 Hull, Clark L. 3.11 32 Asch, Solomon E. 2.4
3 Pavlov, Ivan P. 47 |18 Tolman, Edward C.  3.1| 33 Kelley, Harold H. 24
4 Erikson, Erik H. 4.6 |19 Cattell, Raymond B.  2.9| 34 Bower, Gordon H. 2.2
5  Watson, JohnB. 45|20 Kohlberg, Lawrence 2.9| 35 Osgood, CharlesE. 2.2
6  Bandura, Albert 4.4 | 21  Simon, HerbertA.  2.9| 36 Seligman, Martin E. P. 2.2
7 Skinner, B. F. 43|22 Campbell, Donald T. 2.8| 37 Tulving, Endel 2.2
8  Rogers, Carl R. 42|23 Hilgard, ErnestR. ~ 2.8| 38 Schachter, Stanley 2.2
9 Thorndike, Edward 4.1 | 24 Miller, Neal E. 2.8| 39 Bruner, Jerome S. 2.1
10 Maslow, A. H. 4.1 25 Guilford, J. P. 2.6| 40 Eysenck, H. J. 2.1
11 Jung, C.G. 3.6 |26 Allport, Gordon W.  2.6| 41 Hebb, D. O. 2.0
12 Miller, George A. 3.4 | 27 McClelland, David 2.6 42 Mischel, Walter 2.0
13 Harlow, Harry F. 3.3 | 28 Jones, Edward E. 2.5| 43 Festinger, Leon 2.0
14 Chomsky, Noam 3.3 | 29 Brown, Roger 2.5| 44 Kagan, Jerome 1.9
15  lewin, Kurt 3.3 30 Sperry, Roger W. 2.5| 45 Zajonc, R. B. 1.6

A observagdo do Quadro 1 sugere que os nomes de psicélogos que
obtiveram 4 ou mais pontos tanto fazem parte do programa de discipli-
nas iniciais do curso de psicologia, como constituem referéncias da cultu-
ra geral frequentemente citados em artigos de divulgagdo na imprensa
generalista. Os psicélogos menos citados e que obtiveram as médias
mais baixas de notoriedade, podem surpreender num ou noutro caso o
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leitor menos prevenido, mas normalmente sdo casos de investigadores
que desenvolveram teorias e investigacdes em areas mais restritas e que
sdo objecto de estudo de disciplinas mais adiantadas no curriculum de
psicologia.

Com o objectivo de constituir uma lista de materiais para as experiéncias
seguintes, optou-se por omitir os nomes dos psicélogos com cotagdes mais ex-
tremas e escolheram-se nomes de familiaridade média em termos de noforie-
dade e conhecimento e com caracteristicas homogéneas. Para evitar que um
ou outro nome da lista ascendesse subitamente a um grau de divulgagdo
maior pela referéncia feita nas aulas ou em trabalhos escolares, o periodo
temporal das duas experiéncias seguintes foi circunscrito as duas semanas
posteriores a realizagdo desta tarefa.

Experiéncia 1

O objectivo da primeira experiéncia foi verificar a existéncia ou ndo de
um efeito de saliéncia com uma lista de itens referentes a nomes de psicélo-
gos notaveis, manipulando-se a categoria dominante e o nome mais familiar
ou conhecido da lista. N&o héa indicagdes, tanto quanto sei, de que a cate-
goria ou o nome mais tipico produzam um efeito de saliéncia da mesma
grandeza ou de grandeza diferente numa prova de evocagdo livre imediata.
Estudos anteriores por mim realizados indicaram que a categoria “psicolo-
gia” produzia um efeito de saliéncia, mas a auséncia de um grupo de con-
trolo tornava este resultado inconclusivo (Pinto, 2004). Nesta experiéncia, o
item de controlo era um nome da lista considerado de tipicidade semelhan-
te. Se o efeito de saliéncia for obtido para a categoria e para o nome mais
tipico, o segundo objectivo da experiéncia serd verificar se hd ou ndo uma
transferéncia positiva, ou negativa, em relagdio aos itens adjacentes, n-1 e
n+l.

Método

Participantes: Um grupo de 60 estudantes do curso de psicologia, que
participou na ordenagdo dos investigadores expostos no Quadro 1, foi selec-
cionado para participar na semana seguinte. A faixa eféria situava-se na sua
quase totalidade entre os 19 e os 22 anos, dos quais 9 eram do sexo masculi-
no. A experiéncia, realizada durante o tempo destinado a aulas prdticas, foi
apresentada como uma recolha de dados para ilustrar alguns efeitos de me-
méria humana a discutir em aulas posteriores.
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Materiais e planeamento: Da lista do Quadro 1, foram seleccionados os
investigadores com um conhecimento e notoriedade média situada entre 2.4 e
3.1, omitindo-se o nome préprio e a inicial intermédia. Dos 18 nomes inclui-
dos nesta faixa foram omitidos Neal Miller, Gordon Allport e Roger Brown.
Neal Miller foi omitido para evitar confusdes com George Miller mais conheci-
do; Gordon Allport porque o desvio padrdo da média era bastante diferente
dos restantes membros da lista (1.1 versus 0.7) e Roger Brown para evitar
associagdes féaceis com um termo que significa cor (brown-castanho). Os 15
nomes que restaram formaram uma lista para ser apresentada visualmente ao
ritmo de uma palavra cada 3 segundos. O nome “Campbell”, que aparecia
na posicdio 8 a meio da lista, foi substituido pela categoria “Psicologia” e pelo
nome mais familiar e conhecido “Freud”, constituindo as 3 condigdes da expe-
riéncia: A-Psicologia; B-Freud e C-Campbell. Cada uma das 3 condigaes foi
realizada por 20 sujeitos, tendo metade de cada Grupo visto a série de nomes
de 1 a7 ede 9 a 15 e a outra metade na ordem inversa. Assim na sub-condi-
¢do A, 10 sujeitos viram os nomes de 1 a 7 e de 9 a 15 e a outra metade vi-
ram os nomes de 15 a 9 e depois de 7 a 1. O mesmo procedimento ocorreu
para as condigdes B e C. As duas ordens de palavras na lista e as 3 condigdes
formaram um total de 6 sub-grupos com 10 participantes cada.

Procedimento: A experiéncia foi realizada em grupos de 10 estudantes
aleatoriamente distribuidos pelos 6 sub-grupos. Os materiais e instrugdes prin-
cipais formaram uma série de slides, criados no programa PowerPoint e pro-
jectados numa tela a cerca de 3-4 metros de distdncia. Os sujeitos foram in-
formados de que iriam ver uma série de investigadores mais ou menos
notéveis, apresentadas ao ritmo de um nome cada 3 segundos e que no final
da apresentagdo deveriam efectuar uma evocagéio livre do maior némero du-
rante 50 segundos. Um dos slides apresentava as instrugdes, que uma vez
compreendidas, era seguido por um ensaio de treino com 3 nomes de roman-
cistas portugueses. Néo se verificando ddvidas no final do ensaio de treino,
seguia-se o ensaio experimental. No conjunto, a sessdo demorava menos de
10 minutos.

Resultados

Tratando-se apenas de uma lista Gnica de 15 itens apresentada e evoca-
da, os dados dos participantes nas 15 posigcdes seriais foram codificados em
termos de O e 1, sendo 1 a resposta correcta na respectiva posicdo serial. A
percentagem de sujeitos que evocaram correctamente cada uma das 15 posi-
¢des seriais em cada uma das 3 condicdes estd exposta na Figura 1. A cate-
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goria “Psicologia” e o nome “Freud” obtiveram uma evocagéio livre de 100%,
equivalente ou superior & obtida pelo primeiro e Gltimo nome da lista, enquan-
to que o nome “Campbell” se ficou pelos 35%. No que se refere as diferencas
de evocagdo na 8¢ posicdo, as percentagens médias sdo significativas
F(2,57)=35,286, p<0.001. Os resultados demonstraram um efeito de salién-
cia ou efeito von Restorff para a categoria “Psicologia”, assim como para o
nome mais fipico “Freud” e uma auséncia de saliéncia para o nome menos fi-
pico “Campbell”. O desempenho de 100% obtido pela categoria e pelo nome
mais tipico ndo permite diferenciar o valor relativo das duas condicdes em ter-
mos de saliéncia.

]

¢ 1 23 4 3% 67 8 910111213 1413

Figura 1: Percentagem de evocacdes correctas para nomes de psicélogos notéveis em funcdo
da posicdo serial, tendo o 82 item da série incluido a categoria “Psicologia”, o nome mais
familiar e conhecido “Freud” e o nome de controlo “Campbell”.

A evocagdio média das listas “Psicologia”, “Freud” e “Campbell”, foi res-
pectivamente 7.6, 7.7. e 6.6, mas as diferencas ndo foram significativas
F(2,57)=2.71, p<0.075; Se se omitirem os resultados da 8¢ posicdio na média
de cada lista ou condigdo, as médias sdo semelhantes A2,57)<1, respectiva-
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mente 6.6, 6.7 e 6.2. Sendo o desempenho médio das listas equivalente, as
diferencas observadas na 8 posigdio séo o resultado das variéveis manipula-
das na experiéncia.

No que se refere ao segundo objectivo da experiéncia, serd que o efeito
de saliéncia obtido na 8 posicdo gerou uma transferéncia positiva ou negati-
va em relagdio as posicdes adjacentes, n-1 e n+12 A percentagem de evoca-
¢des correctas para os itens adjacentes n-1 e n+1 em relagdo & 8° posigdo se-
rial esté exposta no Quadro 2. No conjunto das 2 condicdes que produziram
efeitos de saliéncia, a média n-1 é inferior & média n+1 (25% versus 37.5%)
no entanto esta diferenca ndo é estatisticamente significativa {39)=1,094,
p=0.28. Embora a tendéncia sugira uma transferéncia positiva do efeito de
saliéncia para a posicdo n+1, a mesma tendéncia verifica-se por parte do no-
me ndo-saliente “Campbell”. Embora os resultados indiquem que a posicdo
n+1 tem fendéncia a ser superior & posicdo n-1, esta tendéncia facilitadora
ndo pode ser atribuida ao efeito do item saliente precedente.

Quadro 2 - Percentagem de evocacdes correctas para os itens adjacentes n-1 e n+1 em relacdo
d posicdo serial que produziu o efeito de saliéncia.

Posi¢do n-1 Posi¢Go n+1
1. Psicologia 30 35
2. Freud 20 40
3. Campbell 30 50
Média (1+2) 25 37.5

Discussdo

Os resultados da Experiéncia 1 provaram que é possivel obter um efeito
de saliéncia ou de von Restorff com o nome da categoria e o nome mais sa-
liente de uma lista de nomes de psicélogos notéveis, generalizando este efeito
a um grupo de novos materiais de investigagdo. O efeito de saliéncia observa-
do ndo permite porém discriminar a influéncia que a categoria e o item mais
conhecido possam ter. Pressupor no entanto uma diferenca em termos de me-
méria entre a categoria e o item mais conhecido pode néo se verificar na rea-
lidade, j& que é bem conhecida a superioridade que os itens mais frequentes e
familiares #8m em provas de evocacdo livre face aos itens menos frequentes
(e.g., Sumby, 1963; Postman, 1970; Gregg, Montgomery, e Castafio, 1980).
Para estudantes universitérios de psicologia, a frequéncia elevada das pala-
vras “Psicologia” e “Freud” é incontestavel e fard seguramente parte de uma
pequena amostra de palavras técnicas usadas mais frequen’remente no seu
meio escolar.
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Este estudo indicou ainda a auséncia de efeitos de transferéncia positivos
ou negativos do efeito de saliéncia face aos itens adjacentes. Isto significa que
a codificagdio ou processamento do item saliente da lista, que proporcionou
uma meméria superior, ndo beneficiou nem prejudicou os itens contiguos. A
presenca ou auséncia do efeito de transferéncia nem sempre é evidente. Tul-
ving (1969) verificou que a inclusdo do nome do sujeito da experiéncia no
meio de uma lista de palavras para evocagdo livre imediata produzia néo s6
um desempenho bastante elevado, mas também agia negativamente nos itens
adjacentes, com prejuizo maior para o item precedente. Esta transferéncia ne-
gativa nos dois sentidos, considerada uma espécie de amnésia retrégrada e
anterrégrada observada no laboratério, foi ainda verificada por Ellis et al.,
(1971) usando como materiais a foto de um nu numa série de gravuras. Poste-
riormente Determan e Ellis (1972) verificaram que a amnésia retrégrada ape-
nas se verificava com provas de evocagdo imediata e aumentava com exposi-
¢des mais longas, mas a amnésia anterrégrada observava-se com diferentes
intervalos de retengdo e aumentava com a diminuigdo da exposicdo dos itens.
Usando a fotografia de um nu no meio de uma série de fotos de pessoas vesti-
das, Schmidt (2002) verificou apenas o efeito de amnésia anterrégrada com
um ritmo de exposicdo de 3 em 3 segundos; a eliminagdio da amnésia anter-
régrada e o aparecimento de amnésia retréograda com a exposicdo de cada
fotografia seguida por uma tarefa interpolada de avaliagdo durante 10 seg e
por Gltimo a eliminagdo dos dois tipos de amnésia quando o item isolado era
de uma pessoa vestida numa série de nus.

Nas revisdes da literatura, tanto Wallace (1965) como posteriormente Cim-
balo (1978) sublinharam a inconsisténcia da generalizagdio negativa do efeito
de saliéncia e ressaltaram a sua dependéncia especifica de variéveis da tarefa
como o ritmo de apresentagdo dos itens, as instrugdes, a infencionalidade ou
ndo da evocagdio, entre outros factores (e.g., Belezza e Cheney, 1973; Abreu
(1978, p. 113-115). Sendo assim tdo fugidios os efeitos de transferéncia do item
saliente para os itens adjacentes decidiu-se manipular na experiéncia seguinte
uma outra variavel da tarefa por meio da duplicagéio do item saliente.

Experiéncia 2

A segunda experiéncia teve por objectivo reproduzir o efeito de saliéncia
ou von Restorff usando os itens salientes da experiéncia anterior juntos ou se-
parados a meio da série. Segundo a experiéncia anterior, a evocagdo elevada
dos itens “Psicologia” e “Freud” ndo se transferiu para os itens adjacentes de
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forma significativa e convincente. O objectivo principal desta segunda expe-
riéncia foi verificar se ha ou ndio um efeito de transferéncia para os itens adja-
centes quando os dois itens salientes aparecem juntos na série. Assim preten-
deu-se analisar em que medida o item menos tipico “Campbell” seria afectado
positiva ou negativamente se preceder, seguir ou intermediar os dois itens sa-
lientes “Psicologia” e “Freud”.

Método

Participantes: Um grupo de 54 estudantes dos 19 aos 22 anos na sua
quase fotalidade, diferentes da experiéncia anterior e que participou na orde-
nagdo dos investigadores expostos no Quadro 1, foi seleccionado para a se-
gunda experiéncia. Sete estudantes eram do sexo masculino. A experiéncia,
realizada durante o tempo destinado a aulas préticas, foi apresentada como
uma recolha de dados para ilustrar alguns efeitos de meméria humana a dis-
cutir em aulas posteriores.

Materiais e Planeamento: Da lista de 15 nomes da experiéncia anterior fo-
ram omitidos os nomes da posicéio 7 e 9 de forma a serem incluidos em todas
as listas nas posicdes 7, 8 e 9 os itens “Psicologia”, “Freud” e “Campbell”. A va-
riével manipulada foi a presenca do item menos frequente “Campbell”, seguido
(99), precedido (7°) ou numa posicdio intermédia (89) pelos nomes mais frequen-
tes e salientes “Psicologia” e “Freud”. Cada uma das 3 condigdes foi realizada
por 18 sujeitos, tendo metade de cada Grupo visto a série de nomes de 1 a 6 e
de 10 a 15 e a outra metade na ordem inversa. As duas ordens de palavras na
lista e as 3 condigdes formaram um fotal de 6 sub-grupos.

Procedimento: A experiéncia foi realizada em grupos de 9 estudantes
aleatoriamente distribuidos pelos 6 sub-grupos. O ritmo de exposicdo, o pe-
riodo de evocagdio imediata, instrugdes e procedimentos foram os mesmos da
experiéncia anterior.

Resultados

A percentagem de sujeitos que evocaram correctamente as posigcdes se-
riais 7, 8 e 9, objecto de manipulagdo, assim como a anterior (6) e a posterior
(10) a este grupo de itens, em cada uma das 3 condigdes, esté exposta no
Quadro 3. Os resultados indicam que os itens salientes “Psicologia” e “Freud”
continuaram a ser evocados numa percentagem elevada face aos itens adja-
centes situando-se entre 89% e 100%. Verificou-se ainda que o item categorial
“Psicologia” e o item mais familiar “Freud” nédo se diferenciaram em termos de

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2006, X, 1



Efeito de saliéncia para psicologia e Freud e transferéncia positiva para os itens precedentes

evocacdo, obtendo ambos um desempenho semelhante (89-94%; 94-94%;
100-100%), reproduzindo assim o resultado da experiéncia anterior.

O item “Campbell” que precedeu, seguiu e intermediou os dois itens sa-
lientes foi evocado respectivamente por 50, 22 e 33% dos participantes. As di-
ferencas, todavia, ndo foram significativas, F(2,51)=1,545, p=.223. A faixa
percentual de evocacdo de Campbell, adjacente aos itens salientes, que foi
dos 22 aos 50% com média de 35% esteve proxima dos outros nomes adja-
centes diferentes de “Campbell”, nomeadamente o nome na 62 posigdo (M =

38,7%) e o nome na 10? posicdo (M = 37,0%).

Quadro 3 - Percentagem de evocacdes correctas para as posicdes seriais de é a 10, em que os
itens salientes “Psicologia” e “Freud” sublinhados nos resultados séo precedidos (Camp-Psic-
Freud), seguidos (Psic-Freud-Camp) ou intermediados (Freud-Camp-Psic) pelo nome menos
familiar “Campbell”.

Posicdo Serial

Condicoes: 6 7 8 9 10
1. Camp-Psic-Freud 44 50 89 94 28
2. Psic-Freud-Camp 44 94 94 22 39
3. Psic-Camp-Freud 28 100 33 100 44

O Quadro 3 revela porém um dado que merece destaque: os itens que
precedem os 2 itens salientes nas condicdes 1 e 2 sdio evocados respectiva-
mente por 50 e 44% dos participantes (média de 47%), enquanto que os itens
que os seguem sdo menos evocados com valores de 28 e 22% respectivamen-
te (média de 25%). Uma Anova mista 2x2 foi aplicada a estes resultados, com
o factor inter-sujeitos (Grupo 1 e 2) e o factor intra-sujeitos (Posicdo: Antes e
Depois dos 2 itens salientes). Os resultados indicaram uma auséncia de efeito
para o Grupo F(1,34)<1 e um efeito significativo para a Posigdio
F(1,34)=7,351, p=0,0104, em que a posicdo n-1 é significativamente superior
& posicdo n+1 em termos de evocagdio de meméria. Estes dados revelam que
a presenca de 2 itens salientes beneficia o item precedente em relagdo ao item
posterior.

Discussao Geral

Os resultados do conjunto das duas experiéncias permitem evidenciar, en-
tre outras, as seguintes conclusdes:

Foi possivel obter-se um efeito de saliéncia ou von Restorff numa série de
15 nomes de investigadores de psicologia de notoriedade média usando a
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meio da série quer a categoria a que pertencem os nomes (Psicologia) quer o
item mais familiar e conhecido da série (Freud).

Na obtencéo do efeito de saliéncia néo se verificaram diferencas de evo-
cagdo entre a categoria e o item mais fipico. Tanto esta como a conclusdo an-
terior foram verificadas em ambas as experiéncias de forma significativa e
concludente. Ndo é de excluir porém, que a auséncia de uma diferenca deste
tipo se tenha ficado a dever a um efeito de tecto. Néo se sabe se com uma ta-
refa deste tipo mais exigente o mesmo padrdo de resultados se manteria ou
ndo. Estudos posteriores deverdio ter em conta este aspecto.

No que se refere aos efeitos dos itens salientes sobre os itens anteriores e
posteriores, os resultados da 19 experiéncia foram inconclusivos. Embora pa-
reca que o item saliente facilita o item posterior e prejudica o item anterior, os
resultados do Grupo de controlo (Campbell) foram bastante heterogéneos na
zona intermédia da fungdo para se poder tirar qualquer conclusdo. No entan-
to os resultados da 22 experiéncia parecem ser mais afirmativos a este respei-
to. Considerando apenas os dois grupos em que os itens salientes apareceram
juntos a meio da lista, verificou-se que o desempenho elevado destes itens be-
neficiava significativamente o item precedente e desfavorecia o item posterior.
Qual a explicagdo possivel2 Uma hipétese sugere uma estratégia associativa
baseada na familiaridade e tendo em conta as limitagdes da meméria opera-
téria (Baddeley, 1986). E possivel que a presenca de dois nomes salientes acti-
ve mais rapidamente uma associagdio entre estes itens e que no processo de
associagdo seja atraido o item anteriormente apresentado por jé estar na me-
méria operatéria. Neste processo de manutengdo e processamento dos itens
salientes, baseado talvez na repeticdio associativa, fica reduzida a capacidade
para processar a fempo o item seguinte, ou item n+1.

A concluir, merece ser referido que o efeito de saliéncia ou von Restorff &
um fenémeno laboratorial com implicagdes em éreas diversas. Estd presente
quando uma pessoa no dia a dia sublinha algumas palavras para melhor or-
ganizar e recordar a leitura do fexto, assim como na publicidade, por exem-
plo com o alinhamento dos filmes publicitérios no intervalo de programas de
televiséio e no engenho neles investido para os tornar marcantes e salientes.
Para aumentar a probabilidade de evocagédio, os itens ndo tém de aparecer
necessariamente em primeiro ou Gltimo lugar, podem aparecer em posicdes
intermédias, consideradas muitas vezes banais e secundarias, desde que se
saliente o engenho da sua criagdo (e.g., Miller e Berry, 1998; Alba, 1986). A
moda e as artes sdo ainda situagdes comprovativas do papel importante do
efeito de saliéncia no processo de recordagdo, mas desenvolver esta questdio
esté obviamente fora do dmbito deste estudo.
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THE ISOLATION EFFECT FOR THE WORDS PSYCHOLOGY
AND FREUD: CONDITIONS FOR POSITIVE SPREAD
ON THE PREVIOUS ITEM

Améincio C. Pinto
Faculty of Psychology, U. Porto, Portugal

Abstract: Two experiments applied the von Restorff or isolation paradigm with the sa-
lient targets “psychology” and “Freud” shown in the middle of a list of 14 other names of
psychologists taken from Haggbloom et al., (2002). Experiment 1 was carried out with 3
Groups of 60 psychology students and it was observed a large and equivalent salience ef-
fect for both targets without a clear spread of effect for adjacent items. The spread of effect
was investigated in Experiment 2 by presenting the salient targets in sequence or interpola-
ted in a list of 15 names shown to 3 Groups of 54 psychology students. The salience effect
was replicated again and it was observed a positive spread for the previous item when the
two salient target names were in sequence, but not when they were interpolated. The paper
also includes a list of 45 famous psychologists rated for familiarity by 116 psychology stu-
dents and used to select the experimental materials.

KEY-WORDS: Salience, von Restorff, spread of recall, serial position effects, famous psy-
chologists.
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PROGRAMA

Programa das 10 Jornadas Psicopedagégicas de Gaia

DEONTOLOGIA E DESEMPENHO PROFISSIONAL

Quinta-Feira - 24 de Novembro de 2005

09h00 - Abertura do Secretariado
0%9h30 - Sesséo de Abertura

Conferéncia 1

10h00 - Prof. Doutor Cassiano Reimdo. Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade Nova de Lisboa
Tema: «Etica da Profissdo Docente».

11hO0 - Intervalo.

Simpésio 1

11h30 - Sob a responsabilidade da Mestre Maria Paula Oliveira Campos.
Psicéloga do Colégio Internato dos Carvalhos.
Tema: «Avaliacdo e Gestdo do Desempenho Docente»

12h15 - Periodo de debate.

13h00 - Almoco.

Simpésio 2
14h30 - Sob a responsabilidade do Prof. Doutor Pedro Rosério.
Universidade do Minho.

Tema: «A Etica do Trabalho na Escola: Um olhar Docente»
15h30 - Intervalo.

Conferéncia 2
16h00 - Prof. Doutor Saul Neves de Jesus. Universidade do Algarve.
Tema: «Avaliacéo de Desempenho e Bem-Estar Docente»

17h00 - Periodo de debate.
18h00 - Encerramento dos trabalhos.

Sexta-Feira - 25 de Novembro de 2005

Conferéncia 3
0%9h30 - Profe Doutora Ana Paula Curado. Doutorada em Diddctica da
Reitoria da Universidade de Lisboa.
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Tema: «Que fazer com a avaliacdo de Professores que temos@»

10h30 - Intervalo.

Simpésio 3

11h00 - Sob a responsabilidade do Dr. Jodo Valsassina. Colégio Valsassina
de Lisboa.

12h00 - Periodo de debate.

12h30 - Almoco.

14h00 - Periodo de COMUNICACOES LIVRES

Simpésio 4

15h00 - Sob a responsabilidade da AEEP Associagdo dos Estabelecimentos
do EPC. Painel constituido pelos Drs. Rodrigo Queirés e Melo e
José Martins - AEEP; Dr. Dias da Silva - FNE; Dr. Albino Almeida -
CONFAP
Tema: «Avaliagdo de Desempenho Docente»

16h00 - Intervalo

Conferéncia 4

16h30 - Prof. Doutor Domingos Fernandes. Faculdade de Psicologia e Cién-
cias da Educacdio da Universidade de Lisboa.
Tema: «A avaliacdo e a necessidade do desenvolvimento educativo»

17h30 - Periodo de debate.

1800 -  Apresentagdio das conclusdes e sessdio de encerramento.
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Resumo das intervencées nas

102 Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
“DEONTOLOGIA E DESEMPENHO PROFISSIONAL”

S&o estas as conclusdes dos trabalhos apresentados ao longo dos dois
dias das Jornadas:

Ao abrir a sessdo, o Sr. Pe Manuel Anténio Rocha, Director Pedagégico
do CIC, definiu, com brevidade, os objectivos destas Jornadas, colocando a
ténica na busca de uma escola de exceléncia, motora de melhores préticas e
estratégias conducentes ao almejado bem estar da Comunidade Educativa.

De seguida o Sr. Pe José Maia, Presidente da Direccdo, dirigiv uma pala-
vra de saudagdio e boas-vindas aos participantes nestas Jornadas fazendo vo-
tos de um proficuo trabalho, ndo deixando de salientar trés dimensdes da
deontologia, a saber:

- Respeito pela misséo,

- Valorizagdio da relagdo com os colegas de profisséo;

- Maneira de servir aqueles a quem nos dedicamos.

De imediato, o Sr. P.e Jodo de Freitas Ferreira, Presidente da Comisséio
Organizadora, apés ter saudado todos os participantes e intervenientes nas
10.2 Jornadas, fez um enquadramento da temética em questdo, salientando o
enorme investimento que é feito actualmente na andlise do desempenho profis-
sional.

Atendendo a que ndo se pode gerir o que ndo é avaliado, hé necessida-
de de estabelecer regras negociaveis de desempenho (normas internas) uma
vez que, o que é Lei ndo é negociavel (normas externas).

O obijectivo desta negociagdo é garantir excelentes niveis de qualidade
do produto, ou seja, melhorar a satisfagdio do cliente e, simultaneamente, re-
duzir os custos da empresa.

A avaliagdo tradicional centrava-se no controlo comportamental da pes-
soq, elogiando-a ou punindo-a, enquanto a avaliagdo, numa perspectiva mo-
derna, se centra no desempenho da empresa, de forma a torné-la mais pro-
dutiva, competitiva e eficaz.

Concluiu a sua intervengdio referindo a que critérios devemos recorrer pa-
ra avaliar o desempenho de uma empresa servida por pessoas.

Neste dmbito, distinguiu os seres vivos ndo racionais dos racionais, para
salientar a necessidade de os humanos estabelecerem cédigos de conduta, ou
seja valores sociais, direitos e deveres, de maneira a poderem desenvolver re-
lagSes de tolerdncia e ajuda mitua com os seus pares.
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Na 1¢ Conferéncia, intitulada “Efica da Profisséio Docente”, o Professor
Cassiano Reimdo, numa intervengdio brilhante, do ponto de vista filoséfico,
procurou equacionar o significado da ética na profissdo docente.

Comegou por destacar a fungdio missiondria da educagdo.

Nessa perspectiva, salienfou a urgéncia de um projecto educativo que im-
plique principios filoséficos, um sistema de valores a promover e a defender,
objectivos gerais, um perfil de aluno e opsdes pedagégicas. Nesta légica de
ideias, ser professor, hoje, implica ter amor pelos alunos, agir com carinho e
autoridade, ser competente e saber trabalhar em equipa. Hé que ultrapassar
a cultura instalada da “etnologia da solid@o”, porque ninguém é sujeito na so-
lid&o e no isolamento.

Educar ndo é amestrar, instruir ou ensinar, mas formar, humanizar, culturi-
zar e personalizar. Ou seja, é uma auto-tarefa ajudada, é efectuar a constru-
¢dio cooperativa do homem, é um compromisso humano e o mais humano de
todos.

Deste modo, uma ética profissional implica profissionalidade (dedicagdo e
competéncia), sentido social e humanidade (dignidade humana - o espirito co-
mo valor).

A ética do profissional docente exige que os professores sejam verdadei-
ros modelos de identificagdio para os alunos, importando o que o professor é
e ndo exclusivamente o que diz: Vales se amas, amas se serves, serves se va-
les.

No Simpésio 1, intitulado “Avaliagéio e Gestdo do Desempenho Docente”,
a Professora Paula Campos comegou por salientar que a escola é das Gnicas
organizagdes onde a competéncia e a incompeténcia ndo se distinguem.

Nessa conformidade, torna-se imperioso estabelecer critérios de diferen-
ciagdo para premiar as boas prdticas educativas de forma a ndo desmotivar
os desempenhos excelentes ou de elevada qualidade.

Defende, por isso, a necessidade de implementacdo de modelos de ava-
liagdio crediveis, que se tornam possiveis nas escolas onde a autonomia peda-
gbgica e administrativa existem, que conduzem a uma estabilidade, fisica e
emocional, do corpo docente, o que se torna impraticavel no actual sistema de
ensino publico.

No Modelo de Avaliagdo 3602, que é integrativo e circular, torna-se ne-
cessario haver uma disponibilidade, empenho e participagdo activa do corpo
docente e um (re)conhecimento efectivo dos indicadores de desempenho, por
parte dos érgdos directivos.

Avaliar implica reflectir para mudar... e, desta forma, acreditar que, nu-
ma légica de melhoria e desenvolvimento, os professores se superem a si mes-
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mos, contribuam para a melhoria dos contextos onde colaboram e construam
a sua identidade profissional.

No Simpésio 2, da responsabilidade do Professor Doutor Pedro Rosério,
intitulado “A Etica no Trabalho e no Estudo: um Olhar Docente”, recorrendo a
meios audiovisuais, foram apresentados extractos de alguns discursos docen-
tes dos 22 e 32 ciclos do Ensino Bésico, subordinados ao titulo em epigrafe.
No intuito de espicagar a reflexdio dos presentes, lancou trés questdes, a sa-
ber:

- Como vé as questdes da ética no trabalho e no estudo na sua escola?

- O que melhorar?

- Obstéculos & melhoria.

Alguns participantes manifestaram a sua opinido pondo em destaque a
necessidade de partilha e de autoconfianca no trabalho da escola.

A honestidade, o companheirismo e a afectividade foram os tépicos mais
valorizados.

Na Conferéncia 2, da autoria do Professor Doutor Saul Neves, intitulada
“Avaliagdo do Desempenho e Bem-Estar Docente”, o conferencista comegou
por salientar o grande paradoxo com que os professores se confrontam, pelo
facto de serem dos profissionais que mais utilizam a avaliagdo, como prética
do seu trabalho, e de obstaculizarem a sua prépria avaliaggo.

Torna-se, por isso, necessario que os professores ultrapassem as crencas
que possuem sobre a avaliagdio, encarando-a como instrumento de desenvol-
vimento e n&o de controlo.

Referiu as teorias X e Y de Mc Gregor, como sendo, respectivamente,
pouco motivada para o trabalho e a motivada se apoiada por boas condigdes
de desempenho.

Quanto aos obstéculos & avaliagdo de desempenho, entre outros, pds em
relevo a mobilidade excessiva e a instabilidade e inseguranca dos professores,
a falta de condi¢des de trabalho e a auséncia de autonomia das escolas.

No plano do mal-estar docente, enfatizou vérios niveis, nomeadamente a
insatisfacdio, o desejo de abandono profissional, o stresse, a exaustdo emocio-
nal e a falta de motivacdo.

Relativamente aos porqués do mal-estar, distinguiu os factores de primeira
e segunda ordem, isto &, aqueles que afectam directamente o professor na sa-
la de aula, nomeadamente a indisciplina dos alunos, e aqueles que o afectam
indirectamente, como o baixo estatuto social.

Como sugestdo de resolugdio do problema, propds a implementagdo de
medidas no plano sociopolitico, tais como, divulgasdo das “boas experién-
cias” através dos media, colaboragdo com os encarregados de educagdo e
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melhoria das condigdes de trabalho nas escolas. No plano da formagdo pro-
fissional, relevou os cursos de formagdio para a promogéo do bem-estar do-
cente e a importancia do apoio fornecido pelo orientador de estégio, que con-
duzem & auto-estima do profissional.

Advertiu, ainda, para a inconveniéncia de crencas inadequadas como,
por exemplo, o excesso de perfeccionismo e a avaliagdo autoderrotista.

A concluir alertou para o facto de o bem-estar do professor depender de
moltiplos factores externos, mas também, e muito, dele préprio, visto poder
dar um passo para melhorar a sua situagdio e caminhar no sentido do seu
bem-estar profissional.

No segundo dia de trabalhos, na Conferéncia 3, intitulada “Que fazer
com a avaliagdio de professores que temos2”, a Professora Doutora Ana Paula
Curado focou de forma incisiva, e desencadeadora de uma certa inquietagdio
na audiéncia, a evolugdio da investigagdo sobre os professores e o acto de en-
sinar e das formas de avaliacdo dos mesmos.

Referiu os varios modelos conceptuais da avaliagéio docente a partir da
década de 50 até a actualidade: desde a predominéncia do paradigma beha-
viorista/positivista ds abordagens cognitivistas, construtivistas e organizacio-
nais.

Salientou algumas das linhas de investigacdo sobre o trabalho docente,
realcando a este propésito o estudo elaborado por Phillipe Perrenoud que sis-
tematizou as dez novas competéncias da profissdo docente, tais como, o tra-
balho do professor na sala de aula, o trabalho em equipa, o uso das novas
tecnologias da informagdo (TIC) e o saber enfrentar os dilemas éticos e situa-
¢des de heterogeneidade.

De seguida, debrucou-se sobre os objectivos e métodos da avaliagdo dos
professores, referindo a necessidade de se promover uma avaliagdo condu-
cente a uma melhoria no desempenho/ desenvolvimento profissionais.

Reconhecendo que as finalidades distintas da avaliagdio déo origem a so-
lucdes contraditérias, a conferencista defendeu a institucionalizacdo de uma
cultura de avaliagdo que passe pelo “abrago de contrdrios”, tais como presta-
¢do de contas vs desenvolvimento profissional, controlo burocrético vs autono-
mia profissional e necessidades individuais vs objectivos institucionais.

Reportando-se ao processo de avaliagdio docente em Portugal, que surgiu
apenas na década de 90, mostrou a sua discordéncia quanto & auséncia de
avaliagdio num dilatado periodo de tempo, quase trés décadas, como & meto-
dologia avaliativa que, entre outros factores, ndio contempla a observagdo de
aulas, nem a formacédo de formadores.
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Como desafios para o futuro, salientou a necessidade de uma definigdo
negociada de padrdes de avaliagdo.

No Simpésio 3, da responsabilidade do Director Pedagégico do Colégio
Valsassina, Dr. Jodo Valsassina, intitulado “A Avaliagdo do Desempenho: A
Auto e Hetero-Avaliagdo. Uma Experiéncia para o Sucesso Educativo”, foi-nos
apresentado um trabalho levado a cabo, desde 1997, nesta instituicdo de en-
sino, fendo por base a avaliagdio do desempenho dos professores e do sector
administrativo, com modelos diferenciados, através da Auto e Hetero-Avalia-
cdo.

Antecedendo a explanagéo referida, tivemos o privilégio de escutar o Dr.
Enrique Soler, membro do Grupo Cerpa, entidade externa que estd a acompa-
nhar e a avaliar o processo desenvolvido, que, numa exposicdo fluente e cati-
vante, nos desenhou um referente cientifico da experiéncia em prética. Deu
enfoque a tarefa docente que se objectiva em unidades didécticas que organi-
zam o processo de ensino-aprendizagem em:

- programas flexiveis;

- estratégias metodolégicas;

- avaliagdo das aprendizagens.

Os programas flexiveis formulam os objectivos da aprendizagem, relacio-
nando capacidades e contetdos, o que permite gerar adaptagdes, quer para
alunos com baixas capacidades, quer para alunos sobredotados.

As estratégias metodolégicas séo um guia de acgdo para alcangar metas
e classificam-se, segundo os objectivos, em conceptuais, procedimentais e ati-
tudinais.

A avaliagdo das aprendizagens é a comprovagdio da aquisicdo dos ob-
jectivos de aprendizagem, com o fim de tomar decisdes que afectam alunos e
professores. Pode implementar-se com diversos instrumentos, tais como os por-
tefélios, a avaliagdio a pares, o team teaching e a formagdo permanente.

No Simpésio 4, intitulado “Avaliagdio de desempenho docente — 0 modelo
AEEP/sindicatos da UGT”, foram vdrias as contribuicdes trazidas ao debate.

Na primeira intervengdo, o Dr. José Martins, abordou o tema numa pers-
pectiva juridica, fazendo uma andlise do regime e dos efeitos decorrentes do
processo de avaliagdo.

Baseando-se no regulamento de avaliagdo dos trabalhadores com fungdes
pedagégicas, distinguiu as suas consequéncias imediatas, nomeadamente a in-
terferéncia no direito & progressdo na carreira, o condicionamento da evolugdio
retributiva e as implicagdes disciplinares e as demais previstas na Lei Geral.

De seguida, o Dr. Queirés e Melo referiu a necessidade do trabalho
cooperativo, orientado por objectivos e metas, que implica uma comunicagdio
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efectiva, a existéncia de “coaching”, tempo e esforgo, coeréncia com a cultura
e a estratégia da organizagdo e uma gestdo efectiva do desempenho. De fac-
to, gerir & mais do que avaliar.

Por sua vez, a Dr® Arminda Bragan¢a mostrou-se em sintonia com os
principios anunciados pelos seus antecessores, referindo a celebragdio de um
acordo histérico entre o sindicato que representa e a AEEP, como consequén-
cia da concordéncia com a necessidade de haver mecanismos de avaliacdo
do corpo docente, conducentes a uma avaliagdo marcadamente formativa e
ndo punitiva ou de “prestagdio de contas”.

O Dr. Albino Almeida, representante da CONFAP, numa intervengdio entu-
sigstica e espirituosa, referiu a importéancia do professor como agente de pri-
mordial importéncia na educagdo dos filhos, e considerou justa a avaliagdo
de quem sistematicamente avalia. No seu entender, exige-se aos professores
que, mais do que informar, formem para a cidadania.

Focou a sua preocupagdo no abandono a que sdo votados os “6rfdos de
pais vivos”, em cujo processo de formagdio o professor é o principal agente.

A concluir o segundo dia destas 10.as Jornadas, o Professor Doutor Do-
mingos Fernandes, na conferéncia intitulada “A Avaliagdio e a Necessidade
do Desenvolvimento Educativo”, seguindo a linha de pensamento manifestada
ao longo destes dois dias de trabalho, enfatizou a urgéncia de formar profes-
sores que ndo sejam meros funciondrios ou técnicos, mas que se possam assu-
mir como intelectuais, como profissionais reflexivos e como observadores qua-
lificados das novas realidades em que estdo inseridos.

De facto, para que a escola cumpra uma das suas fungdes fulcrais, isto &,
proporcione uma boa educagdo e uma boa formagdio a todos e a cada um
dos seus alunos heterogéneos, é necesséria a avaliagéio do desempenho dos
professores e das acgdes escolares, com o intuito de promover boas préticas
de cidadania nos jovens que conduzam ao bem-estar das sociedades demo-
crdticas.

N&io é necessdrio fazer mais, mas melhor avaliacéo.
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Jornadas Psicopedagogicas

1.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 13 e 14 de Setembro de 1996
Tema: “Cognicéo e afectividade no ensino-aprendizagem”

2.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 28 e 29 de Novembro de 1997
Tema: “Educacdo e desenvolvimento”

3.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 30 de Novembro e 1 de Dezembro de 1998
Tema: “Qualidade em educacdo”

4.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 1999
Tema: “O professor do futuro”

5.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 2000
Tema: “Avaliar a avaliagdo”

é.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 2001
Tema: “Disciplina na escola e na familia”

7.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 28 e 29 de Novembro de 2002
Tema: “Caminhos da educacdo”

8.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 27 e 28 de Novembro de 2003
Tema: “(In)Sucesso escolar por género: (des)equilibrio”

9.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 25 e 26 de Novembro de 2004
Tema: “Portugués e Matemdtica: o que falha?”
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10.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 25 e 26 de Novembro de 2005
Tema: “Deontologia e desempenho profissional”
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11.2 Jornadas Psicopedagégicas de Gaia

23 e 24 de Novembro de 2006

Tema: “Lideranca na sala de aula”

PSICOLOGIA, EDUCACAQO E CULTURA
Vol. X - N© 2 - Dezembro de 2006

“Psicologia do Adulto e do Idoso”
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INSTRUCOES AOS AUTORES

1. A revista aceita artigos originais no dominio
da investigagéo psicolégica, da educacdo, da cultura
e das préticas educativas inovadoras. Os autores
deverdo expressamente declarar na carta ao Director
que o artigo é original e que ndo foi objecto de qual-
quer publicagdio anterior. Os artigos serdio objecto de
avaliagdio por especialistas doutorados nas éreas res-
pectivas.

2. A revista publica dois nimeros por ano, o
12 em Maio e o 2° em Dezembro. O prazo limite
para publicagdo no nimero de Maio é 31 de
Janeiro e no nimero de Dezembro & 31 de Julho.
Nas primeiras quinzenas de Margo ou de Outubro
os autores serdo informados da aceitacdo ou ndo
do artigo, das correcgdes a introduzir e do envio de
uma disquete com a versdo final corrigida.

3. Os artigos a submeter devem ser enviados em
triplicado em cpias laser e por norma néo devem exce-
der 20 folhas A4 redigidas a 2 espagos. A 1¢ folha deve
conter o titulo, o nome dos autores, a insfituicdo e o ende-
rego para correspondéncia. A 2° folha deve incluir o
resumo e as palavras-chave em portugués. A 3° folha e
seguintes incluird o corpo do artigo que devera concluir
com uma listagem ordenada das referéncias bibliografi-
cas citadas. Na folha a seguir as referéncias seguem-se
por ordem as notas, os quadros, as figuras e diagramas.
A tltima folha incluira o verséio em inglés do fitulo, insti-
tuicdio, resumo e palavras-chave para efeitos de indexa-
cdio em bases de dados internacionais. O resumo em
portugués e em inglés ndo deve exceder as 120 pala-
vras. Os autores devem evitar o «bold» e os sublinhados
no texto e reduzir ao minimo as notas de pé-de-pégina.

4. Os fitulos e seccdes do artigo ndo devem ser
precedidos por nimeros, t8m maitsculas na 1° letra
das palavras e seguem o formato seguinte: 1¢ ordem:
Tipo normal, centrado; 2° ordem: Tipo normal, inde-
xado & esquerda; 3¢ ordem: Tipo normal, indexado
ao pardgrafo; 4° ordem: Tipo itdlico, indexado ao
pqrégrc%

5. As referéncias bibliogréficas devem ser
elaboradas de acordo com as normas de
"Publication Manual of APA (1994, 4° ed)" com
algumas adaptagdes para portugués, nomeada-
mente a substituigdo do "&" por "e", "(2nd ed.) por

(2% ed.)", "(3rd vol.) por (32 vol.)" conforme a nota
seguinte.

6. As referéncias mais frequentemente usadas
para artigo, livro, capitulo, livro traduzido e comuni-
cagdo oral (paper) devem obedecer ao formato dos
exemplos seguintes:

Artigo: Recht, D. R., e Leslie, L. (1988). Effect of
prior knowledge on good and poor readers' memory of
text. Journal of Educational Psychology, 80, 16-20.

Livro: Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and
dignity. New York: Knoff.

Capitulo em livro: Neisser, U., e Harsch, N. (1992).
Phanton flashbulbs: False recollections of hearing the
news about Challenger. In E. Winograd e U. Neisser
(Eds.), Affect and accuracy in recall: Studies of "Flashbulb
memories" (pp. 9-31). Cambridge: Cambridge University
Press.

Livro traduzido: Skinner, B. F. (1974). Para além da
liberdade e da dignidade (J. L. D. Peixoto, frad.). Lishoa:
Edi¢des 70. (Obra original publicada em 1971). No corpo
do artigo deve referir-se, Skinner (1971/1974).

Comunicagdo oral: Taylor, M. (1996, Agosto). Post-
traumatic stress disorder, litigation and the hero complex.
Comunicacdo oral apresentada no XXVl Congresso
Internacional de Psicologia, Montréal, Canada.

7. Quando no corpo do artigo sdo citados autores,
cuja investigagdio foi conhecida indirectamente afravés
de outros autores, deve proceder-se assim: No corpo do
artigo escreve-se: «Se%;mdo Godden e Baddeley, citado
por Zechmeister e Nyberg (1982, p. 123), ... »; Nas
referéncios cita-se apenas o autor que foi lido directa-
mente, Zechmeister e Nyberg (1982).

8. Os Quadros e as Figuras devem ser sequen-
ciclmente ordenados em numeragéio érabe ao longo do
texto. A legenda do Quadro deve estar escrita por cima
e a da Figura ou Diagrama por baixo.

9. Os artigos séio da inteira responsabilidade
dos seus autores. Os artigos aceites para publicagéo
ficam propriedade editorial da Revista. Qualquer
reproducdo integral ou parcial dos mesmos apenas
pode ser efectuada apéds autorizagdio escrita do
Director.

10. Os autores recebem 3 exemplares da revis-
ta em que um ou mais trabalhos seus sejam publica-
dos. Néo serdio feitas separatas dos artigos.

LIVROS RECEBIDOS E RECENSOES

A Revista faré uma listagem dos livros envia-
dos pelas Editoras no segundo nimero de cada
ano. Os autores ou editores, que desejarem a publi-
cagdio de recensdes, deverdo enviar dois exempla-

res da obra em causa. O Conselho Editorial reser-
va-se o direito de publicar apenas as recensdes das
obras que se enquadrem nos objectivos da Revista.
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