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EDITORIAL

Um primeiro artigo “Educacao e conhecimento na idade média” aponta-nos a relacao
entre educacao e conhecimento na idade média, ajudando-nos a ver a evolugao havida para o
momento presente e a procurar o sentido destes dois elementos fundamentais da civilizacao.

Segue-se um conjunto de artigos tomando as aprendizagens curriculares em conteto
escolar. Assim, o artigo “Matiga — matemadtica amiga: um projeto de promocdo de
competéncias matematicas na educacdo pré-escolar” ilustra os esfor¢cos na capacitacdo das
criangas, desde idades bem precoces, nas aprendizagens no campo da matemadtica, uma das
areas curriculares em que os alunos mais dificuldades apresentam e que marcam
significativamente os seus percursos de aprendizagem. Estas dificuldades na matematica
encontram-se bastante generalizadas a nivis internacionais justificando o aparecimento de
programas concretos para estimular a sua aprendizagem. Ainda na area das aprendizagens
curriuclares surgem dois artigos da Universidade de Murcia, analizando o contributo de
varidveis cognitivas dos alunos no seu sucesso escolar. Como se deprende pelos titulos desses
artigos, ou seja “Pensamiento cientifico-creativo y rendimiento académico” e “Inteligencia
sintética y rendimiento académico” depreendemos a relevancia que pode ter a criatividade
nas aprendizagens escolares e no rendimento, sobretudo ndo sendo uma dimensao psicoldgica
debidamente atendida por parte da escola e dos seus profesores. Podemos pensar que, pelo
menos junto de alguns alunos, as suas habilidades criativas poderiam ser rentabilizadas em
prol do seu sucesso nas aprendizagens, o que na maioria dos casos ndo ocorre, dado uma
escola que privilegia mais o pensamento convergente que o pensamento divergente.

De seguinda, inclui-se um conjunto mais amplo de artigos questionando o sentido de
algumas variaveis psicolégicas e sobretudo o seu desenvolvimento em contextos educativos.
No artigo “Percecao do self e autoapresentagao em contextos de atragao interpessoal” analisa-
se a formacdo da identidade e a importancia do aspecto fisico nessa representa¢do de si. No
artigo “Competéncias criativas e motivagdo para a aprendizagem: Realidades distintas em
adolescentes?” Procura-se dar uma dimensdo transversal as capacidades criativas para as
diferentes areas de realizagao, focando-se aqui a aprendizagem. Ainda neste grupo de artigos
queremos destacar o texto “Papel da ligacdao aos pares e estratégias de coping na auto-estima
de adolescentes institucionalizados”. Sabemos que Portugal é dos paises europeus com taxas
mais elevadas de institucionalizacdo de criangas e adolescentes, importando analizar como
eles desenvolvem a sua personalidade em tais contextos, por vezes contextos de seguranga
mas igualmente de risco socioafectivo. Seguro que esses seus percursos de desenvolvimento

na infancia e na adolescencia vdo marcar as suas personalidades na idade adulta, importa
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sobretudo compreender como melhor podemos desenvolver e proteger a sua autoestima,
uma das varidveis do nucleo central do desenvolvimento, da personalidade e do bem-estar
psicolégico, sobretudo durante a adolescéncia.

Finalmente, este nUmero da revista “Psicologia, Educacao e Cultura” integra trés artigos
mais especificos. Um primeiro, intitulado “Mulheres nas engenharias: Confrontos e estratégias
no mercado de trabalho” analisa o impacto dos esteredtipos sociais reportados ao género e
como esses mesmos esteredtipos continuam a condicionar a frequéncia e a realizacao das
mulheres em campos que ndo lhes sdao socialmente “predestinados”, por exemplo o esforco e
as exigéncias acrescidas que lhes sdao exigidas para o sucesso académico e profissional no
campo das engenharias. De seguida, temos dois artigos que descrevem dois instrumentos de
avaliacdo. Um deles intitula-se “Questiondrio das atribuicGes causais para os resultados
escolares (QARE): Evidéncias de validade e consisténcia interna” e apresenta um dos conceitos
mais pesquisados na Psicologia da Educacdo para descrever a motivacdo escolar dos alunos.
Por ultimo, o artigo “Questionario de Adaptacdo ao Ensino Superior (QAES): Construcdo e
validagdo de um novo questionario”, integrando investigadores portugueses e brasileiros,
descreve os desafios e as exigencias da entrada no Ensino Superior. A relevancia da adaptacao
dos estudantes, mormente do 12 ano, justifica o projeto encetado de constru¢ao de um novo
guestiondrio para a sua avaliacdo, descrevendo-se o processo da sua construcdo e inicio dos

estudos de validagao.

Este primeiro nimero de 2014 da PEC termina com a inclusdo de trés artigos de
contetdo bem diferenciado. Num primeiro aponta-se a necessidade da formagdo dos futuros
professores em competéncias éticas, alertando-se que a motiva¢do dos estudantes para essa
aprendizagem se inicia pela tomada de consciéncia da sua relevancia e auséncia de formacao,
aproveitando-se de seguida a participa¢do ativa dos alunos nas aulas para o desenvolvimento
destas competéncias transversais. De seguida, um artigo de autores do Rio de Janeiro, alerta
para a possibilidade de estudantes do surso de nutricio poderem desenvolver transtornos
alimentares associados a grande preocupa¢do que acabam por desenvolver em torno da
qualidade da alimentacdo e do peso corporal. Por udltimo, inclui-se um capitulo centrado na
aprendizagem da leitura, uma aprendizagem bdsica universal e cada vez mais valorizada pois
marca o sucesso escolar e profissional dos individuos. Alerta-se neste artigo para a importancia
de se atender aos processos inerentes a sua aprendizagem e seu desempenho

progressivamente melhorado, combinando componentes fonolégicos e visuais.

José Carlos Pereira de Morais
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Maria Dulce Ribeiro Marques da Silva
Maria Helena Lopes Damido da Silva®

Maria Isabel Ferraz Festas

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educac¢ao da Universidade de Coimbra

Resumo

No presente artigo procuramos analisar a forma como, em varios momentos da Idade
Média, alguns pensadores entenderam o conhecimento e a forma de o alcancar. Admitindo
gue, ao longo dos tempos, as concecdes de ensino se tém distinguido de acordo com as
respostas dadas a esta questdo, é nossa intencdo perceber como é que este problema foi
equacionado, na época considerada. Neste contexto sdo estudadas as obras de Santo
Agostinho, Boécio, Sdo Tomas de Aquino e Jodo Duns Escoto, as quais, ndo obstante o seu
pendor religioso, ditado pelo periodo histdrico em causa, assumem o conhecimento universal

e erudito como prioritario e, logo, como um objetivo essencial da educac¢do formal.

Palavras-Chave: Conhecimento; Educacdo; Idade Média; Valores.

A Idade média define-se — como escreveu Hegel — numa dualidade (barbaros/ romanos) de
povos, de linguas e de culturas. A partir do século IV, os barbaros, triunfantes povos jovens e
analfabetos, instalaram-se no espacgo (geografico e cultural) que fora ocupado pelo império

romano no Ocidente, deparando-se com a cultura romana, certamente muito mais refinada,

! Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagao, Rua do Colégio Novo, 3001-802 Coimbra
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diante da qual podiam adoptar diferentes atitudes, desde o desprezo e o esquecimento até a
imitacdo e assimilacdo da lingua, da tradi¢cdo e da religido dos romanos. Pedagogicamente o
gue se chamou escolastica foi, em boa medida, o projeto barbaro de aprendizagem do saber

antigo (Lauand, 1998, p. 121).

Introdugao

E sobejamente reiterado que a pessoa se concretiza através da educacdo, numa ligacdo
indissocidvel ao conhecimento e ao valor que se |he atribui. Dada a evidéncia antropoldgica do
inacabamento da natureza humana, a educacgdo assume-se como “necessidade vital”, ou seja,
como condicdo de sobrevivéncia tanto dos individuos como da espécie e também como
condicdo da sua evolugdo, dado o seu poder de desenvolver novas capacidades (Boavida,
2013). A educacdo permite, pois, cumprir o designio de cada um, organizar, manter e
desenvolver a sociedade, bem como transmitir e ampliar a cultura civilizacional. Como
pertenca da comunidade que a assume e nela se envolve, tem uma funcdo de estruturacdo

exterior e de “desenvolvimento espiritual” (Jaeger, 2003, p. 4).

A dimensado axioldgica é, assim, inseparavel do conhecimento, porquanto na auséncia do
valor ndo pode haver a consecucdo do ideal educativo, ou seja, da formacdo e do

aperfeicoamento da pessoa e da sociedade (Boavida, 2013).

Neste contexto, faz sentido questionarmo-nos sobre as prioridades que se tém colocado
a educacdo: umas dando centralidade ao conhecimento de tendéncia universal, ao esforgo
racional e ao incentivo a autodisciplina; outras advogando a primazia dos saberes utilitarios,
direcionados para a vida concreta, atendendo as necessidades e interesses dos alunos. E
particularmente estimulante analisar algumas respostas que no longo e diversificado periodo

que é a Idade Média foram dadas a esta questao.

A Primeira Idade Média apresenta um projeto educacional pouco ambicioso,
caracterizado pela aprendizagem dos rudimentos de uma nova lingua e por uma inovadora
maneira de ser e de pensar. Se essa experiéncia de “aprender de aprendiz” ndo implicou uma
contribuicdo significativa das disciplinas estudadas na época, permitiu — e dai a sua
importancia — que “elas se conservassem num estado mais ou menos precdrio até ao
surgimento, no século Xll, de melhores circunstancias para o desenvolvimento cultural e

artistico, e para a criagdo de um pensamento original” (Lauand, 1998, p. 122).
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O pensamento teoldgico e filosofico desse periodo produziu as antologias de Sentencas,
que, consistindo em simples compila¢des de frases de padres e escritores antigos, “salvaram o
substancial da heranca da civilizacdo greco-latina”. A partir do século Xll, “essas compila¢des
foram dando lugar a interpretacdes globais em sinteses pessoais: as Sumas” (Lauand, 1998, p.
122). Pode dizer-se que se revestem da maior importancia uma vez que encerram “ideais,
vivéncias e até mesmo preconceitos da época”, mesclados de licbes de vida e sabedoria,

perpassada de valores intemporais (Lauand, p. 123).

Ainda assim, essas antologias ndo garantem uma ligacdo com a Antiguidade, pois:
enguanto “o universo intelectual da cidade e da filosofia gregas era dominado pelo projeto da
autonomia do sujeito, o da religido cristd, cujas raizes se situam na cultura judaica, obedece a
uma légica da heteronomia” (Delruelle, 2009, p. 105), onde é alheia a ideia de um sujeito que
é autor da sua prdpria vida ética e politica. Efetivamente “o cristdo que vive a sua fé com
sinceridade e coeréncia aceita, por principio, submeter-se a um Outro” (Delruelle, p. 106), ou

seja, a Deus.

Esta concepcdo faz surgir a Teologia, para tratamento especifico das questdes que os
textos sagrados suscitam, os dogmas e a tradicdo. Se podemos dizer que as especula¢des dos
tedlogos tém pontos de confluéncia com as dos filésofos “(o ser, a alma, os mistérios da
existéncia, o bem e o mal, etc.)”, a forma como sdo abordadas e tratadas é manifestamente
diferente (Delruelle, 2009, p. 105). Essa diferenca é marcada pela apropriacdo da Filosofia pela
Religido Cristd levada a cabo pelos Pais da Igreja (Patristica), empenhados “em dotar a
mensagem cristd de uma coeréncia doutrinal, integrando nela o que, na tradigao filosdfica
grega, era compativel com os dogmas das Escrituras”, situagdo que dara origem a convicgao de
que a Filosofia se tornara “serva” da Teologia, segundo expressdo da Idade Média (Delruelle, p.

106).

E neste cendrio que, no presente trabalho, apresentamos o pensamento de Santo
Agostinho, de Boécio, de Sdo Tomas de Aquino e de Jodo Duns Escoto, evidenciando as suas

preocupagdes pedagdgicas atinentes ao conhecimento e ao seu valor.

Santo Agostinho: O Cardter Pedagdgico do Serméo e a Procura da Verdade

Reportando-nos a Patristica, ndo podemos deixar de exaltar Santo Agostinho (século IV),
cujos sermdes se revestiram de grande relevancia cultural e educativa, constituindo uma
referéncia tedrica e de vida, consubstanciando o essencial do que serd a escola durante toda a

Alta Idade Média (Monteiro, 2005).
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O interesse primordial deste Santo é pastoral e ndo retérico, dirigia-se ao homem
comum, confiando, como acontecia com todo o educador medieval, na memodria dos seus
ouvintes. Ao contrdrio daquilo que tem sido substancialmente afirmado no ultimo século,
todos os grandes medievais valorizavam esta capacidade e reconheciam-na como um “tesouro
por exceléncia”, “um precioso dom de Deus. De modo mais concreto, [...] era vista como a
base de todo o relacionamento humano com a realidade” (Lauand, 1998, p. 9). Uma vez que a
época carecia de recursos de escrita, a memadria era assumida como o instrumento privilegiado
de quem aprendia, sendo que muitos sabiam de cor os sermdes do bispo de Hipona,
certamente matizados de principios morais e valores subjacentes ao projeto educativo que

encerravam.

Como acima dissemos, os serm&es de Santo Agostinho assumiram fins pedagdgicos e
catequéticos: com base na Biblia, no momento das liturgias, veiculava considera¢des sobre a
conduta moral e a vida dos fiéis para a semana que se aproximava. Era comum partir de
aspetos como o trabalho e a familia para, por exemplo, exortar ao desprendimento dos bens
materiais e criticar os avarentos, propondo a generosidade. No cuidado de apoiar a Igreja
como educadora do povo, papel que esta instituicdo deteve durante a Idade Média, este
pensador agia no intuito de formar humana e moralmente, sendo que, para captar a atencao
dos seus auditores, privilegiava a beleza, considerando o valor que esta tem por si mesma, e
servia-se de estratagemas retdricos, sobretudo rimas e jogos de linguagem, de maneira que os
seus sermdes “eram espontaneamente procurados pelos destinatarios, em busca da

transcendéncia” (Lauand, 1998, p. 13).

Para o tedlogo a que nos reportamos, o ponto de partida de toda a formagdo é “a
situacdo de conflito em que o homem se encontra”, a inquietude que afeta o desenvolvimento
da existéncia humana que se processa num desequilibrio resultante da natural aspiracdo de
descobrir a verdade e de alcancar a felicidade (Galino, 1981, p. 391) e a incapacidade de
conseguir ambas as coisas. Face a esta circunstancia de precariedade, causadora de angustia,
frustracdo, desgraca, Santo Agostinho destacava que o Ser Absoluto é o apoio de toda a
contingéncia humana. Efectivamente, o problema do homem deve ser posto em trés planos, o
ontoldgico, como aspiragdo ao ser; o gnosioldgico como aspiragao a verdade; e o eudemanico,
como aspiracdo a vida feliz (Galino). Para o resolver, na sua pedagogia, fez a apologia do
Cristianismo, apresentando Deus como a fonte da verdade a qual o homem acede por via da
passagem da exterioridade para a interioridade, elevando-se, assim, ao transcendente, através
da iluminacdo que Ele realiza no nosso interior. A pedagogia agustiniana encontra-se, pois,

intimamente ligada a possibilidade do conhecimento humano.
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Pelo que se percebe, Santo Agostinho sofreu a influéncia de Platdo, que o levou a
considerar que o conhecimento sensivel ndo oferece qualquer credibilidade, negando-lhe o
carater de conhecimento certo (Giles, 1983). Acresce que ndo tracou fronteiras entre Razdo e
Fé, considerando que a ambas, em conjunto, assiste como missdao o esclarecimento da
verdade, ndo distinguindo entre os conteldos da revelacdo crista e as verdades acessiveis ao

conhecimento puramente racional.

Para St9. Agostinho, o objetivo é a compreensao da verdade crista e para esse objectivo
colaboram a Razdo e a Fé, do seguinte modo: 1) num primeiro momento, a Razdo ajuda o
homem a alcancar a Fé; 2) posteriormente, a Fé orientara e iluminara a Razdo; 3) a Razdo, por
sua vez, contribuird em seguida para o esclarecimento dos conteludos da Fé. (Cordon e

Martinez, 1985, p. 89).

Esta atitude agustiniana esta ligada a conviccdo de que a verdade é Unica e reside no
Cristianismo, interessando ao homem esclarecé-la e alcanga-la pela for¢a da fé e pelo esforgo
da razdao. Como se percebe, o pensamento de Santo Agostinho apela a interioridade, sendo
sua convic¢ao que a verdade habita no interior de cada homem, “o ponto de partida para a
busca da verdade ndo se acha, pois, no exterior, no conhecimento sensivel, mas na intimidade
da consciéncia, na experiéncia que o homem possui da sua prépria vida interior” (Cordon e

Martinez, 1985, pp. 89-92).

Estamos perante uma manifesta influéncia da teoria platénica das ideias: o homem, ao
debrugar-se sobre si mesmo, adopta a via ascética, que o conduz para além de si,
aconselhando Agostinho que se encaminhe “para onde se ascende a prdépria luz da Razao”
(Cordon e Martinez, 1985, p. 92). Este pensador considera, portanto, que o homem tem por
destino transcender-se e, constatando que a sua realidade é mutavel, virar-se para a sua
interioridade no sentido de encontrar as verdades imutaveis que possui, as ideias de natureza
superior a da sua alma e cujo lugar e fundamento é situado “na mente divina, Deus, realidade

imutdvel e Verdade absoluta” (Cordon e Martinez, pp. 89-92).

Daqui decorre que perguntemos como pode o homem ter acesso a essas verdades, a
essas ideias que se encontram na mente divina como modelos ou arquétipos das realidades
mutaveis que apreendemos sensivelmente? Santo Agostinho responde com a sua teoria da
iluminag¢do, segundo a qual “a alma humana conhece as verdades imutdveis por uma
iluminacdo divina” (Cordon e Martinez, 1985, p. 93). E precisamente esta transcendéncia
operada pelo homem que o encaminha para o conhecimento, evitando a sua rendencgdo a

frustragdo e a angustia.
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A pergunta acima feita sugere outra: como acontece o ensino e a aprendizagem para se
conseguir tao elevado fim? Em O Mestre, Santo Agostinho explica que a apropriacdo da
verdade decorre de uma profunda experiéncia intima, pelo que as palavras do mestre nao
infundem qualquer ciéncia a quem as ouve. E necessdria uma compreensdo, uma consciéncia
interior dessas palavras para que se chegue ao conhecimento, caso contrario elas apenas
conduzirdo a crenga. Para ascender ao conhecimento, o discipulo tera de “conferir consigo
mesmo o que as palavras do mestre significam” e “prestar-lhe a sua adesdao” quando é
convencido, pela forca das razdes interiores, de que as mesmas se assumem como certas e
claras, sendo a aprendizagem conseguida quando hd o reconhecimento da verdade da licao
(Galino, 1981, p. 397). Nas palavras de Santo Agostinho, nessa obra classica da filosofia da

educacdo (1995/ 388/391, pp. 97- 98):

Ora depois de terem (os professores) explicado por palavras todas essas doutrinas, que
declaram ensinar, incluindo a da virtude e a da sapiéncia, entdo aqueles que sdo chamados
discipulos consideram consigo mesmos se se disseram coisas verdadeiras, e fazem-no
contemplando, na medida das préprias forcas, aquela Verdade interior de que faldamos. E

entdo que aprendem.

Esta capacidade de reconhecer intimamente a verdade de uma proposicdo é obra de
Deus, que comunica a mente a sua veracidade. A sabedoria consiste na atuacdo do mestre
interior, que se contrapde a crenca que as palavras do mestre exterior transmitem. Face a tal
explicacdo, podemos dizer que a finalidade de O Mestre foi mostrar a independéncia do
intelecto em relagdo ao ensino do mestre exterior e a necessidade de o submeter a luz divina
(Galino, 1981), que a verdade se encontra no mundo da imaterialidade e se consubstancia no
mundo da interioridade, onde as Ideias ou Formas que existem na mente de Deus se revelam,
pelo que conhecer ndo é mais do que conhecer Deus, tarefa que sé a alma pode empreender

dada a sua natureza imaterial (Giles, 1983).

Boécio, o Educador e o Fundador da Escoldstica

Escoldstica significa, no quadro da Idade Média, a filosofia crista. O termo scholasticus
desginava, nos primeiros séculos desse periodo histérico, aquele que ensinava as artes liberais,
ou seja, “as disciplinas que constituiam o trivio (gramatica ldgica, ou dialética, e retérica) e o
quadrivio (geometria, aritmética, astronomia e musica)” (Abbagnano, 1977, p. 9).
Posteriormente, o professor de Filosofia ou de Teologia, denominado como magister, passou a

nomear-se, também, como scholasticus, lecionando, inicialmente, na escola do claustro ou da
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catedral e, mais tarde, na universidade (studium generale). A origem e o desenvolvimento da
escolastica estdo intimamente ligados as fungdes docentes, pois a sua finalidade é levar o

homem a compreensdo da verdade constante nas Sagradas Escrituras (Abbagnano).

Esta nota serve para apresentar Anicio Manlio Torquato Severino Boécio (480-525),
descendente de nobre familia romana, estudou em Atenas ciéncias, literatura e filosofia
gregas, tendo adquirido conhecimentos que constituiram a base do papel fundamental que, no
meio da barbarie dominante, desempenhou na “salvacao e transmissdo da cultura antiga para
os novos ocupantes do Ocidente, instalados onde florescera o Império Romano” (Lauand,

1998, p. 76).

As invasGes Bdrbaras representavam o risco de um iminente desaparecimento da
cultura greco-romana que plasmara o ocidente. Boécio percebeu perfeitamente a grandeza do
momento histérico e, de volta a Itadlia (reino ostrogodo), valeu-se dos cargos que lhe foram
confiados pelo rei Teodoro para exercer a sua tarefa pedagdgica. De Boécio [...] procederam
dezenas de contribui¢des para a lingua latina (sobretudo devidas ao seu trabalho de tradutor)
e diversas formulacdes filoséficas (...). E o caso da definicdo de pessoa (como substancia
individual de natureza racional); de felicidade (como o estado de perfeicdo que consiste em
possuir todos os bens); de eternidade (como a posse total, perfeita e simultdnea, de uma vida

sem fim). (Lauand, p. 76.)

O papel de Boécio foi nada menos do que fulcral na transmissdao do saber cldssico aos
barbaros, contendo tal projeto um dos elementos essenciais do que se convencionou
denominar como “Ildade Média”. Se nos centramos na sua fun¢do de tradutor e comentador,
estabelecendo a ponte entre a cultura antiga e o seu tempo, merece inteiramente “o titulo de
fundador da Escolastica, primeiro escoldstico” (Lauand, 1998, p. 77). De modo mais preciso, a
este pensador se deve o ensino em escola e o método escoldstico, “um estilo de pensamento
teoldgico” que explicou nos seus opusculos teoldgicos, entre os quais se destaca o De Trinitate

(Lauand, p. 78).

Se Agostinho se preocupou em esclarecer racionalmente a verdade e a fé, recorrendo a
célebre sentenca do Sermao 43: intellige ut credas, crede ut intelligas, “entende a fim de que
creias, cré a fim de que entendas”, Boécio afirmou a divisa: fidem, si poteris, rationemque
conjugue, “conjuga a fé e a razao”, conselho com que encerra uma carta ao papa Jodo |
(Lauand, 1998, p. 78). A novidade da atitude de Boécio estd, pois, ligada ao facto de ter
assumido explicita e programaticamente o seu propdsito de conjugar fé e razdo, o que se

traduz no seu projeto e na radicalidade que assume. Podemos encontrar no seu De Trinitate
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varias concec¢les platénicas e neoplatdnicas; as dez categorias, os géneros, as espécies, e
diversos conceitos de Aristételes; todo tipo de analises filoséficas e de linguagem. Mas ndo ha
nem sequer uma Unica citagdo ou referéncia a Biblia, e isto num tratado teoldgico sobre a
Santissima Trindade. Nao que a Escoldstica se caracterize por ser racional, ndo — biblica, mas é
preciso frisar aqui a especial importancia dada a razdao na tarefa de conjugar razio e fé.

(Lauand, 1998, p. 78).

Temos em Boécio um carater inovador plasmado na defesa da racionalidade a propdsito
do tema da Trindade, tal como refere Sdo Tomas ao considerar que aquele grande pensador,
no seu procedimento teoldgico, privilegiou a razdo seguindo a radicalidade da investigacao

racional (Lauand, 1998).

Sdo Tomds de Aquino e a Defesa da Educagdo para a Sabedoria

Tomds de Aquino, denominado o doctor angelicus, é considerado como o maior dos
mestres escolasticos. Nasceu no seio de uma familia nobre, em 1230, com a idade de cinco
anos, foi entregue aos cuidados de um tio, abade do mosteiro de Monte-Cassino, onde
aprendeu os rudimentos da cultura, ingressou na Faculdade de Artes da Universidade de
Ndpoles onde contactou, provavelmente, pela primeira vez com a Filosofia aristotélica
(Jeauneau, 1980). Por volta de 1243/44 vestiu o habito dominicano, o que lhe facultou a
possibilidade de estudar e ensinar em vdrias Universidades da Europa: “terminou como
comegara, por professor em Napoles, de onde saiu em 1273 para assistir ao Concilio de Lido”

(Vilhena, 1960, pp. 555-556).

Assumiu a missdao de incorporar o saber cristdo com o legado aristotélico considerado,
até entdo, como perigoso, e “descobriu na razdo uma terra sagrada destinada a cultivar no seu
recinto, por direito proprio, a arvore da ciéncia” (Galino, 1981, p. 551). A autonomia da razdo é
perspectivada na obra tomista, pela recusa da tese da “iluminacdo divina”, advogada pelos
franciscanos, e da tese do “intelecto Unico”, defendida pelos arabes, pois, em ambos os casos,
a autonomia da razdo estd alienada. Contrariamente a conviccdo de muitos de que existe
apenas um Uunico intelecto agente, Deus ou Inteligéncia, Sdo Tomas defendeu que cada
homem possui um intelecto agente particular, sendo que dai decorre a dignidade humana,

estando assim defendida a autonomia da razdo (Jeauneau, 1980).

Estes pressupostos indiciam a genialidade da sua vasta obra, onde se destacam a Suma
contra os Gentios e a Suma Teoldgica, ainda que alguns estudiosos considerem que a inovagao

nao foi um dos tragos que a caracterizam, pois incidiu na sintese de varias influéncias
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precursoras. Trata-se de uma apreciagdo que 0s seus contemporaneos certamente ndo
partilhavam pelo facto de a natureza do ensino que professava ser marcado pela novidade dos
problemas que apresentava e pela originalidade dos métodos a que recorria para os solucionar

(Jeauneau, 1980).

Estando a tratar do valor do conhecimento no aperfeicoamento do ser humano,
evidenciamos a importancia que este tedlogo imprime a educacdo neste desiderato e ao papel

gue a moral tem no caminho para a sabedoria.

Realmente, para S3ao Tomas, a moral é “entendida como um processo de
aperfeicoamento e auto-realizacdo (...) € o ser do homem, doutrina sobre o que o homem é e
estd chamado a ser” (Lauand, 1998, p. 285). Trata-se de um processo intimamente ligado a
responsabilidade e a liberdade, direcionado para o nivel mais profundo e fundamental do ser,
a sua esséncia. Nesta perspetiva, a moral pressupée primordialmente um conhecimento sobre
a natureza humana, pelo que qualquer norma deve ser compreendida como um “enunciado a
respeito do ser do homem e toda a transgressdao moral traz consigo uma agressao” (Lauand, p.

286) a proépria natureza humana.

Os imperativos dos mandamentos (faras isto, ndo faras aquilo) nada mais sdo do que
enunciados sobre a natureza humana, uma vez que a felicidade e a realizacdo do homem
implicam que se pretenda isto numa atitude de incompatibilidade com aquilo (Lauand, 1998,

p. 286).

Relativamente a educag¢do, no De Modo Studenti, em forma de carta — cujo destinatario
era um dominicano, o “Irm3o Jodo”, que, como iniciado e desejoso de alcangar a sabedoria,
escreveu ao mestre no sentido de este o aconselhar sobre os atalhos que deveria seguir”
(Lauand, 1998, p. 300) — sistematizou os principios para que o estudo se efetive de modo
adequado e com sucesso frisando “que ndo ha atalhos, mas caminhos”, que “pelos riachos é
qgue se chega ao mar” e que o “dificil deve ser atingido a partir do facil” (Lauand, p. 300). No
sentido de mostrar que a obtenc¢do do conhecimento é uma tarefa que ndo se alcanca de uma
so vez, emprega o gerundio — acquirendo, adquirindo”, como que a indicar que a formacdo
intelectual é mais um continuo processo do que pacifica posse decorrente de uma ac¢do que
se perfaz de uma vez. Significativo, nesse sentido, é o uso do verbo (..) caminhar, marchar.
Com efeito, jd na primeira questdo da Suma, referindo-se a busca pela razdo humana da
verdade mais elevada, Tomas diz que “sé poucos, depois de muito tempo e com mistura de

muitos erros, podem chegar”. (Lauand, 1998, p. 300).
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A concecgdo de educacdo patente no De Modo Studenti pode parecer estranha aos
pedagogos de hoje, pois, preocupados com a forma mais adequada de adquirir
conhecimentos, apresentariam uma pandplia de principios motivacionais, atitudinais, etc.
reveladores de que véem o conhecimento separado da existéncia humana, o que para Sao
Tomads nao faria qualquer sentido, pois o conhecimento s6 o é verdadeiramente se integrado
nessa existéncia fazendo parte intrinseca dela. A sabedoria ndo é oriunda de um “estudo frio”
mas algo que se experimenta e saboreia, tal como o tedlogo explana na primeira questdo da
Suma Teoldgica, onde caracteriza a sabedoria a partir do seu significado na lingua latina:

“sapere significa tanto «saber» como «saborear»” (Lauand, 1998, p. 301).

Atendendo a este duplo significado, o pensador que seguimos declara que, se alguém
sabe algo porque estuda, o verdadeiro sdbio é aquele que sabe porque saboreou, aparecendo
assim a sabedoria como algo que ndo pressupde apenas uma dimensdo intelectual, mas
também uma dimensdo existencial. Acolhendo esta perspetiva, encontramos nos conselhos
que presta referentes ao modo de estudar, “a exortacdo ao siléncio, a vida de oracdo, a
humildade, a pureza de consciéncia, a santidade” (Lauand, 1998, p. 302). Podemos
compreender o alcance semantico da palavra studium, mais abrangente do que estudo, pois
“significa amor, afeicdo, devotamento, a atitude de quem se aplica a algo porque ama e, ndo

por acaso”, acabando por quer dizer “dedicacdo aos estudos” (Lauand, p. 302).

Efectivamente, SGo Tomds propde esta disposicdo que implica um estilo de vida ascético
propiciador de uma relagdao com Deus, com os outros e consigo préprio. No acima referido De
Modo Studendi encontramos patenteada a sua preocupa¢do humanista com a pedagogia ja
que “alguém dedicado ao estudo deve, antes de mais, cuidar das atitudes da alma” (Lauand,
1998, p. 302). No que se refere a vida intelectual, afirma a exigéncia de uma dinamica prépria
do conhecimento que, tal como ja destacamos, se traduz na ordenacdo do préprio objeto de

estudo: “do mais facil para o mais complexo, do riacho para o alto-mar”.

Mas a aquisicdo do tesouro do conhecimento exigira também uma ordenacao interior
do sujeito que estuda. A essa ordo interius referem-se os conselhos do “De modo studendi”.
Afinal o conhecimento da realidade é, para Tomas, o objetivo da educacdo, e mais, a propria

realizacdo do homem. (Lauand, 1998, p. 303).

Ainda sob o ponto de vista pedagdgico é de salientar que as suas palestras se
distinguiam pela clarividéncia, precisdo e exigéncia, caracteristicas do seu pensamento
cientifico e que eram até entdo desconhecidas (Galino, 1981). Tal como ja aludimos, S3o

Tomds encarava a educagdo como um processo que encaminha o homem para um estado de
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perfeicdo moral sendo que, independentemente de propiciar a conquista de outras perfei¢des,
esta aparece como a perfeicdo suprema, por fazer com que o homem se torne

verdadeiramente homem, e a qual todas se devem subordinar (Galino).

Na sua obra De Magistro, SGo Tomdas apresentou a educacdo como um movimento que
se desenvolve gradualmente permitindo a aquisicdo da ciéncia (saber), sendo, por seu
intermédio, a aprendizagem uma passagem de poténcia a ato. Realmente, vé o intelecto
humano como “poténcia ativa” que, ajudada por um agente externo, o mestre, ascende ao
conhecimento (Galino, 1981, p. 557), de maneira que a aprendizagem ndo é entendida como
anamnesis, mas sim como uma aquisicao de verdades até entdo desconhecidas. Para este
tedlogo e educador, que ndo admite a preexisténcia da alma, o saber, a ciéncia, que o discipulo
possui antes de receber os ensinamentos do mestre, é apenas um saber inicial, fruto de uma
adaptacdo espontanea da inteligéncia, faltando-lhe, contudo, o caudal de conhecimentos, que

apenas podem ser conseguidos com a acao do mestre.

O conhecimento, entendido como processo, estd, pois, intimamente ligado a convic¢ado
de que a sua formacdo decorre dos principios da razdo mas sempre “gracas ao que se vai
explicitando, ensinando e aplicando ordenadamente por efeito da influéncia exterior do
ensino”, que guia o discipulo por “caminhos seguros até a obtencdo de conclusGes certas”

(Galino, 1981, p. 559).

Sdao Tomas salientava, pois, que, ndo obstante o homem poder adquirir conhecimentos
por si préprio, a acao do mestre é fecunda e insubstituivel na busca da ciéncia, é ela que
garante a interiorizagdo dos conhecimentos. Para além da causa eficiente principal da
aprendizagem, situada no exercicio da inteligéncia do aluno, existe a causa importante da agao
do mestre cuja influéncia é real de tal modo que, na sua auséncia, pode faltar (falhar) a
aprendizagem. E ndo é sé na tarefa instrutiva que essa agdo se destaca, mas igualmente na
remocdo de tudo aquilo que pode ser obstaculo ou entrave ao reto exercicio das faculdades do

discipulo, conducentes ao saber (Galino, 1981).

Jodo Duns Escoto e o Ideal Rigoroso de Ciéncia

Jodo Duns Escoto nasceu em 1266 ou em 1274, na Escdcia, estudou em Oxford e em
Paris, tendo lecionado nas duas Universidades e professados cursos em Paris. Tal como S3do
Tomds de Aquino, é um dos representantes maximos da Escoldstica do século Xlll, tendo
contribuido para a formac¢do “do conceito de uma ciéncia inteiramente demonstrativa, logo,

absolutamente rigorosa” (Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 236). A sua breve vida (morreu
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em 1308), traduziu-se numa intensa e diversificada produc¢do: as muitas obras que nos legou —
como Reportata Parisiensia e Opus Oxoniense — repartem-se por varias matérias, entre as

quais se destaca a légica e a metafisica (Jeauneau, 1980).

O pensamento de Duns Escoto reveste-se de profundeza e subtileza, de tal modo que,
se Sdo Tomas era conhecido como o doutor angélico, ele ganhou o epiteto de doutor subtil.
Sofreu, obviamente, influéncias de filésofos e de tedlogos que estudou — nomeadamente, de
Aristoteles, interpretando-o com grande liberdade; de Avicena de Averréis — mas, dada a sua
genialidade, afirmou-se pela sua suprema originalidade (Jeauneau, 1980). Se nos interrogarem
sobre qual a importancia de Escoto para o nosso estudo, diremos que, efetivamente, foi
apologista de um conhecimento rigoroso, ja que para ele, a ciéncia é formada exclusivamente
por tudo o que possa ser demonstrado necessariamente. Aquilo que ndo é susceptivel de
demonstracdo necessdria, aquilo de que ndo se pode ficar convencido por raciocinios
rigorosos, cai fora do campo da ciéncia. Pertence ao dominio pratico, isto é ao dominio da
accdo ou daquele conhecimento que serve a acgdo (...). (Abbagnano e Visalberghi, 1981, p.

237).

Assim, o conhecimento cientifico s6 existe quando se consegue demonstrar as
propriedades de alguma coisa, como quando, por exemplo, o gedmetra procede a respeito do
triangulo (Vignaux, 1959). Distinguindo o dominio do teorético e do pratico, Escoto percebeu
gue o dominio da acdo depende da vontade, sendo esta entendida como o “arbitrio de
indiferenga”, a capacidade de decidir num ou noutro sentido a margem de qualquer motivo.
Assim, o dominio pratico apresenta-se-nos como o dominio de tudo o que é arbitrario, que
foge a possibilidade de demonstracdo, sendo apenas fruto da vontade ndo se enquadrando no
dominio da ciéncia (Abbagnano e Visalberghi, 1981). Nesta linha de pensamento, restringe o
dominio da ciéncia e, portanto, as verdades demonstraveis, aumentando o dominio pratico, o
da vontade e o da fé. A teologia é excluida do dominio da verdadeira ciéncia (da ciéncia

demonstrativa) assumindo, assim, o seu carater de ciéncia pratica.

A teologia ndo tem no seu fundamento principios naturalmente evidentes, pelo que nao
é ciéncia em sentido estrito. As proposicdes da teologia sdo todas de natureza prdtica, mesmo

aquelas que aparentemente ndo se referem a acgdo. (Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 237).

Tal como ja foi referido, Escoto impds-se pela posicdo que adoptou sobre a teoria do

conhecimento: para além de, na linha tradicional, atribuir a inteligéncia humana o modo de

“

conhecimento por abstragdo, atribui-lhe também o conhecimento intuitivo. Este é “o

“

conhecimento do objecto presente na sua existéncia real” enquanto aquele é “o
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conhecimento abstractivo que abstrai (isto &, prescinde) da existéncia real do objeto”
(Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 238). “Enquanto a abstrac¢do conduz ao universal, a
intuicdo desemboca directamente no ser concreto e singular”, ora, é gracas a este poder
intuitivo que a nossa inteligéncia apreende o ser na sua singularidade e individualidade

(Jeauneau, 1980, p. 91).

Uma vez que na realidade sé existem coisas individuais e que o universal permanece
apenas no intelecto, Escoto teve a preocupacdo de descortinar o “fundamento comum da
individualidade da coisa real e da universalidade da coisa pensada” (Abbagnano e Visalberghi,
1981, p. 238). Esse fundamento é reconhecido na substancia que constitui a natureza comum

dos seres individuais.

Por exemplo, a substancia homem é a natureza comum de todos os homens. E esta
natureza comum é o fundamento, por um lado, dos homens, singular ou individualmente
considerados, que sdo numericamente muitos, e, por outro lado, do universal ou conceito

homem, com o qual nds pensamos os préprios homens. (Abbagnano e Visalberghi, p. 238).

Escoto explica que a substancia comum ndo é nem individual nem universal é, por
natureza, indiferente quer a uma quer a outra, mas, enquanto “objecto do intelecto adquire a
universalidade que a torna num conceito e, como realidade fisica, adquire a individualidade

gue a torna numa coisa exterior a alma” (Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 238).

Ao terminar a breve alusdo a este pensador, reforcamos a sua ideia de ciéncia como um
ideal rigoroso: tudo o que ndo estd racionalmente demonstrado ndo faz parte dela, tendo
apenas legitimidade para se assumir como objeto da fé. E, “a fé é um acto livre ndo
determinado por motivos racionais” (Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 239). A afirmacgdo da
heterogeneidade da teologia em relacdo a ciéncia, aparecendo aquela como desprovida de
valor cientifico, opera a primeira cisdo entre os dominios da razdo e da fé, que a Escolastica

tinha tentado conciliar.

Conclusao

Realizamos no presente trabalho uma curta incursido pela Idade Média, seguindo Santo
Agostinho, Boécio, Sdo Tomas de Aquino e Escoto, para apreendermos sentidos que o valor do
conhecimento assumiu na mesma época, tendo dado particular atengao as correspondentes

implicagOes pedagdgicas.
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Da nossa andlise ressalta que, apesar das especificidades desses pensadores, todos se
centram na necessidade de educar o homem para que ele possa aceder ao conhecimento
universal, que tem valor, seja ele traduzido como verdade, felicidade, ou perfeicio moral.
Além disso, ainda que aliada a fé, a centralidade da razao impde-se nas suas obras, onde se

destaca o papel da educac¢ao no desenvolvimento desta capacidade.

Pelo exposto concluimos que, ndo obstante as peculiaridades de que a Idade Média se
reveste, nomeadamente o seu pendor religioso, o conhecimento foi eleito como preocupacao
prioritaria daqueles que se dedicaram a educag¢do. Em concordancia, estes uUltimos afirmaram
gue o conhecimento pelo qual a educacao deve pugnar ndo é da ordem do particular e do
subjetivo, mas da ordem do universal e do erudito, sendo que para cumprir estes dois

designios a funcdo do mestre é absolutamente incontornavel.

Estamos, pois, perante ideias fundamentais, que muito beneficia recuperar para pensar,

com substancia, os designios da educacdo na contemporaneidade (Damido e Festas, 2013).
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EDUCATION AND KNOWLEDGE IN THE MIDDLE AGE

Abstract: Assuming that the role and the nature of knowledge represent a core dimension in
the realm of education, in the present paper we aim to analyze the pedagogical concerns
about that dimension during the Middle Ages. To answer this question, we analyze the work of
medieval authors like Santo Agostinho, Boécio, Sdo Tomds de Aquino e Jodo Duns Escoto.
Despite the religious nature of these works, given the context of the Middle Ages, we can

conclude that the universal knowledge was one of the main goals of education at that time.
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Resumo

As criancas desenvolvem desde cedo conhecimentos matematicos que condicionam as
aprendizagens posteriores neste dominio, sendo descrita na literatura a importancia da
implementacdo de projetos de intervencdo que facilitem o desenvolvimento do conhecimento
matematico informal, desde a educacgdo pré-escolar (Abreu-Lima et al., 2012; Ginsburg, Lee e

Boyd, 2008).

Este estudo apresentou como objetivo a avaliagdo de um projeto de promogao de
competéncias matematicas, intitulado “Matiga — Matematica Amiga”. Participaram no estudo
53 criangas em idade pré-escolar do concelho de Matosinhos. O design de investigacao
contemplou um grupo experimental e um de controlo e trés momentos de avaliagdo. Os
resultados encontrados permitem constatar que a exploragdo sistemdtica e estruturada de
competéncias matematicas constitui uma estratégia facilitadora do desenvolvimento do

conhecimento matematico das criangas.
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Introdugdo

O desenvolvimento de competéncias matematicas é uma preocupacao de educadores,
docentes, pais e decisores politicos. No que concerne a investigacdo neste dominio,
designadamente em Portugal, os processos de aquisicdio de competéncias matematicas
comecam a merecer especial atencdo (Cadima et al, 2008; Fisher, Doctoroff, Dobbs-Oates e
Arnold, 2012; Martins-Mourdo, 2000). Salienta-se, assim, a necessidade de construcdo,
desenvolvimento e implementacado de estudos neste dominio, de formacao e de programas de
intervencdo que visem o desenvolvimento de competéncias matematicas, nomeadamente na
educacdo pré-escolar, uma vez que a aquisicio destas competéncias se constitui como
fundamental para o sucesso escolar futuro (Cadima et al, 2008; Jordan, Gluttingm, Ramineni e
Watkins, 2010). No entanto, a prépria distincgdo entre competéncias e conhecimentos
matemadticos nem sempre é clara. Neste sentido, no presente artigo, o termo competéncias
matemadticas relaciona-se com a noc¢do de integracdo de conhecimentos, capacidades e
atitudes das criancas face a matemidtica, podendo ser entendido como um saber em ac¢do, ou
seja, com uma vertente pratica e relacionada com o desenvolvimento da compreensdo de
nogGes e procedimentos matematicos (Perez, 2000). J& o conhecimento matematico remete
para a aquisicdo e compreensao de conceitos e processos matemadticos e das suas relacdes

(Ministério da Educacdo, 2001).

Alguns autores sugerem que as dificuldades apresentadas pelas criangas ao nivel das
competéncias matemadticas no 12 ciclo do ensino basico parecem estar relacionadas com
reduzida estimulacdo sobre o conceito de ndmero na educacdo pré-escolar, ou seja, os
estudos revelam que, criangas que ndo percebem o significado dos nimeros e a relacdo entre
os mesmos, revelam mais dificuldades na aprendizagem formal da matematica aquando da
sua entrada para o 12 CEB (Jordan, Kaplan, Ramineni e Locuniak, 2009). Os trabalhos de
Clements e Sarama (2007) sugerem que programas que incluam a promocdo de competéncias
matemadticas ajudam a reduzir possiveis dificuldades futuras. Os seus trabalhos com os
Building Blocks fornecem ainda evidéncia empirica sobre os resultados da promocgdo de
competéncias matematicas em idade pré-escolar (Clements e Sarama, 2008; Clements,

Sarama, Spitler, Lange, e Wolfe, 2011).

A investigacdo sugere que o desenvolvimento do conhecimento matematico tem inicio
muito cedo na infancia e surge primeiramente como uma atividade cognitiva informal

(Ginsburg, 1989). A matematica informal contempla competéncias e conceitos adquiridos fora
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do contexto escolar (Mazzocco e Thompson, 2005), que a crianga adquire de forma
espontanea e a partir das vivéncias quotidianas e de atividades ludicas (Cadima et al., 2008).
De acordo com diversos autores (Clements e Sarama, 2008; Ginsburg, Lee e Boyd, 2008; Jordan
et al.,, 2010) as criancas, mesmo antes de ingressarem na escolaridade basica, possuem ja
competéncias matemadticas, compreendendo alguns conceitos matematicos. Estas
competéncias, quando sdo estimuladas na educacdo pré-escolar, parecem constituir fortes
preditores do sucesso futuro do dominio da matematica formal, pelo que a sua promocao
precoce, em idade pré-escolar, tem vindo a ser considerada fundamental para a promocao de
percursos académicos marcados pelo sucesso (Cadima et al., 2008). Outros autores reforcam
esta nocdo, alertando que ignorar o desenvolvimento de competéncias de matematica em
idade pré-escolar, € um erro (Clements e Sarama, 2008). Aunola, Leskinen, Lerkkanen e Nurmi
(2004), Ginsburg, Lee e Boyd (2008) e Purpura, Baroody e Lonigan (2013) acrescentam que o
desenvolvimento diferenciado das competéncias matematicas iniciais condiciona as
aprendizagens subsequentes, pelo que aquelas criangas que iniciam a escolaridade formal com
um melhor desenvolvimento matematico, tendem a manter este percurso ao longo do tempo,
enguanto que as criangas que iniciam o 1.2 CEB aquém dos pares, mantém este padrdo no seu
percurso académico. Deste modo, tem surgido evidéncia cientifica de que os conhecimentos
matematicos sdo cumulativos e devem ser promovidos desde idades precoces (Baroody, 2002;

Ginsburg, 2006; Ramalho, 2012).

Os estudos que procuram conhecer as dimensbes a privilegiar na intervengdao com
criangas em idade pré-escolar, realgam a importancia da contagem para o desenvolvimento do
conhecimento matematico formal (Cadima et al.,, 2008; Ginsburg, 2006; Martins-Mourao,
2000). A partir das experiéncias proporcionadas pelos contextos em que se inserem, as
criangas comegam a contar oralmente, como que em lengalenga, ndo se referindo a qualquer
objeto. Posteriormente, come¢cam a contar pequenos conjuntos de objetos, a medida que se
vao familiarizando com vocabuldrio numérico. Gradualmente, aprendem a contar conjuntos
maiores (Ginsburg, Klein & Starkey, 1998). Mais tarde, as criangas recorrem a uma nova
estratégia, a de subitizacdo, que consiste num reconhecimento imediato, de um pequeno
conjunto de objetos sem ter necessidade de os contar para saber quantos sao. Neste sentido,
a contagem parece ser a ferramenta mais importante na constru¢do do conhecimento
matematico informal (Ginsburg, Klein & Starkey, 1998), uma vez que se assume como base
fundamental para o raciocinio informal (Baroody, 2002). Importa salientar que a contagem
oral engloba o desenvolvimento do conhecimento implicito da sequéncia dos nimeros com

um so digito, do conhecimento das irregularidades entre 10 e 20, da compreensao de que o
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nove implica sempre uma transicao, dos termos de transi¢cdo para uma nova série e das regras
para gerar uma nova série. No entanto, é através da criacdo de oportunidades em que se torne
fundamental a contagem de objetos que as criangas comecam a sentir a necessidade de

conhecer os termos da contagem oral e a relagao entre os nimeros.

Apesar da contagem se constituir como parte central do desenvolvimento do sentido do
numero e presumivelmente uma das atividades mais comuns realizadas em casa e na escola,
Purpura, Baroody e Lonigan (2013) sugerem que o desenvolvimento do sentido do nimero, ou
seja, da compreensao global e flexivel dos nimeros, das operacdes e das suas relagdes, implica
ndo sé o dominio da contagem oral e de objetos, mas também abrange a identificacdo ou a
nomeacdo dos numeros, bem como a conexao dos simbolos escritos a quantidades distintas,

como por exemplo o nimero 4 representar a quantidade XXXX.

Jordan e colaboradores (2009) sugerem que os conhecimentos sobre o numero
contemplam também a capacidade de entender o valor de pequenas quantidades, fazer
julgamentos sobre o nimero e a sua magnitude (eg. o nUmero 4 esta mais perto do 3 do que
do 6), a aquisicdo de principios de contagem (eg. o nimero final de uma sequéncia indica o
numero total de objetos - cardinalidade), o contacto com problemas que implicam juntar e
separar (eg. 3+2=5, e 5-2=3) e a representacdo linear dos nimeros. O conhecimento sobre o
numero permite ainda as criancas fazer conexdes entre relagdes matemadticas, principios e

procedimentos (Jordan et al., 2009).

Para além deste dominio, os estudos (Cadima et al., 2008; Greenes, Ginsburg, e Balfanz,
2004) sugerem que na educagdo pré-escolar se deve privilegiar a exploragdo de outros
conceitos matematicos associados aos nuimeros e formas simples, mas também conceitos de
espaco, medidas, operagdes com numeros, padrdes e formas geométricas. Estes objetivos sdo
igualmente salientes nas Orienta¢Ges Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Ministério da
Educacdo, 1997) e nas recentes metas de aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar
(Ministério da Educacdo, 2010). Paralelamente, a investigacdo, nacional e internacional, realca
a importancia da implementacdo de intervengGes sistematicas e intencionais de promocao das
competéncias matematicas na educacdo pré-escolar (Greenes, Ginsburg, e Balfanz, 2004,

Rosario et al., 2007).

Previamente a intervencgdo, a avaliagdo constitui-se igualmente como uma ferramenta
importante, no sentido em que permite identificar precocemente conceitos e competéncias

das criangas que determinam o seu desenvolvimento, facilitando a acdo no contexto de sala,

Psicologia, Educagao e Cultura « Vol.XVIIL,N21 . Maiode 2014 Pag. 25



Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacdo e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt
bem como a construgdo de intervengbes especificas, cujo objetivo reside na diminuicdo de

eventuais dificuldades futuras (Jordan et al., 2009; Purpura, Baroody e Lonigan, 2013).

Neste sentido, é essencial compreender e avaliar intervencdes na educacao pré-escolar
gue podem promover precocemente as competéncias matematicas consideradas preditoras
do sucesso escolar neste dominio. Assim, este estudo pretende avaliar a eficacia de um projeto
de intervencdo denominado “Matiga — Matematica Amiga”, que foi implementado durante

dois anos letivos no concelho de Matosinhos.

Método

Participantes

Participaram neste estudo 53 criangas que frequentavam a educagdo pré-escolar no
concelho de Matosinhos (em dois Agrupamentos de Escolas e numa IPSS), de ambos os sexos
(28 raparigas e 25 rapazes). No inicio do estudo, no ano letivo 2011/12, estas criangas
apresentavam uma média de idades de 4.09 anos (DP = .69). Destes, 33 criancas integraram o
projeto de intervencdo “Matiga — Matematica Amiga” (e pertenciam todos a um agrupamento
de escolas) e 20 criangas integraram um grupo de controlo. Procurou-se que este grupo
apresentasse carateristicas similares ao grupo experimental, em termos de nivel sociocultural
das familias. Neste sentido, as criancas que pertenciam ao grupo de controlo frequentavam
um agrupamento de escolas inserido numa zona urbana, contingente com o agrupamento de
escolas a que pertenciam os participantes do grupo experimental. Uma vez que neste
agrupamento existiam poucas crian¢as de 4 anos, foram ainda contempladas no grupo de
controlo, criangas pertencentes a uma IPSS, da mesma zona geografica e com carateristicas
socioculturais semelhantes. As carateristicas sociodemograficas dos participantes apresentam-

se no Quadro 1.

Quadro 1. Carateristicas sociodemograficas dos participantes

. - Idade
Masculino Feminino Média DP
Grupo Experimental 15 18 4.03 .81
Grupo Controlo 10 10 4.20 41
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Instrumentos
Tema-3. Test of Early Mathematic Achievement (Ginsburg e Baroody, 2003).

Este instrumento tem o objetivo de avaliar o conhecimento matematico formal e
informal de criancas entre os trés anos e zero meses e os oito anos e onze meses de idade.
Este teste é composto por 72 itens, organizados por ordem de dificuldade e por faixa etaria.
Foi efetuada uma traducdo para a populacdo portuguesa por Cadima e colaboradores (2008),
sendo analisadas as carateristicas psicométricas do instrumento, que apresenta coeficientes

de consisténcia interna superiores a 90.

Procedimentos

Este estudo apresenta um design quase experimental com trés medidas repetidas no
tempo (ao longo de dois anos letivos), um grupo experimental e um grupo de controlo. Todas
as criancas foram avaliadas em janeiro de 2012 (M1), em junho de 2012 (M2) e em junho de
2013 (M3). A aplicacdo do Tema-3 foi individual e administrada numa Unica sessdo com cada
crianca, apds a obtencdo da autorizacao do encarregado de educacdo. Entre M1 e M3, o grupo
experimental foi alvo de uma intervencdo sistematica e deliberada de promocdo de
competéncias matematicas. Esta intervencao, designada “Matiga — Matemdtica Amiga” visou a
promocdo do sucesso escolar através de uma acdo precoce, que incluiu duas intervencdes

diferenciadas, em cada ano letivo.

Entre M1 e M2, ocorreu uma intervenc¢do na sala de jardim de infancia com as criangas
de 4 anos. Foi utilizado o manual “Brincando com a Matemadtica” (Abreu-Lima et al., 2012),
uma traducdo e adaptacdo do manual “Big Math for Little Kids” (Ginsburg e Baroody, 2003). As
atividades propostas no manual foram aplicadas junto das criangas, na sua sala e com a
presenca das educadoras que, posteriormente, replicavam as mesmas tarefas. Foram
exploradas de forma sistematica, ludica e com uma periodicidade semanal os dominios
relacionados com a contagem, a cardinalidade, a ordinalidade e as operac¢des. Neste primeiro
ano de intervencdo foi igualmente realizada uma oficina de formacdo acreditada pelo
Conselho Cientifico Pedagdgico para a Formagao Continua e realizada em articulagdo com o
CFAE de Matosinhos e a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade do

Porto, para educadoras de infancia.

No segundo ano de intervengdo (2012/13), entre M2 e M3, a estratégia de intervengdo

foi reformulada, de modo a atender as especificidades das criancas e promover uma
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intervengdo mais individualizada. Foram construidas sessGes com uma estruturacdo e
complexidade crescente e que abrangeram ainda as formas, os padrdes, as medicbes, a
orientacao especial, os locativos e as direcGes. Estas sessdes decorreram com uma frequéncia
semanal e com uma duracdo de 45 minutos e foram aplicadas em pequeno grupo, fora do
contexto da sala. No total foram realizadas 12 sessdes de janeiro a maio. Paralelamente a
implementacdo das sessdes em pequeno grupo, as educadoras realizavam igualmente
atividades do manual “Brincando com a Matematica” no contexto de sala, com o grande grupo

e com uma periodicidade quinzenal.

A intervengdo ao longo dos dois anos letivos mobilizou os educadores de infancia (na
implementacdo das sessGes no contexto de sala) e os encarregados de educagdo (com jogos
que as criangas levavam para realizar em casa, em dois momentos no tempo, em cada ano

letivo).

Os procedimentos que ocorreram com o grupo de controlo, contemplaram apenas os
momentos de avaliagdo. Aos respetivos docentes e encarregados de educacao destas criangas
foi explicado que se tratava de um estudo desenvolvimental ao longo da educagdo pré-escolar.
N3o ocorreu nenhuma agdo/intervengdo deliberada com criangas, docentes ou pais, entre M1

e M3.

Resultados

As analises estatisticas efetuadas para avaliar o impacto da intervengao foram
precedidas da verificagdo sistematica da equivaléncia entre os dois grupos (controlo e
experimental). Todos os procedimentos estatisticos foram realizados com o recurso ao

programa estatistico IBM SPSS Statistics, versao 20.0.

A verificacdo da equivaléncia dos grupos no Momento 1 foi efetuada através do teste t-

student para amostras independentes (cf. Quadro 2).

O teste t permitiu verificar que ndo existiam diferencas estatisticamente significativas
entre o grupo experimental (M = 14.12; DP = 8.23) e o de controlo (M = 13.55; DP = 7.32) no
que se refere ao desempenho no Tema-3, antes da introducdo da variavel independente (t =

.26, g/ =51, p > .05).
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Quadro 2. Comparacgao dos resultados dos grupos experimental e de controlo no

Tema-3, no M1

M DP Min Max t gl p
Grupo Experimental 14.12  8.23 1 30 26 51 s
Grupo Controlo 13.55 7.32 0 24

O estudo do impacto da intervencdo no conhecimento matemdtico das criangas
envolveu a realizacdo de analises de variancia com trés medidas repetidas no tempo e a
consideracdo do factor grupo (ANOVAS’s mistas). Foi ainda calculada a magnitude dos efeitos e
comparados os resultados com os valores sugeridos na literatura (Cohen, 1988). Previamente
foram analisados os pressupostos subjacentes a realizacdo destas analises (Pestana, e Gageiro,

2003). Todos os critérios foram verificados.

Os resultados da andlise de variancia, considerando duas medidas repetidas no tempo e

o fator grupo, sdo apresentados no quadro 3.

Quadro 3. Efeito da interven¢do no conhecimento matematico das criangas

M1 M2 M3 F | Mag.
M DP M DP M  DP g Efeito

Grupo
Experimental 1412 8.22 20.21 9.35 30.42 7.25 1126 199 001 18

Grupo Controlo 13,55 7.32 1890 6.47 2420 6.20

A andlise do quadro 3 permite constatar que as diferencas encontradas sdo
estatisticamente significativas e favoraveis ao grupo experimental. Deste modo, verifica-se que
as criangas do grupo experimental sdo as que apresentam maior evolugdo ao longo do tempo

e melhores resultados no momento 3, como é possivel constatar através da analise da figura 1.

_—_—==lentrolo
_ Experimental

Figura 1. Evolugdo do desempenho dos grupos ao longo do tempo
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De modo a avaliar de que forma os valores do M1 condicionam os ganhos finais,
calculou-se o coeficiente de correlacdo de Pearson entre os resultados em M1 e a diferenca
entre os resultados em M3 e M1. Os valores obtidos sdo estatisticamente significativos (r = -
.41, p <.01), o que indica que os ganhos obtidos sdo condicionados pelos valores de partida. A
correlacdo é negativa sugerindo que as criancas com resultados mais baixos no momento 1

foram aquelas que tiveram maiores ganhos com a intervencao.

Foi ainda calculado o valor do coeficiente de correlagdo intraclasse (.92). Este resultado
sugere que, apesar de os ganhos terem sido maiores nas criangcas com pior desempenho,
tende a haver estabilidade na mudanca, ou seja, as criancas tendem a manter as respetivas

posicoes relativas no interior do grupo.

Uma vez que a intervencdo foi reformulada no final do primeiro ano de intervencao
foram realizadas andlises de diferencas de médias no segundo momento de avaliagdo (M2) e,
posteriormente, no terceiro momento de avaliagdo (M3). Para este efeito, foram efetuados

testes t-student para amostras independentes.

Quadro 4. Comparacao dos resultados dos grupos experimental e de controlo no

Tema-3, no M2

M DP t gl P
Grupo Experimental 20.21  9.35

-.459 52 n.s
Grupo Controlo 19.14 6.41

O teste t permitiu verificar que ndo existiam diferencgas estatisticamente significativas
entre o grupo experimental e o de controlo no que se refere ao desempenho no Tema-3, no

segundo momento de avaliagdo (t = -.459, g/ =52, p > .05).

Quadro 5. Comparacdo dos resultados dos grupos experimental e de controlo no

Tema-3, no M3

M DP T gl P
Grupo Experimental 30.21 7.25
Grupo Controlo 25.85 6.48 2416 58 .02
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O teste t permitiu verificar que no terceiro momento de avaliagcdo existiam diferencas
estatisticamente significativas entre o grupo experimental e o de controlo no que se refere ao

desempenho no Tema-3 (t =-2.416, g/ = 58, p < .05).

Discussao

Neste estudo procurou analisar-se o impacto de um programa de intervencao que visou
a promocao de competéncias matematicas com criangas em idade pré-escolar. Os resultados
encontrados sugerem a existéncia de ganhos estatisticamente significativos com a aplicacdao da
intervencdo descrita. Estes resultados sdo particularmente importantes uma vez que estas
competéncias sdo consideradas preditoras de sucesso na aprendizagem formal da matematica
(Greenes, Ginsburg, e Balfanz, 2004). Trata-se igualmente de um dominio em que o treino
explicito e intencional parece promover em curtos espacos de tempo evolugdes significativas

no desempenho das criangas.

Os resultados do presente estudo vao ao encontro de outras investigacdes nacionais e
internacionais (Abreu-Lima et al., 2012; Ginsburg, 2006; Lobo, 2008) que apontam para a
relevancia e eficdcia de uma intervencdo estruturada, intencional e sistematica, realizada
precocemente e com um carater complementar a acdo dos educadores e dos pais. Em
Portugal, os estudos realizados tém contemplado uma populacdo de meios socioeconémicos
favorecidos (Abreu-Lima et al., 2012; Lobo, 2008). No entanto, os participantes do presente
estudo provém de estabelecimentos publicos e solidarios, verificando-se resultados similares.
Parece tratar-se, portanto, de um dominio em que a estimulagdo infuencia de modo
significativo o desempenho de todas as criancas, independentemente do meio

socioecondmico de onde provém.

Embora os resultados obtidos com a implementacdo da intervencdo tenham sido
animadores, a magnitude dos efeitos é reduzida. Torna-se, no entanto, relevante comparar a
magnitude dos efeitos com outros estudos similares. Por exemplo, no estudo portugués
desenvolvido por Abreu-Lima e colaboradores (2012) a magnitude dos efeitos encontrada foi
igualmente reduzida. Além deste aspeto, é essencial analisar a pertinéncia educativa destes
dados, ou seja, os resultados sugerem que ¢é possivel desenvolver as competéncias
matemadticas no jardim de infancia, precocemente. A magnitude dessas mudancgas é reduzida
provavelmente devido a multiplicidade de fatores que influenciam o desenvolvimento das

criangas (Cruz, 2011).
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Uma vez que a intervencgao foi reformulada a partir do segundo momento de avaliagao,
realizaram-se testes de diferencas de médias em M2 e M3. Os resultados encontrados
sugerem que as estratégias implementadas no segundo ano letivo foram mais eficazes do que
no primero ano. Deste modo, existe evidéncia empirica de que ha mais ganhos no
desenvolvimento de competéncias matematicas quando, para além de se atender ao grande
grupo, se individualiza a intervengdo para as criancas consideradas em risco educacional. Estes
resultados salientam ainda a relevancia da articulacdo dos educadores de infancia com os
psicologos (que implementaram as sess0es em pequeno grupo) e das acles estruturadas,
sistematicas e deliberadas na promocdo do desenvolvimento matematicos das criancas em

idade pré-escolar.

Analisando a estabilidade na mudanca, constata-se que esta intervencdo é relevante
para a evolugdo das criangas com pior desempenho ao nivel do conhecimento matematico,
embora todas as criangas beneficiem com a mesma. No entanto, reconhecendo que as
criangas mantém o mesmo padrdo de desempenho quando comparadas com o grupo, é
possivel sugerir que embora a intervencdo permita reduzir diferengas interindividuais, as
criancas com pior desempenho tendem a manter este padrdo ao longo do tempo. Neste
sentido, é possivel, desde a educacdo pré-escolar, conhecer as criancas que poderdo vir a
obter um percurso escolar marcado pelo insucesso neste dominio. Uma vez que as
dificuldades na aquisicdo de competéncias basicas condicionam as restantes aprendizagens e
sdo cumulativas ao longo do tempo, é imperiosa a continuidade da interveng¢do no 1.2 ciclo do
ensino basico. Estudos posteriores seriam relevantes para confirmar estas trajetérias de
aprendizagem, bem como para se equacionarem apoios educativos ajustados as competéncias

dos alunos, desde o primeiro ano de escolaridade.

No que se refere as limitacGes do presente estudo é possivel verificar que a utilizagdo do
Tema-3 parece apresentar alguns constrangimentos, designadamente relacionados com a
inexisténcia de normas de referéncia para a popula¢do portuguesa, avaliando essencialmente
competéncias numéricas. Embora o objetivo do estudo se relacionasse com a evolugdo no
desempenho das criangas ao longo do tempo, constata-se que a intervengdo abrangeu mais
dominios do que aqueles avaliados pelo instrumento (Abreu-Lima et al.,, 2012). Parece
justificar-se, deste modo, o investimento na investigacdo sobre o Tema-3, de forma a
possibilitar a existéncia de dados normativos para Portugal, bem como na construc¢do de
outras provas que avaliem os diferentes dominios do conhecimento matematico esperado

para as criangas em idade pré-escolar.

Psicologia, Educagao e Cultura « Vol.XVIIL,N21 . Maiode 2014 Pag. 32



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

De um modo geral, o projeto apresentado neste estudo encontra evidéncia empirica
para a sua implementagdo. Tratando-se de um projeto autdrquico, foi valorizada ndo sé a
intervencdo direta com as criangas, mas também o empowerment dos contextos (instituicoes
de infancia e contexto familiar) e dos adultos significativos, ja que, de acordo com a literatura,
sdo estes agentes que facilitam o desenvolvimento de experiéncias enriquecedoras e o
contacto com a matematica como algo inerente ao quotidiano das criancas (Abreu-Lima et al.,
2012). Reconhecendo igualmente que as criangas aprendem através das oportunidades que
Ihes sdao proporcionadas, torna-se essencial que exista intencionalidade na concretizagdo das
iniciativas relacionadas com as competéncias matematicas. E, portanto, um desafio de todos
os intervenientes no processo educativo, desde aqueles que intervém diretamente nos
microssistemas em que as criancas se inserem, até aos decisores politicos que indiretamente

condicionam as experiéncias proporcionadas as criancas (Brofenbrenner, 1979).
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MATIGA — MATEMATICA AMIGA: A KINDERGARTEN MATHEMATICAL
SKILLS PROMOTION PROJECT

Abstract: Since an early age, children develop mathematical knowledge that influences future
learning in this domain. Literature suggests the importance of kindergarten informal
mathematical knowledge intervention projects (Abreu-Lima et al., 2013; Ginsburg, Lee e Boyd,
2008).

The purpose of the present study was to evaluate the impact of a mathematical skills
project, named “Matiga-Matematica Amiga”. Fifty-three kindergarten children from
Matosinhos participated in the project. The study design involved an experimental and a
control group and three evaluation moments. Results suggest that a systematic and structured

ma

thematic exploration is a valuable strategy to develop children’s mathematical

development.

Key-words: Mathematical skills; kindergarten; Systematic intervention.
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Resumen

El objetivo del trabajo fue estudiar la validez del constructo del pensamiento cientifico-
creativo para predecir el rendimiento académico en una muestra de alumnos adolescentes. En
el estudio participaron 98 estudiantes (12 -16 afios) de un instituto de Educacion Secundaria
de la Regién de Murcia (Espafia). Los instrumentos utilizados fueron: a) el test de Pensamiento
Cientifico-Creativo (Hu & Adey, 2002); adaptado en nuestro pais por Ruiz (2013). El test consta
de 7 tareas que se fundamentan en el Modelo Estructural de la Creatividad Cientifica (SCSM,
Scientific Creativity Structure Model); mediante el test se valoran las dimensiones de fluidez,
flexibilidad y originalidad; b) el test de Inteligencia General y Factorial (IGF/5r, Yuste, 2002),
que evalua las habilidades de Inteligencia General y Factorial, razonamiento ldgico,
razonamiento verbal, razonamiento numérico y razonamiento espacial y c) el rendimiento
académico de los alumnos por dmbitos (cientifico-tecnoldgico, lingliistico-social y artistico). Los
resultados mostraron relaciones positivas y estadisticamente significativas entre las tareas de
la prueba de creatividad cientifica y el rendimiento académico en los diferentes dmbitos. Los
analisis de regresion realizados, evidenciaron que la creatividad cientifica valorada en la tarea
espacio, una vez controlada la inteligencia general, predecia el rendimiento académico en el

ambito Linglistico-Social. En el caso del rendimiento en el ambito artistico, fue la tarea
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gravedad la que, una vez controlada la inteligencia general, aportd validez explicativa.
Finalmente, las tareas de creatividad cientifica no se constituyen como buenos predictores del

rendimiento académico en el ambito Cientifico-Tecnoldgico.

Palabras-Clave: Pensamiento cientifico-creativo; Rendimiento académico; Adolescente.

Introduccion

Hay dos cuestiones que revisamos este trabajo: una referida al tema del rendimiento en
el area de las ciencias; la otra, los tests disefados para medir las habilidades implicitas en las
ciencias. Ambos constructos no han estado exentos de problemas y criticas, tal y como

analizaremos a lo largo del trabajo.

El pensamiento cientifico es un conjunto de procesos cognitivos y de habilidades que se
utilizan para resolver problemas de contenido cientifico; cuando se realizan actividades
tipicamente cientificas o tipos especificos de razonamiento, que se usan frecuentemente en la
ciencia (Dunbar & Fugelsang, 2005). Para estos autores, el pensamiento cientifico incluye
operaciones cognitivas que las personas pueden utilizar en actividades de cardcter no
cientifico, como es el caso de la induccién, deduccién, el uso de analogias, la resolucion de

problemas y el razonamiento causal.

Segun Paul y Elder (2003) el uso del contenido cientifico sirve para mejorar la calidad de
su pensamiento. Entre los elementos que identifican en el pensamiento cientifico se
encuentra: el propdsito, ya que persigue alcanzar un determinado propdsito u objetivo; el
problema que se va a investigar; la informacién cientifica (datos, observaciones y experiencias)
que se derivan de la investigacidn cientifica; las interpretaciones y conclusiones que se extraen
de la investigacion; asi como la solucién al problema planteado, alcanzada a través de la
experimentacién; y por ultimo, las implicaciones a nivel cientifico que tendria la solucién

alcanzada.

Esta solucién de problemas, que es una parte inherente al pensamiento cientifico,
implica una serie de procesos como son el planteamiento de hipdtesis, en el que el
investigador tiene que hacer una revision de la investigacion realizada en esa linea, asi como
los conocimientos que este posee en relacion con el problema planteado. En un segundo
momento, el investigador tiene que disefar un experimento que le permita estudiar si la
hipdtesis planteada resuelve el problema cientifico que se habia planteado o no. Para

finalmente, y tras realizar el experimento, comparar las hipétesis planteadas con los resultados
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obtenidos a través de la experimentacidn, y concluir si con los datos obtenidos se puede
confirmar o rechazar la hipdtesis planteada (Klahr y Dunbar, 1988). Estas habilidades del
proceso cientifico es necesario desarrollarlas en los alumnos, con la finalidad de que estos

puedan trabajar de forma eficaz con material cientifico.

El grupo de investigacidn de Altas Habilidades de la Universidad de Murcia ha definido el
pensamiento cientifico como el proceso cognitivo que esta dirigido a la busqueda de lo
esencialmente nuevo, que constituye el reflejo mediato y generalizado de la realidad, y que da
la posibilidad de valorar aquello que no se observa directamente, de prever el resultado futuro
de acciones humanas y comprender las pasadas (Prieto, Ferrando, Hernandez, & Sainz, 2011a;
2011b). Todas estas definiciones resaltan los procesos cognitivos que todas las personas
tenemos, pero que existe una parte especifica en ellos, que es diferente a la utilizada con

cualquier contenido no cientifico, y que se utiliza para trabajar con actividades cientificas.

Respecto al rendimiento, la investigacion sobre las ciencias ha demostrado que las
destrezas propias del pensamiento cientifico son herramientas que utilizan los cientificos en su
investigacion, y que les permite conocer mas acerca del mundo que les rodea (Osborne &
Fryberg, 1985; Ostlund, 1998), éstas son semejantes y se pueden utilizar en otras disciplinas y
han tenido efectos positivos en el aprendizaje del estudiante. Por ejemplo, Shann (1977)
encontré que la ensefianza de habilidades de la ciencia mejoré las destrezas en matematicas.
Otros investigadores encontraron que las habilidades del proceso cientifico no sélo mejoraron
las habilidades de los nifios de Educacién Infantil y de los primeros niveles instruccionales, sino
que ademas facilité el desarrollo cognitivo (Froit, 1976; Tipps, 1982). Simon y Zimmerman
(1990) también encontraron que la ensefianza de habilidades del proceso cientifico mejora las
habilidades de comunicacién de los estudiantes. Los datos de estos investigadores coinciden
con los hallazgos de Bredderman (1983) sobre los efectos de las habilidades cientificas en los
logros de los alumnos de Educacidn Primaria; ademas, se probé que los programas utilizados
en los 60 y 70 (como Elementary Science Study, ESS; Science Curriculum Improvement Study,
SCIS; o el Science-A Process Approach, SAPA), se mostraron muy eficaces, porque aumentaron

el rendimiento y las actitudes de los estudiantes, mas que los programas tradicionales.

Ostlund (1998) destaco que el desarrollo de los procesos cientificos fomentd de manera
simultanea los procesos de la lectura. Harlen (1999) reiteré que los procesos de la ciencia
tienen un papel clave en el desarrollo de habilidades para la comunicaciéon, el pensamiento
critico, la soluciéon de problemas, y para usar y evaluar las evidencias en la solucién de
problemas. La competencia en las habilidades del proceso cientifico permite a los alumnos

aprender con una mayor comprensidon. Segun Harlen, este aprendizaje significativo y
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comprensivo lleva a establecer relaciones entre las experiencias y conocimientos nuevos con
los previos, incluso a aplicar y transferir las ideas y conceptos a situaciones de
aprendizaje diferentes. El rol de las destrezas cientificas es crucial para el aprendizaje
significativo. Si los procesos cientificos no se desarrollan y adquieren de manera apropiada,
aparecen conceptos que no ayudan a entender el mundo que nos rodea y llevan a mantener
falsas ideas en el campo de las ciencias (Harlen, 1999). Este autor sugiere ademas que las
destrezas del proceso cientifico deberian ser una de las metas principales de la educacién

cientifica, porque requieren un aprendizaje significativo.

Los efectos positivos que ha tenido la ensefianza de habilidades cientificas, creativas en
el aprendizaje, ha llevado a los investigadores a disefiar instrumentos de evaluacion
que incluyeran las destrezas implicitas en la ensefianza de las ciencias y las del proceso
cientifico (Bredderman, 1983; 1985; Harlen, 1999; Froit, 1976; Tipps, 1982; Simon &
Zimmerman, 1990; Shann, 1977; Ostlund, 1998), porque sin la inclusion de los procesos
cientificos en la evaluacion, seguird habiendo un desfase entre lo que los estudiantes necesitan
aprender, lo que se ensefia y lo que se evalla en el drea de las ciencias. Harlen (1999)
argumenta que la evaluacion de las destrezas cientificas es importante para fomentar el
desarrollo mental y fisico, como parte esencial del aprendizaje significativo. Dice la autora que
dentro del sistema educativo tradicional no se han tenido en cuenta las habilidades del

pensamiento cientifico en el proceso de evaluacion.

Ha habido algunas criticas sobre la eficacia que tiene la ensefianza de habilidades
cientificas-creativas en la mejora del rendimiento académico (Gott & Duggan, 1994; Millar,
Lubben, Gott, & Duggan, 1994; Millar & Driver, 1987). Estos autores han cuestionado la
influencia de las habilidades del pensamiento cientifico en el rendimiento del estudiante. Por
ejemplo, Millar y Driver (1987) sefalan la independencia de las habilidades del pensamiento
cientifico y de los contenidos. Esto no significa que los items de los tests de habilidades
cientificas no incluyan contenidos cientificos, sino que para resolverlos los estudiantes no
precisan tener un conocimiento profundo de los contenidos en el area de las ciencias. En estas

afirmaciones hay una critica al procedimiento positivista de medida.

Respecto al disefio de instrumentos de evaluacion de las habilidades cientifico- creativas
implicitas en el aprendizaje de las ciencia hay que destacar que desde los afios 60 y 70 los
investigadores del drea de las ciencias manifiestan una cierta preocupacién por el disefio de
tests para evaluar los procesos y las habilidades implicitas en la investigacidn cientifica, con el
fin de disefiar programas y pautas de accidn para hacer mas eficaz y significativo el proceso de

ensefianza-aprendizaje de las ciencias (Dillashaw & Okey, 1980). Entre los tests disefiados para
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Educacién Primaria esta el de Walbesser (1965), quien incluye en su test procesos vy
habilidades contemplados en el curriculum. Lavinghousez (1972) afirma que la mejor forma de
medir las habilidades del proceso cientifico es a través de informes de laboratorio,
presentaciones orales y de la observacidn, de manera que para poder determinar el cambio en
las habilidades del proceso cientifico de los alumnos, se necesita evaluar si estos entienden el
tema cientifico que se trata y utilizan las habilidades del proceso cientifico en sus situaciones
de aprendizaje. En este sentido, este autor plantea que se necesitan medidas de evaluacion
gue permitan a los alumnos mostrar sus habilidades para las ciencias. La Escala de buena
disposicion en biologia (BRS; Lavinghousez, 1973) es presentada como una prueba fiable,
discriminativa y valida, para ser utilizada como medida pre-test y pos-test en investigaciones
dentro de esta area de estudio. Riley (1972) desarrolld otro test para evaluar las habilidades y
variables de control, asi como destrezas para predecir, inferir, e interpretar datos, tal y como
se definen en el SCIS (Science Curriculum Improvement Study (Dillashaw & Okey, 1980).
McLeod, Berkheimer, Fyffe, y Robison (1975) disefiaron un test que incluia cuatro grandes
procesos: habilidades para medir y controlar variables, interpretar datos, formular hipétesis y
establecer teorias o definiciones operativas. Este se ha usado con nifos de Educacién Primaria.
Ese mismo afio, otro investigador Ludeman (1975) desarrolldé un test de procesos cientificos

dirigido también a alumnos de Educacion Primaria.

Las principales deficiencias de las pruebas mencionados anteriormente han sido que la
mayoria de ellas se basan en curriculos especificos de ciencias y evaldan una compleja
combinacion de habilidades generales en lugar de habilidades especificas (Onwu & Mozube,
1992). Ademas, dicen algunos expertos que estos tests tienen poca validez, por la falta de
criterios externos con los que se han construido (Molitor & George, 1976). En este sentido,
Molitor y George (1976) desarrollaron uno de los tests mas utilizados (Test de Procesos y
Destrezas para la Ciencia: Test Science Process Skills), que estd orientado a evaluar las
destrezas de la investigacion, referidas a la inferencia y verificacion de hipdtesis. Este test se
considera valido, pero con baja fiabilidad, especialmente en el subtest de la inferencia (.66). En
definitiva, todos los tests analizados para la Educacidon Primaria recogen los procesos y
habilidades basicas del drea de las ciencias. En la tabla 1 se recogen los principales tests

desarrollados para Educacion Primaria.
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Tabla 1. Instrumentos de Pensamiento cientifico Educacion Primaria (Temiz, Tasar y Tan, 2006)

Autor Titulo Ao Nivel escolar Formato del Test
o edad
Walbesser (b) Instrumento de los 1965 8-9 afios Una medida de
procesos cientifico individual
administracion
sesion
Lavinghousez Escala de buena 1973 9-10 afios Eleccion multiple

disposicion en
biologia (BRS)

Riley EL test de tareas de 1972 9-10 afios Eleccion multiple
preguntas cientificas
(TSIS)
Ludeman El test del proceso 1975 11-12 afios Eleccion multiple
cientifico (TSPT)
McLeod, Un grupo de test de 1975 11-13 afios Eleccion multiple
Berkheimer, cuatro procesos o huecos

Fyffe, and numéricos en
Robison blanco
Molitor y Test de Habilidades 1976 9-12 afios Eleccion multiple

George del Proceso

Cientifico (TSPS)

a. un 'UD: indeterminado "a través de una prueba determinada indica que a pesar de todos
nuestros esfuerzos no hemos podido determinar la caracteristica especifica de esa prueba.
b Fuente: Burns, Okey & Wise (1985); Walbesser (1966).

Respecto a los tests disefiados para la Educacidon Secundaria para evaluar el
pensamiento cientifico-creativo, que se recogen en el estudio de Kazeni (2005) hay que
destacar que se orientan hacia la evaluacién del nivel de competencia de los adolescentes para
usar los métodos y procedimientos necesarios en el area de las ciencias. Tannenbaum (1971)
diseid un test de procesos para las ciencias para la segunda etapa de Educacién Primaria y
primero y segundo de Secundaria. Este test valora las habilidades necesarias para: observar,
comparar, clasificar, cuantificar, medir, experimentar, predecir e inferir. Constade 96
cuestiones de respuesta multiple, y a pesar de la débil validez de criterio, hallada con una
muestra reducida de 35 estudiantes, se considera un instrumento util para evaluar los
procesos de las ciencias. Onwu y Mozube (1992) confirmaron que quiza la baja validez de estos

primeros intentos de medida se debiera a que, estos primeros instrumentos eran una
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combinacion compleja de habilidades orientadas hacia el curriculum. No se les compard con

criterios externos para contrastar la validez (Molitor & George, 1976).

Tal y como recoge Kazemi (2005), a Dillashaw y Okey (1980) se les debe
un proyecto curricular de ciencias (drea de biologia) conocido como Biological Science
Curriculum Study (BSCS), disefiado especificamente para medir habilidades de la competencia
en ese area. Este test se contrastd con otra medida de competencia (Biology Readiness Scale,
BRS), para estudiar su validez y fiabilidad, con el fin de valorar las habilidades propias de la

investigacion comprendidas en el BSCS.

Dadas las limitaciones sobre la validez y fiabilidad de los tests de pensamiento cientifico,
los investigadores de los 80 y 90 iniciaron una linea de estudio orientada a desarrollar otras
pruebas, que integraran las habilidades implicitas en las ciencias, y que superaran las lagunas o
deficiencias detectadas. Uno de los tests con mayor reconocimiento ha sido el Test de
Procesos Integrados en la Ciencia (Test of Integrated Science Processes, TISP; Tobin & Capie,
1982). Su objetivo fue evaluar el rendimiento de los estudiantes para planificar y llevar a cabo
una investigacién dentro del area de las ciencias. Los items se fundamentaron en 12 objetivos

que diferenciaban las habilidades de los estudiantes para la investigacién (Kazeni, 2005).

Padilla, Mckenzie y Shaw (1986) desarrollaron y validaron un test sobre habilidades de
representacién para la ciencia. El test mostrd una validez y fiabilidad aceptable, pero sélo
valoraba la capacidad o habilidades de representacién para las ciencias. Dillashaw y Okey
(1980) desarrollaron un test mas amplio (Test of Integrated science Process Skills, TIPS), en el
que incluyeron la mayoria de las habilidades y procesos implicitos en la investigacidon, como
son: identificacion y control de variables; establecimiento de hipdtesis; disefio de
experimentos; representacion de datos en graficos; interpretacién de los datos y proposicion
de definiciones operativas. El test fue disefiado para estudiantes de Educacion Secundaria y su
indice de fiabilidad fue alto (.89). Mas tarde, Burns, Okey y Wise (1985), siguiendo la filosofia
del TIPS y desarrollaron un test similar conocido como el Test of Integrated Science Process
Skills Il (TIPS II). Se fundamenté en los mismos objetivos y en el formato del TIPS y
se incluyeron 36 items. Ambos tests (TIPS y TIPS Il) se pueden utilizar como pre y post-test para
controlar los efectos de un programa de intervencién y de la mejora de las habilidades del
pensamiento cientifico. Onwu y Mozube (1992) han utilizado el TIPS (Dillashaw & Okey, 1980)
en Nigeria con estudiantes de ciencias de Educacion Secundaria, y el indice de fiabilidad

obtenido fue de .84.

Recientemente se ha iniciado una linea nueva de investigaciéon sobre el pensamiento
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cientifico-creativo, intentando aunar dos temas punteros como son la creatividad y el
pensamiento cientifico necesarios en el drea de las ciencias. Por ejemplo, Hu y Adey (2002)
disefiaron un test de evaluacién del Pensamiento Cientifico-Creativo para alumnos de
Educacién Secundaria. Esta prueba obtuvo unas adecuadas propiedades psicométricas en los
estudios realizados con él, concretamente un indice de fiabilidad alfa de Cronbach de .893 (Hu
& Adey, 2002) y de .94 en la investigacion realizada por Pekmez, Aktamis y Taskin (2009), asi
como una adecuada validez de constructo. Pekmez et al. (2009) realizaron una adaptacion de
la prueba de Hu y Adey (2002), con el fin de evaluar el pensamiento cientifico-creativo en
alumnos de Educacidn Secundaria turcos, para lo cual redujeron las siete tareas originales de
los autores a cinco tareas, ademas adaptaron el lenguaje y el contenido de las tareas para

hacerlas mds comprensible y cercanas para los alumnos.

Otra de las pruebas disefiadas para la evaluacion del pensamiento cientifico-creativo es
el Test de Habilidad de la Creatividad Cientifica (C-SAT; Sak & Ayas, 2011). A través de esta
prueba se evalla, por un lado, los rasgos creativos de fluidez y flexibilidad, y por otro,
habilidades de caracter cientifico como son el planteamiento de hipdtesis, la comprobacion de
hipétesis y la evaluacidn de la evidencia, asi como el conocimiento que los alumnos tienen de

las ciencias.

Hay que destacar que las pruebas disefiadas dentro de esta linea de investigacion son
especificas para valorar tanto los conocimientos que tienen los alumnos de las diferentes areas
de ciencias, asi como la habilidad que muestran estos para trabajar con actividades tipicas del

proceso investigador y de la resolucién de problemas.

Después de esta revisidon de los estudios realizados sobre el rendimiento y los tests
disefados en el drea de las ciencias, vamos a presentan nuestro estudio empirico, que tiene
dos grandes objetivos: uno, es estudiar las caracteristicas psicométricas del test de
Pensamiento Cientifico-Creativo de Hu y Adey (2002); el otro, estudiar la relacién del
rendimiento académico en los diferentes ambitos (cientifico-tecnoldgico, linglistico-social y

artistico) con el pensamiento cientifico.

Muestra

En el estudio participaron 98 alumnos (55% varones) de un centro de Educacion
Secundaria de la Region de Murcia. Con edades comprendidas entre los 12 y 16 afos

(M=14.55, DT=1.42), pertenecientes a 22 (52.04%) y 42 de Educacién Secundaria.
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Instrumentos

Los instrumentos utilizados en este estudio son:

1. Test de Pensamiento Cientifico-Creativo (Hu & Adey, 2002)

Esta prueba fue disefiada por Hu y Adey (2002) y esta constituida por 7 tareas (tabla 2):

Tabla 2. Tareas Test de Pensamiento Cientifico-Creativo (Hu & Adey, 2002)

Tarea 1 Escribe una lista con todos los usos cientificos diferentes que le darias a un trozo
de cristal

Tarea 2 Si pudieras viajar al espacio en una nave espacial e ir a otro planeta, éiqué
preguntas de caracter cientifico te gustaria investigar?

Tarea 3 ¢Como podriamos mejorar una bicicleta corriente para hacerla mas interesante,
atil y bonita?

Tarea 4 Describe qué pasaria en el mundo si no hubiera gravedad

Tarea 5 ¢De cuantas formas distintas podrias dividir un cuadrado en cuatro partes iguales?

Tarea 6 Suponiendo que tienes dos clases de servilletas, écdmo puedes comprobar

mediante distintos experimentos, cual es la mejor?
Tarea 7 Ahora, tienes que disefiar una maquina recogedora de manzanas

Cada una de estas tareas evaluan fluidez, flexibilidad y originalidad, todos ellos factores

de creatividad que identific6 Torrance en su teoria (1990), a excepcién de la tarea 7:
“ n ’ . « . .

manzanas” en la que solo se evalla fluidez y originalidad, ya que en esta prueba lo que se

pide al alumno es que dibuje una maquina para recoger manzanas, le dé un nombre, asi como

la descripcion de cada una de las partes que la componen.

En la investigacion realizada por los autores, la prueba obtuvo un indice de fiabilidad
satisfactorio (a = .893) y una fiabilidad inter-jueces adecuada, con coeficientes de correlacién
de Pearson entre .793 y .913. En cuanto a la validez de la prueba cabe destacar que el andlisis
factorial realizado por Hu y Adey (2002) indicé que todos los items cargaban en un solo factor

que explicaba un 63% de la varianza.
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2. Prueba de Inteligencia General y Factorial nivel 5 renovado (IGF/5-r) de Carlos Yuste

(2002)

El IGF/5r evalla la inteligencia como un factor general, y a su vez se divide en seis
subpruebas: analogias verbales (evalua la aptitud verbal); series numéricas (mide la flexibilidad
del alumno para resolver problemas que requieren conteo y la realizacidon de sumas y restas
sencillas con numeros bajos); matrices légicas (valora la capacidad del alumno para relacionar
de forma significativa una serie de datos que se le proporcionan); completar oraciones (evalta
la capacidad para seleccionar las palabras que encajan en la frase que se propone, para lo cual
se necesita una adecuada asimilacién del significado de los conceptos); problemas numéricos
(atiende a la asimilacion que los alumnos tienen de los conceptos que estan en la base de la
adquisicion de futuros conceptos aritméticos); y encajar figuras (los alumnos tienen que
comparar figuras con la superficie en la que estas tienen que encajar). Estas subpruebas se
agrupan en razonamiento verbal (relaciones analdgicas y completar oraciones), razonamiento
numeérico (series numeéricas y problemas numéricos), razonamiento espacial (matrices légicas y
encajar figuras) y razonamiento logico, que es el resultado del sumatorio de los tres
razonamientos anteriores. Ademas esta prueba proporciona una puntuacion de Cl (Cociente
Intelectual) y un indice de Inteligencia General (que se obtiene a través del sumatorio de los

aciertos que los alumnos han obtenido en las seis subpruebas descritas anteriormente).

Su aplicacién puede ser individual o colectiva, con un tiempo de aplicacidon entorno a los
60 minutos, lo que puede variar en funcién de la edad. Y presenta dos formas, la Ay la B, en

este caso se ha aplicado la Forma A de la prueba (IGF/5r).

En cuanto a los indices de fiabilidad, evaluados a través del a de Cronbach, y reportados
en el manual del instrumento son: inteligencia general (o = .947); factor verbal (o = .879);

factor numérico (o = .882); factor espacial (a = .875); y razonamiento ldgico (a = .947).

3. Rendimiento Académico

El rendimiento académico fue recogido para los alumnos de 22 y 42 de Educacion
Secundaria facilitado por el director del centro y recopilados de acuerdo a las materias
correspondientes a los itinerarios de estos cursos, concretamente para los alumnos de 22 se
recogieron las calificaciones en Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales, Educacion Fisica,
Lengua Castellana, Lengua Extranjera (Inglés), Matematicas, Educacién Plastica, Tecnologia,
Religién y Segunda Lengua Extranjera (Francés). Y en 42 de Educacidn Secundaria, se

recogieron las calificaciones obtenidas por los alumnos en Biologia y Geologia, Fisica y
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Quimica, Ciencias Sociales, Educacion Fisica, Lengua Castellana, Lengua Extranjera (Inglés),
Matematicas, Educacion Plastica, Musica, Tecnologia, y Religidon. Con las calificaciones por
asignaturas, se crearon variables que agruparon las materias en ambitos (cientifico-

tecnoldgico, linglistico-social y artistico).

Procedimiento

En primer lugar, se tradujo y adapté la prueba de Pensamiento Cientifico-Creativo de Hu
y Adey (2002). La adaptacién y traduccion al castellano se hizo siguiendo las normas de la
International Test Commision (Hambleton, Merenda & Spielberger, 2005). Esta adaptacion la

realizaron diferentes miembros del Equipo de Altas Habilidades de la Universidad de Murcia.

La prueba se administré en primer lugar en 42 de Educacidn Secundaria. Al principio de
la sesidn se leyeron todas las preguntas a los estudiantes, para resolver las posibles dudas que
les pudieran surgir; y después, se les dejo 50 minutos para realizar la prueba, aunque cabe

destacar que ninguno de los alumnos de ninguno de los cursos llegd a agotar este tiempo.

Una vez que la prueba se habia aplicado a los cursos de 22 y 42 de Educacidn Secundaria,
se transcribieron las respuestas de los alumnos a una base del programa SPPS, con la finalidad
de poder valorar la frecuencia o infrecuencia de las categorias en las que se habian agrupado
las respuestas, ya que las categorias que aparecen en muy pocas ocasiones son mas originales

que las que se dan muchas veces.

La correccidon de cada una de las tareas que constituyen el test de Pensamiento
Cientifico-Creativo, se realizé a través de los rasgos creativos que incluyen Hu y Adey (2002) en

su Modelo Estructural de la Creatividad Cientifica (SCSM), es decir, se evalud:

La fluidez. Numero de respuestas que dan los alumnos a cada una de las tareas. En el
caso de la tarea 7, la fluidez se valoré a través del nimero de funciones que los alumnos le

daban a la maquina de coger manzanas. Por lo que, la fluidez se evalud en todas las tareas.

La flexibilidad. Se evalua la cantidad de respuestas diferentes que da el estudiante, es
decir, a la capacidad para cambiar de ruta de pensamiento con respecto a una determinada
tarea. Con el fin de evaluar la flexibilidad se crearon categorias para cada una de las tareas, en
funcién de las respuestas concretas de los alumnos. La flexibilidad se midié en todas las tareas

excepto en la ultima (maquina recogedora de manzanas).

La originalidad. Se evallan las respuestas inusuales y que son poco usuales en una

determinada poblacidon; es decir, las respuestas raras. Para evaluarla se utilizd la frecuencia
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con la que aparecian cada una de las categorias, de manera que, se le dio mayor puntuacién a
las frecuencias mas bajas. A excepcidon de la Ultima tarea (maquina recogedora de manzanas),
en la que la originalidad fue valorada a través del consenso entre tres evaluadores,
proporcionando puntuaciones entre 0 y 5, en funciéon de lo novedoso del dibujo que habia
realizado el alumno, asi como de lo nuevo e innovador del nombre que este le daba a la

maquina.

Una vez que estaban las respuestas transcritas y las categorias por tarea formuladas, se
realizé la correccidn de la prueba y la asignacién de categorias a las respuestas de los alumnos,

tarea en la que participaron siete jueces.

Mientras todo este procedimiento se llevaba a cabo se administré el IGF/5r de Yuste
(2002) para establecer una comparacion entre el cociente intelectual de los alumnos vy las
puntuaciones en pensamiento cientifico-creativo. Junto con esto, también se valoré el
rendimiento académico que los alumnos tuvieron durante el curso académico 2011-2012. Una
vez que se tenian todos estos datos introducidos en la base del SPSS se pasé a realizar los

analisis estadisticos con el programa SPSS 20.0. para Mac.

Resultados

Los datos procedentes del estudio de Ruiz (2013) informan de una adecuada fiabilidad
(o = .899), coincidiendo con los estudios anteriormente analizados (Hu & Adey, 2002; Pekmez
et al., 2009). En cuanto a la estructura factorial, mediante el analisis de ejes principales, se han
mostrado siete factores que explican un 88% de la varianza total, y en el que cada uno de ellos
se encontraba constituido por las dimensiones de cada una de las tareas. Para conocer si tras
estos factores habia otro mas general que los agrupara, se realizé un andlisis de componentes
principales en el que se hallé un unico factor que explicaba un 48.75% de la varianza, y en el
gue saturaban todas las tareas a excepcién de la tarea “cuadrado”, lo que indicaba que buena

parte de la varianza no queda explicada por este factor.

Respecto a la relacién entre el pensamiento cientifico y el rendimiento por areas o
ambitos (cientifico-tecnoldgico, lingliistico-social y artistico) se realizd un andlisis de
correlacién. Los resultados indicaban correlaciones estadisticamente significativas entre las
tareas de la prueba de pensamiento cientifico-creativo y el rendimiento en el dmbito artistico
(tareas “espacio” .478; “bicicleta”, .361; “gravedad”, .377; “servilletas”, .238 y “manzanas”,

.284). Respecto a las correlaciones entre el test de pensamiento cientifico-creativo y el

rendimiento en el ambito cientifico-tecnolégico se obtienen correlaciones significativas en las
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siguientes tareas: “espacio” (.394), “bicicleta” (.319) y “gravedad” (.245); asimismo las
correlaciones entre el test y el ambito linglistico-social fueron estadisticamente significativas

en las siguientes tareas: “espacio” (.474), “bicicleta” (.340); y “gravedad” (.233).

En la tabla 3 se recogen las relaciones entre las tareas del test de pensamiento

cientifico-creativo, el rendimiento académico por areas y el nivel de inteligencia general.

Tabla 3. Coeficientes de correlacién de Pearson entre tareas del test de Pensamiento

Cientifico-Creativo, el rendimiento por ambitos y la Inteligencia General.

Inteligencia Rendimiento Rendimiento Rendimiento
general cientifico- linglistico- Artistico
tecnoldgico Social

Tarea Cristal .396%* .143 .154 .216
Tarea Espacio A80%* .394%* AT74%* AT78**
Tarea Bicicleta 371** .319** .340** 361**
Tarea Gravedad 275** .245%* .233%* 377%*
Tarea Cuadrado .184 .097 .064 .067
Tarea Servilletas .325** .203 .195 .238*
Tarea Manzanas .296** .182 .184 .284%*

Los resultados mostraron relaciones positivas, de magnitud media y estadisticamente
significativas entre las tareas “espacio” y “bicicleta” y el rendimiento en los dmbitos cientifico-
tecnoldgico, lingistico-social y artistico, asi como con la inteligencia general. Ademads, se
hallaron relaciones positivas de magnitud media y estadisticamente significativas entre la tarea

“gravedad”, el rendimiento por areas y la inteligencia general.
Para las tareas “servilletas” y “manzanas” se hallé un relacion positiva, de magnitud baja

y estadisticamente significativa con el rendimiento en el ambito artistico.

|II

Las relaciones entre las tareas “cristal” y “cuadrado” con el rendimiento académico por

areas no resultaron estadisticamente significativas

En general, se aprecian, mayores relaciones entre el rendimiento académico en el

ambito artistico y la mayoria de las tareas de creatividad valoradas.

Discusion y Conclusiones

Primera, entendemos que las habilidades del pensamiento cientifico-creativo sirven

para buscar soluciones a todo tipo de problemas que surgen en la vida diaria y dentro del
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contexto de la ciencia.

Segunda, de la revisidn de la literatura sobre el tema se ha constatado la importancia
gue tiene la evaluacion y ensefianza de las habilidades del pensamiento cientifico-creativo en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, en las disciplinas relacionadas con el &mbito o drea de la
ciencia. Respecto a la evaluaciéon se ha constatado la necesidad de disefiar medidas de
contenido especifico orientadas a evaluar los procesos, las habilidades y las estrategias propias
del pensamiento cientifico-creativo (Hu & Adey, 2002; Liang, 2002; Meador, 2003; Pekmez et
al., 2009). En cuanto a la ensefianza y enriquecimiento de las habilidades cientifico-creativas se
debe comenzar desde la Educacién Infantil (Ergiil, Simsekly, Callis, & Ozdilek, 2011; Bermejo, et
al., 2013). Ademas es necesario incidir en la ensefanza, donde tendriamos que considerar dos
tipos de habilidades: por un lado, habilidades de creatividad de dominio general, indicadas por
Guilford (1950; 1956) y Torrance (1974), que pudieran transferirse a los contenidos y areas
especificas de la ciencia; por otro, habilidades, estrategias y disposiciones propias de los

cientificos (Sak & Ayas, 2011).

Los datos de nuestro estudio confirman que las tareas del test de pensamiento
cientifico-creativo muestran una mayor relacidn con el ambito artistico que con el dmbito
cientifico-tecnoldgico. Esto es llamativo y puede deberse a que en la ensefianza de las ciencias
no se valoran las aportaciones e ideas creativas de los estudiantes. Se puede concluir que de la
misma manera que la investigacion cientifica necesita de la creatividad para poder avanzar en
el conocimiento, la ensefanza de las ciencias precisa de la creatividad y de las estrategias y

procesos de la creatividad cientifica (Ruiz, 2013).

El futuro de la investigacion debe orientarse a tres aspectos: a) definir y concretar los
aspectos cognitivos de la creatividad cientifica de los estudiantes (Hoover, 1994; Hoover &
Feldhusen, 1990); b) disefiar modelos para mejorar la creatividad cientifica, y al mismo tiempo,
definir con precisidon los componentes del proceso cientifico-creativo (Cheng, 2004; Hoover,
1994; Hu & Adey, 2002; Innamorato, 1998; Liang, 2002; Meador, 2003); y c) considerar las
actitudes hacia la ciencia y las carreras cientificas, los métodos de ensefianza de las ciencias,
los intereses relacionados con el conocimiento cientifico y el contenido de la ciencia (Butler,

1999; Ergil et al., 2011; Haladyna & Shaughnessy, 1982).
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PENSAMIENTO CIENTIFICO-CREATIVO Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Abstract: The aim of this work is to study the validity of scientific-creative construct to predict
academic achievement in a sample of adolescent students. 98 students attending a Secondary
School at Murcia Region (Spain) took part in this research (12-16 years old). The used
instrument were: a) the scientific-creative thinking test (Hu & Adey, 2002); which has been
adapted to our context by Ruiz (2013), and is composed of 7 task based in the Scientific
Creative Structure Model. It assesses the dimensions fluency, flexibility and originality. B) The
General and Factorial Intelligence Test (IGF/5r, Yuste, 2002), which assess the abilities of
general intelligence and logic reasoning, verbal reasoning, numerical reasoning and spatial
reasoning. C) Students’ academic achievement by domains (scientific-technological, social-
linguistic and artistic) was collected. The results showed positive and statistical significant
correlations between the scientific-creative tasks and academic achievement of different
domains. The regression analysis conducted showed that scientific creativity assessed by the
task ‘space’ predicted social-linguistic achievement once that general intelligence was
controlled. For artistic domain, the task ‘gravity’ was the better predictor once than general
intelligence was controlled. Finally the task of scientific-creativity was not good a predictor of

academic achievement in the scientific-technologic domain.

Key- words: Scientific-creative thinking, Academic achievement, and Adolescentes.
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INTELIGENCIA SINTETICA Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Gloria Soto, Marta Sainz
Mari Carmen Fernandez

& Maria Dolores Prieto

Universidad de Murcia

Resumen

La inteligencia sintética-creativa es uno de los tres componentes de la inteligencia
exitosa identificado por el profesor Sternberg (1985/1990). En este trabajo se analiza la
relacion entre la inteligencia sintética-creativa y el rendimiento escolar de escolares de
Educacién Primaria y Educacién Secundaria. La muestra estuvo compuesta por 409 alumnos
que posteriormente se redujo a un total de 264 alumnos (47% chicos), con edades
comprendidas entre los 8 y 15 afios (M = 10.57, DT = 1.68) y escolarizados en centros de la
Region de Murcia (Espafia). Para evaluar la inteligencia sintética-creativa se ha utilizado la
Bateria Aurora (Chart, Grigorenko, & Sternberg, 2008); concretamente cinco tareas que son las
siguientes: portadas de libros, multiples usos, conversaciones inanimadas, lenguaje figurativo y
conversaciones numeéricas. El rendimiento escolar fue evaluado a través de las calificaciones
facilitadas por los centros educativos. El rendimiento escolar se dividi6 en dos dreas:
académico (comprende las asignaturas mas instrumentales como lengua, matematicas y
ciencias) y expresivo (formado por las asignaturas orientadas al arte y al dominio corporal
como educacién fisica, educacién artistica). Ademas se evalud la inteligencia general de los
alumnos, utilizando para ello el test de factor “g” de Cattell y Cattell (1973, 2001). Debido a
que las asignaturas que cursan los alumnos son distintas en los dos niveles educativos, se

realizaron analisis separados para primaria y secundaria. Se llevaron a cabo andlisis de
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correlacién para ver la relacién entre el rendimiento y la inteligencia sintética-creativa y
analisis de regresidén para estudiar el valor predictivo de la creatividad sobre el rendimiento
académico, controlando la inteligencia de los alumnos. Los resultados indican que el valor
predictivo de la creatividad sobre el rendimiento académico es mayor en los niveles de
educacién primaria que en secundaria. Las repercusiones e implicaciones de este resultado se

discuten y profundiza en las causas.

“_n

Palabras-Clave: Inteligencia sintética-creativa; Rendimiento académico; Factor “g”.

Introducciéon

El objetivo del trabajo es doble: por una parte, analizamos la inteligencia exitosa, en la
que se fundamenta la Inteligencia Sintética de la Bateria Aurora; y se analizan los datos
procedentes de dicha bateria. Por otra, se estudia la relacidn existente entre el rendimiento

académico y la inteligencia sintético-creativa.

La inteligencia exitosa es la habilidad intencional de las personas para adaptarse a
diferentes ambientes, moldearlos y seleccionarlos, asi como para lograr propdsitos propios y
de nuestra sociedad y cultura (Sternberg, 1997/1997). Es util porque permite que los
individuos puedan distinguir sus puntos fuertes asi como sus lagunas, y de esta forma
rentabilizar sus puntos fuertes y compensar o corregir sus dificultades. La inteligencia exitosa

consta de las siguientes habilidades:

Analiticas son necesarias para formular buenos problemas y buenas ideas, siendo la

capacidad que nos ayuda a solucionar problemas.

Prdcticas se refieren a la capacidad para usar los componentes de la inteligencia para
analizar y aplicar las ideas de manera efectiva a la vida cotidiana. Existe una gran diferencia
entre resolver un problema abstracto y encontrar una solucién practica ante un problema en la

vida real.

Y creativas o sintéticas se refieren a la capacidad para encontrar, inventar, descubrir,
crear y generar ideas que son nuevas y valiosas. Esto es parte importante de la definicién de la
creatividad: la novedad u originalidad y la valia de la idea o producto. La creatividad desde el
modelo de la inteligencia exitosa se ha definido como la generacion de procesos de
informacidn, productos o conductas relevantes para una situacidon de destreza. Una persona
creativa es capaz de plantearse desafios, observar lo nuevo y lo valioso, mientras que la mayor

parte de las personas no lo hacen; esta emancipacién de la realidad, es quiza vista por otros
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como una afrenta, como una oposicién al orden establecido. Los creativos desafian el orden

establecido cuestionando los supuestos y estimulando a otros a hacer lo mismo.

Sternberg considera que las personas con inteligencia creativa buscan modelos,
poseen un conocimiento base amplio y lo rentabilizan, su motivacién es intrinseca, muestran
una gran persistencia para trabajar “duro”. El autor sugiere que las personas creativas buscan
para si mismas y para los demads tareas que permitan proponer ideas no convencionales y
originales (Sternberg, & Lubart, 1995/1997). En definitiva, la inteligencia exitosa es un
concepto importante porque permite entender la manera que tienen los estudiantes de
combinar las tres inteligencias (analitica, sintética y practica) para lograr el éxito segun los
estandares personales, dentro de un contexto sociocultural. Asi pues, las habilidades analiticas
son necesarias para analizar y evaluar las opciones disponibles en la vida; las creativas, para
generar dichas opciones; y las practicas, para implementarlas y hacerlas funcionar. Es
importante aprender cuando y cdmo usar cada una de estas inteligencias de manera efectiva.
Segln esta teoria, una persona es (exitosamente) inteligente en virtud del desarrollo de las
habilidades necesarias para conseguir el éxito segun éste haya sido definido por la persona. Lo
interesante es que la persona logre el equilibrio entre las tres (Bermejo, Sternberg, & Prieto,

1996).

La Bateria Aurora se ha disefiado para evaluar las habilidades que llevan a la excelencia
no sélo dentro del contexto escolar, sino también en la vida prdctica a lo largo de la misma,
cuando se termina la escolaridad. Es decir, la bateria esta disefiada para evaluar el potencial de
los alumnos superdotados que rutinariamente no detecta el sistema escolar, mediante los
métodos tradicionales (rendimiento académico y test de inteligencia psicométrica); ademas
también evalla a los nifios con dificultades de aprendizaje (Chart, Grigorenko, & Sternberg,
2008; Sternberg & Grigorenko 2008). Esta bateria consta de diecisiete actividades a través de
las cuales se evaltan las habilidades analiticas, creativas y practicas de los alumnos

superdotados (Chart et. al., 2008).

Cuando se habla del Aurora y en relacién a nuestro objetivo, es interesante mencionar
el estudio de Kornilov, Tan, Elliot, Sternberg y Grigorenko (2012) en el que se ha utilizado dicha
bateria con dos fines: uno, para identificar alumnos superdotados y compararlos con los
identificados con tests de rendimiento académico; el otro, para disefar perfiles de

superdotados en educacion primaria y secundaria.

En este trabajo los autores administraron tres instrumentos: la Bateria Aurora y dos

tests clasicos de rendimiento (KS y MidYIS) utilizados en el sistema escolar Britanico.
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Para evaluar el rendimiento en Educacién Primaria se emplearon los tests Key Stage (KS1
y KS2), que son parte del sistema de control académico inglés y se pasan a los nifios de
Educacién Primaria (son tests de papel y lapiz), junto con las evaluaciones de los profesores
para indicar si los alumnos estdn trabajando o no de acuerdo al nivel esperado segun la edad y
la materia académica. Los profesores también valoraban la lengua hablada y escrita, asi como
el nivel de ciencias. En general, estos tests incluyen también items orientados a valorar el nivel

de lectura, escritura, matematicas y ciencias.

Para medir el rendimiento de los alumnos de Educacién Secundaria se utilizé el MidYIS
(Middle Years Information System; Center for Evaluation and Monitoring, 2010). Este test se
administra al final del nivel o aiflo 6 o principios de nivel 7. Esta prueba se describe como una
buena linea base para medir la habilidad y aptitud para aprender o del aprendizaje. Las cuatro
secciones o partes del instrumento son: vocabulario, matematicas, destrezas (correccion de
galeradas o errores, rapidez y precision perceptiva), y tareas no verbales (razonamiento
espacial, visual y l6gico). Las preguntas son de eleccion multiple y respuesta libres. El MidYIS
fue desarrollado y aplicado a través del Centro de Evaluacién y Supervisién de la Universidad
de Durham (Center for Evaluation and Monitoring, CEM). Segun el CEM, las puntuaciones de
vocabulario y matematicas predicen el logro de los estudiantes (tal y como se refleja en las

puntuaciones estandarizadas de los Key Stage-tests).

La identificacion de superdotados con las pruebas de rendimiento se realizé de la
siguiente manera: a) para Educacidon Primaria, cuando los estudiantes obtuvieran una
puntuacion “mas alla de la esperada (5)” en cada una de las medidas del KS (lectura, escritura,
matematicas y ciencia), entonces eran considerados como superdotados (con este criterio se
seleccionaron el 9% de los nifios); b) para Educaciéon Secundaria, se utilizdé el criterio del

percentil 90 para las puntuaciones del total del MidYIS.

La administracién del Aurora se hizo de la siguiente manera: se administré a todas las
clases en tres sesiones, una sesidon por dia. Ademas, para la identificacion de alumnos
superdotados con el Aurora, se eligio el percentil 90 para cada una de las habilidades
(analitica, practica y sintética) y para el dominio total. Este procedimiento es el seguido en
Inglaterra donde el 10% de los nifios, segun el gobierno, deberian ser identificados como
superdotados (Tan et al., 2009). Asi pues, para los propdsitos de esta investigacion se
considerd un superdotado analitico, creativo o practico si estaba en el 10% superior de la
inteligencia analitica, sintética o practica respectivamente. El mismo procedimiento se utilizd
para las puntuaciones segin el dominio (verbal, figurativo y numérico). Todos los

superdotados se determinaron tomando en cuenta las tres puntuaciones de las tres
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habilidades del Aurora, utilizando dos métodos diferentes. Primero, si un nifio se situaba en el
10% por encima de, al menos, una de las habilidades (analitica, sintética, o practica), se
considerd superdotado. Segundo, se calculd un indice segun la habilidad media con las 3

puntuaciones (con el mismo percentil de 90 como criterio de corte).

En conjunto, los resultados del trabajo de Kornilov, et al. (2012) revelaron similitudes
sorprendentes entre la habilidad y el dominio de los perfiles de los nifios identificados como
superdotados con el KS y MidYIS. La mitad de los perfiles mayoritariamente contrastaban la
habilidad creativa con la habilidad practica y analitica. La otra mitad de los perfiles de habilidad
eran relativamente mesetarios, identifican a los nifios que no tienen debilidades y fortalezas

evidentes en las puntuaciones de las habilidades.

Los perfiles de dominio o bien mostraban similitudes relativas a dichos perfiles, o

contrastaban el dominio numérico con los dominios verbales y figurativos.

Los perfiles de habilidad y dominio para los nifios identificados como superdotados con
Aurora muestran, en general, una mayor varianza entre-habilidad y entre-dominio. Esta
heterogeneidad informa que Aurora es un buen procedimiento para identificar a los nifios con
perfiles de habilidad y de dominio que no identifican el KS y MidYIS, asi como nifios con altas
habilidades practicas y creativas, y bajas habilidades analiticas, o nifios que muestran una clara
jerarquia de habilidades (por ejemplo, alta habilidad analitica, baja habilidad creativa-sintética,
y una mas baja aun habilidad practica), asi como nifios con aparentes fortaleza en el dominio

verbal.

Después de esta revisidn del trabajo realizado con la Bateria Aurora, pasamos a analizar

los datos procedentes de nuestra investigacion.

Método

El presente trabajo tiene como objetivo estudiar la relacién entre la inteligencia
sintetica-creativa medida por la bateria Aurora y el rendimiento escolar de los alumnos de

primaria y secundaria.

Muestra

La muestra de participantes inicial estuvo formada por un total de 434 alumnos que tras

muerte experimental, se redujo a un total de 264 alumnos (47% chicos), de los que se contaba
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con su rendimiento escolar. Estos alumnos tenian edades comprendidas entre los 8 y 15 afios
(M =10.57, DT = 1.68) y atendian a distintos centros publicos y concertados de la Regién de
Murcia, con nivel sociocultural medio. De ellos un 17.4% eran de 32 de Educacion Primaria, el
8.3% estaban en 42 de Educacion Primaria, 30.3% eran de 52 de Educacion Primaria, 23.1%
eran de 62 de Educacion Primaria, 11.7 era de 12 de Educacién Secundaria, 9,1% eran de 22 de

Educacion Secundaria.

Instrumentos

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

el rendimiento académico.
Evaluacién de la Inteligencia psicométrica

Para evaluar la inteligencia psicométrica hemos utilizado el factor “g” de Cattell y Cattell
(2001), cuyo objetivo es medir la inteligencia concebida o capacidad mental general, mediante
tareas no verbales, intentando eliminar la influencia de habilidades ya cristalizadas como la
fluidez verbal y otros aprendizajes adquiridos. En este estudio se han utilizado las escalas 2 y 3.
Son pruebas no verbales, donde el sujeto debe encontrar la entre figuras y formas. Consta de
cuatro subtests: series, clasificacién, condiciones y matrices. Estos subtests ponen en juego
operaciones cognitivas de identificacion, semejanzas perceptivas, seriacién, clasificacidn,
matrices y comparaciones e implican contenidos perceptivos distintos con el objeto de evitar
que algunas diferencias perceptivas influyan en los resultados de la medida de inteligencia. La

fiabilidad del test, utilizando el método de las dos mitades, fue de .86 (Cattell & Cattell, 1997)
Evaluacion de la inteligencia Sintética-Creativa

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

la solucidn de problemas.

Centrandonos en las actividades de la Inteligencia Sintética o Creativa, podemos

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

Sintética de la Bateria Aurora estd compuesta por cinco tareas que son las siguientes:

Portadas de libros. Consta de 5 items. Se le pide al alumno que imagine una historia
partiendo de un dibujo que podria ser muy bien la portada de un libro o de cualquier

ilustracidn. Exige pensamiento abstracto.

Multiples usos. Consta de 5 items. Consiste en pedir al alumno que piense diferentes
usos para objetos comunes como un martillo o un bastoncillo de los oidos. Implica redefinir el
uso del objeto y valora la capacidad para utilizar los conocimientos previos o informacion
adquirida de manera nueva y distinta. Implica flexibilidad de pensamiento y habilidad para
ofrecer nuevas interpretaciones o significados ante objetos familiares para darles nuevos usos.
Permite evaluar la capacidad para redefinir y encontrar usos, funciones y aplicaciones

diferentes a las habituales.

Conversaciones inanimadas. Consta de 10 items. Se centra en pedir al alumno que
imagine y escriba el tipo de conversacidon entre objetos inanimados, como por ejemplo un
cuchillo y un tenedor o la sal y la pimienta. Es importante tener un pensamiento fluido y

original.

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

de profunda sabiduria. Los refranes son verdades taxativas e irrefutables.

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

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

Salvo lenguaje figurativo, las cinco tareas descritas son de respuesta abierta. Los autores
(Chart, Grigorenko, & Sternberg, 2008) habian propuesto un sistema de puntuacién que
evaluaba dos criterios: 1) la adecuacion a la tarea (se trata de una escala de 0-2 si el nifio
responde a lo que le pide la tarea o da una respuesta totalmente desviada ); y 2) la creatividad
como habilidad (se trata de una escala de 0-4 que de forma holistica trata de medir la

originalidad, ingenio y complejidad de la respuesta, utilizando para ello guias de puntuacidn).
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Tras los primeros ensayos realizados con el sistema de puntuacién, se observé que la
adecuacion a la tarea era una puntuacién redundante y que la puntuacién en esa dimension
influia en los jueces a la hora de puntuar la dimensidn “creatividad como habilidad”. Por ello,
se decidio utilizar unicamente esta ultima puntuacién siguiendo los criterios establecidos por
Sternberg y Grigorenko desde la universidad de Yale. Esta variable, se concreta de forma
distinta segln cada tarea, pero en términos generales podemos decir que va de 0 (nada
creativo o respuesta no adecuada a la tarea) hasta 4 muy creativo y original. Una descripcion
mas detallada sobre el proceso de correccidén puede verse en el apartado del procedimiento)

(Soto, 2012).

Procedimiento

El procedimiento ha consistido tuvo como principal objetivo ha sido trabajar con los
centros para la recogida y procesamiento de la informacidon necesaria para realizar este
estudio. Durante la primera fase, se informé a los centros sobre los objetivos del proyecto y se
les explicé ampliamente los mismos de manera exhaustiva. En una segunda fase, los padres de
los alumnos también fueron debidamente informados, siendo totalmente necesario contar con

el consentimiento de los mismos.

En tercera fase, una vez seleccionados los sujetos que constituyen la muestra, se
procedid a la aplicacién de los instrumentos. Se administraron de forma colectiva dentro del
aula (grupo-clase). Se utilizaron para ello dos sesiones, con una duracién de aproximadamente
tres horas cada una, dentro del horario lectivo. La aplicacién de los instrumentos ha sido
realizada por licenciados en pedagogia, psicologia o psicopedagogia, actualmente trabajando
en el area de la educacidn y por estudiantes de tercer ciclo; todos ellos con experiencia en la

aplicacion de este tipo de pruebas.

En la cuarta fase y una vez recogidos los datos, se procedié a la correccidon y puntuacion
de las pruebas, siguiendo las indicaciones e instrucciones marcadas por los autores de los

distintos instrumentos

La correccidn de la sub-escala de Inteligencia Sintética de la Bateria Aurora presentd un
gran reto por la naturaleza del sistema de puntuacién propuesto desde la Universidad de Yale.
Segun las indicaciones de los autores, la prueba debe ser corregida llegando a un acuerdo
entre jueces. Para conseguir dicho acuerdo, se tomd una clase al azar y tres evaluadores
expertos en la técnica de consenso de jueces (Consensual Assessment Technique, CAT) de

corrigieron las pruebas, después se pusieron en comun los resultados, discutiendo aquellos
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puntos en los que el acuerdo no se habia alcanzado. Durante este proceso se observaron

varios puntos:

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

variables no se diferenciaran entre ellas.

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

criterios.

2) La redaccion y presentacidon de las respuestas por parte del alumno inevitablemente

influian en el evaluador. Ademas, las primeras respuestas del alumno solian guiar al evaluador
a la hora de corregir el conjunto de respuestas del alumno. Por lo que se decidié transcribir
todas las respuestas a una base de EXCEL, para evitar que la mala letra o la pobre presentacién
de las respuestas influyeran en la puntuacién de las mismas. Los evaluadores entonces
procedieron a corregir la prueba de creatividad, no de cada nifo, sino de cada tarea en su
conjunto. Por ejemplo, primero se corrigid la tarea de conversaciones inanimadas para el
conjunto de los alumnos. Esto permitia a los evaluadores no perder de vista la referencia de las

puntuaciones dadas. Ademas, el programa permitia agrupar las puntuaciones de mayor a

menor y el evaluador podia revisarlas para obtener un feedback sobre su propia evaluacién.

La tarea de usos multiples, seglin los autores, debia evaluarse Unicamente la mejor
respuesta del alumno, no obstante se optd por puntuar las respuestas tres dadas por el

alumno y obtener la suma de éstas.

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

correccion de los 409 alumnos (véase Figura 4.2).

Las primeras tareas fueron corregidas por tres evaluadores, pero debido a la carga de

trabajo que implicaba se considerd que esta correccién podia llevarse a cabo por dos jueces.
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De forma que uno de los jueces corrigidé todas las tareas, y los otros jueces se especializaron

en una u otra tarea (Soto, 2012).

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

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

Resultados

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

=105), con una desviacion tipica de 17 puntos.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la muestra en las distintas variables

N Min. Max. Media DT

Inteligencia Sintética

Lenguaje Figurativo 251 0 12.00 6.54 2.88
Conversaciones Inanimadas 228 6.67 33.33 22.46 3.78
Conversaciones Numéricas 240 4.50 23.00 13.74 3.15
Usos Mdiltiples 202 3.00 47.50 29.06 11.21
Portadas de Libros 244 2,00 18.00 12.22 2.48

Rendimiento Escolar
Rendimiento Total de Todos los

alumnos 264 1 10 7.03 2.05
Primaria Rendimiento general 208 1.33 5 3.66 1.01
Primaria Rendimiento académico 209 1 5 3.55 1.24
Primaria Rendimiento Expresivo 208 1 5 3.86 .82
Secundaria Rendimiento General 55 1 4.88 2.73 .96
Secundaria Rendimiento académico 55 1 5 2.60 1.13
Secundaria Rendimiento expresivo 55 1 4.67 3.08 .84
Cl 248 40 141 104.98 17.61

A continuacién, se ha estudiado la correlacion entre las variables. Como puede
observarse en la tabla 2, las correlaciones con el total del rendimiento de toda la muestra es
estadisticamente significativo, pero de intensidad baja-moderada, siendo la mas elevada con
usos multiples (r =.357, p < .001), Si nos fijamos en el rendimiento académico segln el nivel
educativo, vemos que para primaria, las mayores correlaciones se encuentran entre el

rendimiento y el lenguaje figurativo (que muestran una intensidad media-alta), seguidas de las
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correlaciones en conversaciones inanimadas (una correlacion media-baja), y la correlaciéon

mas débil se encuentra para la prueba conversaciones numéricas.

En los alumnos de Educacién Secundaria las correlaciones mas altas se encuentran para
lenguaje significativo, siendo estds de magnitud media-alta, y las Unicas que fueron

estadisticamente significativas.

En cuanto a la correlacion con el cociente intelectual, todas las correlaciones fueron
estadisticamente significativas, pero de baja magnitud, excepto para conversaciones

numéricas.

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

Leng. Conv. Conv. Usos Portadas

Figurativ Inanimada Numéric Mudltiple de

o] s as S Libros
Rendimiento Total de Todos los
alumnos ,292%* ,288%* ,226%**  357%*  260**
Primaria Rendimiento general ,499** ,398** ,285**  368*%*  307**
Primaria Rendimiento académico ,514** ,379** ,2249**  375%%  99Q**
Primaria Rendimiento Expresivo ,360** ,395** L271%%  231%*  219%*
ESO Rendimiento General ,408** 0,159 0,182 0,12 0,225
ESO Rendimiento académico ,430%* 0,152 0,204 0,082 0,205
ESO Rendimiento expresivo ,273%* 0,125 0,128 0,216 0,259
C.l. ,263** ,204** 0,105 ,321** L2171

Nota. (**) La correlacién es significativa al nivel p<.01 (bilateral); (*) la correlacion es
significativa al nivel p<.05 (bilateral).

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

los alumnos.

Para los alumnos de Educacidon Primaria se obtuvieron tres modelos predictivos del
rendimiento académico. El primer modelo explicaba un 24% de la varianza, e incluia como
Unica variable que predice el rendimiento general el lenguaje figurativo [F(1,26)=40.64, p<.001;
R’ ajust.=238]. El segundo modelo, incrementaba un 10% la varianza explicada al introducir la
variable del CI [F(2, 125) = 15.89, p<.001; R* ajust. =.325]. Y el tercer modelo explicaba un 36%

de la varianza al introducir la tarea de Conversaciones Inanimadas [F(3, 124)= 11.80, p<.001; R?
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ajust. = .359]. La tabla 3 muestra los coeficientes de regresién de las distintas variables

incluidas en cada uno de los modelos.

Tabla 3.Coeficientes de regresion de las variables incluidas en los modelos predoctores del
rendimiento general de los alumnos de educacion primaria.
B Error B

Modelo 1: (Constant) 216 .067

F(1, 26)=40.64, p<.001; R2 ajust. = .238 Lenguaje Figurativo 448 .070 .494
(Constant) .158 .064

Modelo 2: Lenguaje Figurativo .381 .068 .420

F(2, 125) = 15.89, p<.001; R2 ajust. =.325 C.l. 298  .072 312
(Constant) .146 .063

Modelo 3: Lenguaje Figurativo 294 .073 324

F(3, 124)= 11.80, p<.001; R2 ajust. = .359 C.l. 283  .070  .296
Conver. Inan 211 .077 .220

Los andlisis de regresidn de pasos sucesivos, para predecir el rendimiento de los
alumnos de Educacidn Secundaria, arrojé un Unico modelo significativo, en cudl Unicamente la
tarea de portadas de libros era la que predecia el rendimiento general, explicando un 25% de

la varianza [F(1, 27) = 10.55; p=.003; R” ajustada= .254 ].

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

B Error B
Modelo 1: (Constant) -,317 ,177
F(1, 27) = 10,549; p=.003, R2 ajustada= Portadas de ,663 ,204 ,530

,254 Libro

Conclusidn y discusiones

En este trabajo se ha presentado la parte sintética de la Bateria Aurora con base en la
teoria de la inteligencia exitosa de Sternberg. Nuestra investigacion se baso en el andlisis de las
relaciones entre las puntuaciones obtenidas con Aurora y otras evaluaciones como es el

rendimiento escolar o el Cl.

Psicologia, Educagao e Cultura « Vol.XVIIL,N21 . Maiode 2014 Pag. 65



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

En primer lugar, el rendimiento en Educaciéon Primaria correlaciona significativamente
con todas las tareas de la sintética del Aurora, esto es similar a los resultados obtenidos en el
trabajo de Kornilov, et al. (2012), en los que también correlacionan las pruebas de rendimiento
con las tres habilidades del Aurora; o con los de Prieto, Almeida, Soto, Sainz, y Ferrando (En
revision) donde también aparecen similares correlaciones. El rendimiento en Educacion
Secundaria solamente correlaciona de forma significativa con la tarea de lenguaje figurativo.
Ademas el Cl correlaciona también significativamente con todas las tareas excepto con

conversaciones numéricas (Soto, 2012)

En segundo lugar, podemos indicar que las correlaciones de las tareas de la parte
sintética-creativa de la Bateria Aurora con el rendimiento de Educacion Primaria y secundaria

(general, expresivo y académico) eran moderadas.

En tercer lugar, segin los analisis de regresion podemos indicar que en Educacion
Primaria hay tres modelos que predicen el rendimiento, siendo el modelo que mds explica el
formado por la constante, el lenguaje figurativo, el Cl y las conversaciones inanimadas. En
Educacién Secundaria sélo hay un modelo que predice el rendimiento formado por la
constante y las portadas de libro. En el trabajo de Kornilov, et al. (2012), también se refleja tal

y como los autores indicaron que el Aurora es un buen predictor del rendimiento.

En cuarto lugar, podemos destacar algunas de las ventajas de la Bateria Aurora, con el
fin de clarificar algo mas la utilizacidn de este tipo de prueba en el dmbito escolar. Algunos de
los puntos fuertes de esta bateria se pueden concretar de la siguiente manera: a) nos permite
disefiar un perfil del alumno donde se reflejan sus areas fuertes y débiles; b) nos ayuda a
estudiar y evaluar el papel que juegan diferentes recursos cognitivos en la conceptualizacion
del rendimiento y de la competencia; c) permite encontrar nuevos procedimientos para
evaluar y ensefiar la relacion entre las habilidades y las competencias; d) permite disefiar
metodologias que expliquen la naturaleza de la pericia y la competencia experta en el terreno
escolar y en el profesional; e) se trata de una bateria multicultural de gran utilidad para ser

aplicada en diferentes contextos.

En quinto lugar, podemos mencionar algunas limitaciones de la Bateria Aurora. Aun
siendo un instrumento muy novedoso, se necesita mayor investigacion empirica que avalen la
eficacia y la fiabilidad de esta prueba a la hora de evaluar “por ejemplo las competencias
creativas objeto de nuestro trabajo empirico”. Otra de las limitaciones es la dificultad que se
ha tenido para traducirla y adaptarla a nuestra cultura. Ademas, las normas de correccién de la

Inteligencia Sintética de la Bateria Aurora deberian ser reformuladas, por los problemas que se
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ha tenido en la correccién de las distintas tareas. Por ultimo, la gran carga verbal de la Bateria
Aurora es otro de los inconvenientes porque influye negativamente a la hora de valorar

determinados aspectos de la creatividad.

Finalmente como apuntan Kornilov, et al. (2012) la evaluacidon con el Aurora exige
mucho tiempo tanto para su administracién como para en su correccién. Podriamos
argumentar que esa inversidn es necesaria si realmente el Aurora es un buen instrumento para

medir el éxito académico y sobre todo las debilidades y fortalezas del alumnado (Soto, 2012).
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INTELIGENCIA SINTETICA Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Abstrat: La inteligencia sintética-creativa es uno de los tres componentes de la inteligencia
exitosa identificado por el profesor Sternberg (1985/1990). En este trabajo se analiza la
relacién entre la inteligencia sintética-creativa y el rendimiento escolar de escolares de
Educacién Primaria y Educacién Secundaria. La muestra estuvo compuesta por 409 alumnos
que posteriormente se redujo a un total de 264 alumnos (47% chicos), con edades
comprendidas entre los 8 y 15 afios (M = 10.57, DT = 1.68) y escolarizados en centros de la
Regién de Murcia (Espafia). Para evaluar la inteligencia sintética-creativa se ha utilizado la
Bateria Aurora (Chart, Grigorenko, & Sternberg, 2008); concretamente cinco tareas que son las
siguientes: portadas de libros, multiples usos, conversaciones inanimadas, lenguaje figurativo y
conversaciones numéricas. El rendimiento escolar fue evaluado a través de las calificaciones
facilitadas por los centros educativos. El rendimiento escolar se dividi6 en dos areas:
académico (comprende las asignaturas mas instrumentales como lengua, matematicas y
ciencias) y expresivo (formado por las asignaturas orientadas al arte y al dominio corporal
como educacion fisica, educaciéon artistica). Ademds se evalud la inteligencia general de los
alumnos, utilizando para ello el test de factor “g” de Cattell y Cattell (1973, 2001). Debido a
que las asignaturas que cursan los alumnos son distintas en los dos niveles educativos, se
realizaron analisis separados para primaria y secundaria. Se llevaron a cabo andlisis de
correlacién para ver la relacién entre el rendimiento y la inteligencia sintética-creativa y
analisis de regresion para estudiar el valor predictivo de la creatividad sobre el rendimiento
académico, controlando la inteligencia de los alumnos. Los resultados indican que el valor
predictivo de la creatividad sobre el rendimiento académico es mayor en los niveles de
educacién primaria que en secundaria. Las repercusiones e implicaciones de este resultado se

discuten y profundiza en las causas.

o _n

Palabras-Clave: Inteligencia sintética-creativa; Rendimiento académico; Factor “g”.
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PERCEGAO DO SELF E AUTOAPRESENTAGCAO EM CONTEXTOS DE
ATRACAO INTERPESSOAL

Lisete Santos Mendes Ménico®

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo - (Universidade de Coimbra, Portugal)

Resumo

O presente estudo debruca-se sobre os modos de agenciamento da percecdo do self nas
estratégias de autoapresentacdo em contextos de atracdo interpessoal. Administrdmos um
inquérito por questionario a uma amostra de 907 estudantes do ensino superior. Em termos
de resultados, a adaptacdo da Escala de Estratégias de Autoapresentagdo (Lee et al., 1999) ao
contexto da atracgdo interpessoal permitiu-nos averiguar, em primeiro lugar, a existéncia de
uma relacdo positiva entre a autopercecao da atratividade e as estratégias que possibilitam a
projecdo de uma autoimagem mais favoravel; em segundo lugar, uma associacdo mais intensa
entre o recurso e a percecdo de eficacia das estratégias de autoapresentacdo em individuos
com autopercepcoes de atratividade mais favoraveis. Para além das repercussées na dimensdo
interpessoal do self, a autopercecdo da atratividade mostrou-se associada a experiéncia da
consciéncia reflexiva: autodiscrepancias mais elevadas, tanto relativas ao self ideal quanto ao
self normativo, foram averiguadas em participantes com autopercepg¢des de atratividade
menos favordveis; ndo obstante esta associagdo negativa, autodiscrepancias respeitantes ao

self ideal mostraram-se relacionadas negativamente com a experiéncia sexual e amorosa.

Palavras-Chave: Self; Autoapresentac¢do; Autopercecao; Atragao; Atratividade.

® Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra.Rua do ColégioNovo3001-802
Coimbra. Email: lisete_monico@fpce.uc.pt

Psicologia, Educacdo e Cultura  « Vol XVII[L,N2 1 . Maiode2014 Pag. 71



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

"Nenhum tépico é mais interessante para as pessoas do que as pessoas" (Baumeister,
19993, p. 1). Consideramos consensual e sobejamente reconhecido o interesse que as pessoas
apresentam, implicita ou explicitamente, pela forma como sdo percecionadas e avaliadas,
procurando estruturar e influenciar o meio de modo a situarem-se em circunstancias benéficas

(Leary, 2001; Leary & Kowalski, 1990; Tetlock & Manstead, 1985; Schlenker & Weigold, 1992).

O presente estudo debrucga-se sobre os modos de agenciamento da percecao do self nas
estratégias de autoapresentacdo em contextos de atracdo interpessoal. O self, estrutura
cognitiva que possibilita a autorreflexdo, pode conceptualizar-se na perspetiva de
autoconhecimento e aglomerado de autocrencas individuais e na perspetiva de
autoapresentacdo. Das varias definicGes que se propuseram para self, apresentamos a de
Leary (1996): "(...) uma estrutura cognitiva que permite as pessoas pensar conscientemente
sobre si préprias" (p. 157). Segundo Baumeister (1998), o cerne do self abrange a inclusdo das
multiplas experiéncias de um individuo numa unidade, sendo esta ultima um dos atributos

definidores do self e da identidade.

Os componentes do self podem ser classificados em publicos e privados (Miller, Murphy,
& Buss, 1981). O self publico consiste em estimulos observaveis autoproduzidos, tais como a
aparéncia corporal, o vestuario, enfeites pessoais, discurso e expressdes faciais. Por sua vez, o
self privado, consiste, igualmente, em estimulos produzidos pelo self, mas que ndo sdo
observaveis publicamente, tais como auto-avaliacdes, pensamentos, sensacdes corporais

internas e sentimentos ou emogdes (Fenigstein, 1979; Fenigstein, Scheier, & Buss, 1975).

Self e autodiscrepancias

Sabemos que cada individuo se encontra motivado para conduzir o seu estado atual a
um estado final desejado, ou seja, para alcancar uma condicdo em que o seu self real se
aproxime ao maximo dos autoguias, quer sejam em rela¢do ao self ideal, quer sejam relativos
ao self normativo (Higgins, 1987, 1999a). Em consonancia com as discrepancias advogadas
pelas teorias do equilibrio cognitivo (v.g., Festinger, 1957; Heider, 1958/1970), a teoria da
autodiscrepancia considera que existe uma relacdo positiva entre a magnitude da discrepancia
e o desconforto sentido pelo individuo respeitante a essa discrepancia. Quanto maior for a
divergéncia entre as caracteristicas da representacdo de um estado do self e de outro, maior
serd o desconforto sentido. Higgins (1989) apresenta dois estados negativos associados as
autodiscrepancias: discrepancia entre os selves real/proprio e ideal (proprio ou do ponto de

vista do outro) e discrepancia entre os selves real/prdprio e normativo (préprio ou do ponto de
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vista do outro). As discrepéncias entre os selves real/proprio e o self normativo advém do
estado atual das caracteristicas do individuo (do seu ponto de vista) ndo coincidir com o self
idealizado pelo préprio ou que o préprio acredita que outro significativo deseja para si. Tal
estado psicolégico encontra-se associado com problemas emocionais/motivacionais
relacionados com depressao, tais como insatisfacdo, desapontamento, tristeza e respostas

fisiolégicas e comportamentais diminuidas (Higgins, 1987, 1999a).

Nas discrepancias entre o self real/préprio e o self normativo, o estado atual dos
atributos do individuo ndo coincide com aquele que o individuo julga ser seu dever ou
obrigacdo atingir ou cré que alguma pessoa significativa considera ser seu dever ou obrigacao
atingir. A presente discrepancia representa outro tipo fundamental de estados psicoldgicos
negativos, provocados pelo sentimento de violacdo de deveres e/ou administragdo de sancbes
pelo préprio ou por outros: problemas emocionais e motivacionais relacionados com
agitacdo/ansiedade, tais como medos, preocupacgdes, tensdo e respostas comportamentais e

fisioldgicas alteradas.

Self e autoapresentagao

Schlenker (1996) define autoapresentac¢éo como “a atividade dirigida para o objetivo de
controlar ou regular a informacdo no sentido de influenciar as impressdes formadas por uma
audiéncia” (p. 314). Considerando a taxionomia de estratégias de autoapresentacdo, Lee et al.
(1999) apresentam um modelo baseado em dois componentes ou categorias de
autoapresentacdo definidas por Tedeschi (1981): autoapresentacbes defensivas e
autoapresentagdes assertivas. Enquanto as primeiras se utilizam no sentido da prote¢do ou
reparo de uma identidade previamente arruinada, as segundas constituem meios de

desenvolvimento ou formacao de identidades.

Lee et al. (1999) identificam 13 taticas ou estratégias de autoapresentacdo, agrupadas
em autoapresentagGes defensivas e autoapresentagGes assertivas. Entre as primeiras contam-
se a desculpabilizacdo (excuse), a justificacdo (justification), a desresponsabilizacdo prévia
(disclaimer), a autodeficitacdo (self-handicaping) e a retractacdo (apology). O agraciamento
(ingratiation), a intimidacdo (intimidation), a suplica (supplication), a exemplaridade
(exemplification), a autocreditacdo (entitlement), o enaltecimento (enhancement) e a
maledicéncia (blasting) constituem as auto-apresentagdes assertivas. Com base nesta
taxionomia, Lee e colaboradores construiram uma Escala de estratégias de autoapresentagdo,

cuja aplicagdo ilustra uma superioridade no recurso a estratégias de autoapresentagdo
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defensivas relativamente ao recurso a estratégias assertivas. Esta escala serd adaptada na

parte empirica da presente investigacao.

Atratividade fisica

Dada a variabilidade interindividual nas estratégias de autoapresentacdo utilizadas,
supde-se que existe um conjunto de atributos pessoais que influenciam o modo como o
individuo gere as impressdes que deseja transmitir as outras pessoas, tanto em situacdes
gerais como em contextos especificos de seducdo. Entre os diferentes atributos, a atratividade
fisica ocupa um lugar de destaque, sobretudo na génese das relacdes amorosas. Se, por um
lado, sdo sobejamente conhecidos os efeitos positivos e consistentes da atratividade fisica no
estabelecimento das relagbes interpessoais intimas, nomeadamente nos fendémenos de
atracdo (Berscheid, 1985, 1994; Berscheid & Reis, 1998; Berscheid & Walster, 1974), por outro,
tem sido dada pouca atencdo ao papel tomado pela autopercepcao da beleza fisica no tipo de
estratégias de seducdo utilizadas (Alferes, 1997). Em termos histdricos, a beleza fisica tem sido
investigada, preponderantemente, numa visdo da pessoa enquanto objeto social, analisando-
se os seus efeitos na percecao social, nas interacGes pessoais e no desenvolvimento humano

em geral.

Se bem que a atratividade fisica pode considerar-se uma autocriacdo em conformidade
com normas culturais e sociais, as investigacdes realizadas na drea mostram uma concordancia
interjuizes muito elevada no que respeita a avaliagdo do grau de atratividade de uma pessoa
(Cunningham, 1986; Cunningham, Roberts, Barbee, Druen, & Wu, 1995; Friedman &
Zebrowitz, 1992; Little & Perret, 2002). Para além desta perspetiva da psicologia da aparéncia
fisica, que respeita a visdo do exterior — ou seja, a visdo das pessoas como objetos sociais,
relacionada com as heteropercecées da atratividade — existe uma segunda, visdo do interior,
prendendo-se com a experiéncia subjetiva das pessoas sobre a sua prépria atratividade e

caracteristicas fisicas.

Objetivos

Partimos do principio que as pessoas, nos diversos dominios da sua vida e,
especificamente, em contextos de seduc¢do, recorrem a um conjunto de estratégias de
autoapresentac¢do, de modo a serem percecionadas de forma favoravel pelos outros (Mdnico,

2005). SituagGes iniciais de sedugdo constituem, portanto, contextos privilegiados de
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apresentacdo do self. Com efeito, dada a variabilidade interindividual nas estratégias de
autoapresentacdo utilizadas, supbe-se que existe um conjunto de atributos pessoais que
influenciam o modo como o individuo gere as impressdes que deseja transmitir as outras

pessoas, tanto em situacdes gerais como em contextos especificos de seducao.

Atendendo a diferenciacdo entre estratégias de autoapresentacdo defensivas e
assertivas (Lee et al., 1999) e a qualidade de cada estratégia, consideramos importante
averiguar as que se mostram pertinentes em contextos iniciais de seducdo. Acreditamos que
as estratégias defensivas, utilizadas na protecdo ou recuperacdo de uma identidade
previamente abalada, se revelam inapropriadas em abordagens iniciais de seducdo.
Inversamente, as estratégias assertivas, uma vez utilizadas na producdo de uma identidade
desejada, sdo fundamentais neste contexto. Entre este tipo de estratégias, julgamos que as
pessoas recorrem aquelas que conduzem o alvo a aprecid-las como suscetiveis de se gostar, o
que indica, de antemdo, como inconveniente o recurso as estratégias suplica e, sobretudo,
intimidacdo. Em nosso entender, em contextos iniciais de seducdo, sdo fundamentais
estratégias que facilitem a transmissdo de uma imagem positiva do individuo e a emergéncia
de hetero-atribuicdes de desejabilidade. Neste sentido, as estratégias assertivas agraciamento,

exemplaridade, autocreditacéo e enaltecimento sao fundamentais.

Perspetivando a autopercecdo da atratividade na percecdo do self, tomamos também
por objetivo averiguar as relagcbes entre as autodiscrepancias e a autopercecdo da
atratividade. Se bem que as relagdes desta ultima varidvel com a autoestima e o autoconceito
tenham sido ja estudadas, desconhecemos a existéncia de alguma relagdo com as
autodiscrepancias. Pretendemos, ainda, embora de modo secunddrio, analisar a influéncia do

género e da experiéncia sexual e amorosa dos respondentes nas diferentes variadveis a testar.

Método
Amostra

O estudo empirico realizado totaliza uma amostra de 907 participantes, 416 (45.9%) do
sexo masculino e 491 (54.2%) do sexo feminino, alunos do Ensino Superior, que responderam,
em 10 sessBes coletivas de 90 minutos, ao Questiondrio APBF/CS, acronimo de Autopercecdo
da Beleza Fisica em Contextos de Sedugdo (Mdnico, 2003). A idade dos participantes situa-se
entre os 18 e os 44 anos, sendo a média (M) de 21.61 e o desvio-padrdo (DP) de 2.91 anos.
Quanto ao sexo masculino, as idades situam-se entre os 18 e os 44 anos inclusive (M = 22.22;

DP = 3.00), ao passo que para o sexo feminino os valores extremos sdo 18 e 42 (M = 21.10; DP
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= 2.73). A mediana das idades é de 22 para o sexo masculino e de 20 para o feminino e as
médias diferem significativamente entre si, t (901) = 5.88, p = .001. Quanto ao estado civil, 890
(98.6%) participantes sdo solteiros, 8 (0.9%) encontram-se separados ou divorciados e 5 (0.6%)
sdo casados. No que se prende com a religido, 677 (75.0%) dizem-se catdlicos, 36 (4.0%)

indicam outras religides e 190 (21.0%) afirmam-se ateus.

Material

O Questiondrio APBF/CS integra um conjunto de instrumentos de avaliacdo das
estratégias de autoapresentacdo em contextos de seducdo, da autopercecdo da atratividade,
das autodiscrepancias e da experiéncia amorosa e sexual, em duas versdes, uma para 0 sexo

masculino e outra para o feminino. Segue-se a descri¢cao dos instrumentos utilizados.

Recurso e Percegdo de eficdcia das estratégias de autoapresentacdo em contextos de

sedugéo

Com base na situacdo descrita no estudo empirico conduzido por Alferes (1997),
confrontdmos os participantes com a seguinte situacdo: “imagine que acaba de conhecer
um(a) rapaz (rapariga) aproximadamente da sua idade e tem oportunidade de contactar com
ele(a) diversas vezes. Imagine que se sente atraida(o) por esse rapaz (rapariga) e deseja que
ele(a) venha a apaixonar-se por si”. Seguidamente, tendo presente esta situagdo, pedimos aos
participantes para indicarem o seu comportamento perante essa pessoa em cada um dos itens
apresentados. A escala de resposta é a analoga a da escala original (Lee et al., 1999; 1 = muito
raramente a 9 = muito frequentemente) e os itens consistem em adaptagGes dos originais em

funcdo de possiveis comportamentos numa situacdo inicial de seducao.

Apods terem respondido a Escala de estratégias de autoapresentacdo adaptada ao
contexto da seducdo, apresentamos aos participantes a mesma escala, pedindo agora que, de
1 (nada eficaz) a 9 (totalmente eficaz), classificassem cada agdo, correspondente a cada item,
guanto ao grau de eficacia na seducdo da pessoa pretendida. Deste modo podemos analisar a
correspondéncia entre o recurso a cada estratégia e a percecdo de eficacia que o individuo

tem da mesma.
Autopercegdo da atratividade

Utilizdamos a medida de Autopercegdo da beleza fisica elaborada por Mdnico (2003).

Esta medida comporta sete itens, cada um avaliando um atributo ou parte corporal em
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comparag¢do com o mesmo atributo ou parte corporal de outros individuos da mesma idade e
género: atratividade do rosto, atratividade do corpo, elegancia, porte atlético, aparéncia fisica,
aparéncia na indumentdria usada, e atratividade global. Cada item inicia-se com a frase “em
relacdo aos outros considero que ...” e varia em fung¢do do atributo ou parte corporal (v.g., “...
0 meu rosto é ...”; “... o meu corpo é ..."”). Os itens sdo avaliados huma escala tipo Likert, desde

1 (v.g., muito menos atraente) a 5 (v.g., muito mais atraente), em comparagdo com a

atratividade de individuos.
Self e autodiscrepdncias

Utilizamos o Selves Questionnaire, que consiste numa medida de avaliacdo das
autodiscrepancias proposta por Higgins (1987, 1989, 1996, 1999a, 1999b; Higgins, Klein, &
Strauman, 1985, 1986). Pede-se a cada participante que enumere 10 ou mais atributos ou
caracteristicas que, respetivamente, descrevam o seu self real, o seu self ideal e o seu self
normativo. Seguidamente, pede-se para avaliarem numa escala de 1 a 4 (desde 1 =
ligeiramente a 4 = extremamente) em que medida consideram que possuem, idealizam possuir
ou sentem que é seu dever ou obrigacdo possuir cada um dos atributos que referiram para

cada um dos selves.
Experiéncia sexual e amorosa.

No que se prende com a experiéncia sexual e amorosa, recorremos a um conjunto de
itens formulados por Alferes (1997): Frequéncia de relacbes sexuais no ultimo més, Experiéncia
de sexo oral-genital, N.2 total de parceiros, N.2 de parceiros/ultimo ano, N.2 total de
namorados, N.2 namorados com quem teve relagbes sexuais e Avaliagdo subjetiva da

experiéncia sexual.

Procedimentos

As instrucBes e explicacGes julgadas necessarias para o preenchimento individual e
auténomo dos questiondrios apresentaram-se por escrito no corpo do mesmo. Nado obstante,
estivemos presentes em todas as sessOes de administracdo, realizadas na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, esclarecendo duvidas e
fornecendo outras informacgdes requeridas pelos participantes. Garantiu-se em cada sessao o
anonimato e reforgou-se a instrugdo inicial da inexisténcia de respostas corretas ou incorretas

nem de boas ou mas respostas. Efetuou-se o tratamento estatistico dos dados recorrendo ao

Psicologia, Educagao e Cultura « Vol.XVIIL,N21 . Maiode 2014 Pag. 77



Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacdo e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt
programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), na versdo 20.0 para o sistema

operativo windows.

Resultados
Autopercec¢do da atratividade e Estratégias de Autoapresentacao

O Quadro 1 apresenta os coeficientes de correlacdo entre a medida de Autopercecao da
atratividade e o recurso e percecao de eficacia das estratégias de autoapresentacdo em
contextos de seducdo. Constatamos a existéncia de correlagdes positivas entre a autopercecao
da beleza fisica e o recurso as estratégias agraciamento, intimida¢do, exemplaridade,
autocreditagcdo, enaltecimento e maledicéncia, estratégias classificadas como assertivas e
sendo as que individuos com uma melhor percec¢do da prépria atratividade mais recorrem em

contextos iniciais de seducdo.

Apuramos, ainda, a existéncia de uma correlacdo mais elevada entre o recurso e a
percecdo de eficacia das estratégias de autoapresentacdo em individuos que se
autopercecionam como mais atraentes. Para tal procedemos a categorizacdo, em dois niveis,
da variavel autopercecdo da atratividade (nivel 1, autopercec¢éo baixa = pontuacgdes abaixo de
3, valor da mediana; nivel 2, autopercecdo alta = pontuacdes acima de 3) e realizamos o teste
da diferenca entre dois coeficientes de correlacdo independentes (Alferes, 2002) a fim de
averiguar a existéncia de associagdes significativamente mais fortes entre o recurso e a
percecdo de eficacia das estratégias de autoapresentagao nos participantes pertencentes ao

grupo da autopercecdo elevada da beleza fisica.
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Quadro 1. Coeficientes de correlagcdo de Pearson entre a autopercegdo da atratividade e o
recurso e percegdo de eficdcia das estratégias de autoapresentacéo em contextos de sedugéo

Autopercecgao da
atratividade
r r
Estratégias de autoapresentacdo: Recurso Eficdcia
Escala de estratégias de autoapresentacdo (global) .120%* .119%*
Tipo: Subescalas:
Assertiva | AGR — Agraciamento .143** .108*
Assertiva | INT — Intimidagao .094* .045
Assertiva | SUP —Suplica -.062 -.078
Assertiva | ATC — Autocreditacao .165%* .093*
Assertiva | ENA — Enaltecimento 142%* 117*
Assertiva | MAL — Maledicéncia .153** .109*
Assertiva | EXE — Exemplaridade 179%* .189%*
Defensiva | DCP — Desculpabilizacdo .051 J133%*
Defensiva | JUS — Justificacdo A17%* J121*
Defensiva | DRS — Desresponsabilizacdo -.051 .034
Defensiva | ATD — Autodeficitacdo .005 .009
Defensiva | RET — Retractagao .012 .079
ASS -Auto-apresentacOes Assertivas .164%* .116*
DEF - Auto-apresentacgbes Defensivas .035 .100*

*p<.05; **p<.01

Da inspecdo dos coeficientes de correlagdo entre o recurso e a percecao de eficacia em
cada estratégia (Quadro 2) destacam-se associagGes mais fortes nos participantes com
autopercepcdes da beleza fisica mais favoraveis. Os coeficientes de determinagdo indicam uma
proporcdo de variabilidade partilhada entre o recurso e a percecdo de eficdcia, na escala
completa, de 53.29% para os participantes com autopercepg¢des de beleza fisica altas e de
47.61% para aqueles que se autopercecionam menos favoravelmente. Com efeito, o teste das
diferencas entre dois coeficientes de correlagdo independentes, cujos valores de z se
apresentam na Uultima linha do Quadro 2, indicam, apenas, como significativamente
superiores, nos individuos com autopercep¢des mais favoraveis da beleza fisica, as correla¢des
entre o recurso e a perce¢do de eficacia nas estratégias intimidagdo, suplica, enaltecimento,

autocreditagdo, desculpabilizagdo e autodeficitacGo. Para as restantes estratégias, as
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magnitudes das associagGes ndo diferem entre individuos com autopercep¢des da beleza fisica

distintas.

Quadro 2. Correlag¢des de Pearson entre as estratégias de autoapresentagdo para o recurso e
percecdo de eficdcia em contextos iniciais de sedugcdo em fun¢éo da autopercegdo da
atratividade?

EAA
APBF Subescalas®
Eficacia

AGR INT SUP ATC ENA MALEXE DCP JUS DRS RET APOASS DEF

EAA Baixa .69 .51 36 .48 .55 .48 .49 56 .56 .58 .58 .38 .35 .65 .64

Recurso Alta .73 .52 28 .39 56 .60 .48 .60 .62 .62 .60 .40 .33 .67 .68

0.212.77%1.74*%*1.85%%2.24*%0.650.632.00%*0.990.872.91*%*0.590.990.82
2 todas as correlagao sdo significativos ao nivel p <.001

V4 -0.82%*

*p<.05 **p<.01 *** p<.001

®' AGR = agraciamento; INT = intimida¢do; SUP = suplica; ATC = autocreditacdo; ENA =
enaltecimento; MAL = maledicéncia; EXE = exemplaridade; DCP = desculpabiliza¢do; JUS =
justificagdo; DRS = desresponsabiliza¢Go; ATD = autodeficitagdo; RET = retratacdo; ASS =
autoapresentagdes assertivas (total); DEF = autoapresentagées defensivas (total)

Autodescrepancias e relagdo com a autopercegdo da atratividade

Atendendo as pontuacdes médias das autodiscrepancias self real/self ideal (M = 1.57; DP
= 4.67) e self real/self normativo (M = 0.57; DP = 4.26), constatamos que se verificam
autodiscrepancias mais elevadas self real/self ideal comparativamente as autodiscrepancias
self real/self normativo, t (483) para amostras emparelhadas de 6.28, p < .001. Considerando
as diferengas de género, encontramos magnitudes superiores de autodiscrepancias no sexo
feminino, tanto para as autodiscrepancias self real/self ideal (M = 2.14, DP = 4.72 para o sexo
feminino vs. M = 0.74, DP = 4.47 para o sexo masculino, t = 10.54, p < .001) como para as self
real/self normativo (M = 0.91, DP = 4.36 para o sexo feminino vs. M = 0.07, DP = 4.06 para o

sexo masculino, t =4.61, p <.05).

Verificdmos que a medida de autopercecdo de atratividade correlaciona-se

negativamente com as autodiscrepancias self real/self ideal (r = -.307, p < .001) e com as
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autodiscrepancias self real/self normativo. Concluimos que que quanto maior é a

autodiscrepancia menor é a autopercecao da atratividade fisica.

Autodiscrepancias e Experiéncia sexual e amorosa

Atendendo as medidas conjuntas de autodiscrepancia, encontramos relagdes
significativas, parcializadas do efeito da idade, com alguns indicadores de Experiéncia sexual e
amorosa. E o caso da relacdo negativa entre as medidas de autodiscrepancias self real/self
ideal e self real/self normativo com o item avaliagdo subjetiva da experiéncia sexual
(coeficientes de correlacdo parcial de r poal = -.15, p < .01,), indicando que autodiscrepancias
mais elevadas se associam a uma autoavaliagdo de menor experiéncia sexual. A
autodiscrepancia relativa ao self normativo apresenta, igualmente, uma relacdo negativa com
o numero total de namorados (r parcial = -.12, p < .05), o que nos leva a concluir que
autodiscrepancias mais elevadas se associam a um menor nimero de namorado(a)s em toda a
vida. Em termos gerais, podemos afirmar que os resultados apontam para uma relacdo

negativa entre as autodiscrepancias e a experiéncia sexual e amorosa dos participantes.

Discussao e conclusoes

Os nossos resultados apontam para a existéncia de um efeito da autopercecdo da beleza
fisica no tipo de estratégias de autoapresentagao utilizadas em contextos iniciais de sedugao.
Individuos que se autopercecionam como mais atraentes mostraram recorrer mais
frequentemente a estratégias de autoapresenta¢do assertivas, nomeadamente aquelas que
consideramos fundamentais em contextos iniciais de sedugao, na medida em que permitem
aos individuos a transmissdo de uma imagem de desejabilidade de si proprios e,
consequentemente, o alcance do objetivo pretendido — falamos das estratégias agraciamento
(intencdo do individuo transmitir a impressao de ser uma pessoa de quem se goste; Lee et al.,
1999), autocredita¢do (reivindicacGes de responsabilidade e mérito por resultados ou
acontecimentos positivos), enaltecimento (afirmacdes feitas pelo ator respeitantes aos efeitos
do seu comportamento serem mais positivos do que os outros possam inicialmente ter
imaginado) e exemplaridade (autoapresentagdes que transmitem a impressao de virtudes, a
maior parte das vezes morais, tais como a honestidade, a integridade, a generosidade, a
conscienciosidade, a dedicacdo e o autossacrificio). Por outras palavras, em contextos iniciais e
heterossexuais de seducdo, individuos que se autopercecionam favoravelmente em termos de

atratividade fisica tendem, comparativamente aos que se autopercecionam com menor
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atratividade, a participar ao alvo de seducdo a impressao de que sdo pessoas suscetiveis de se
amar, reivindicam maior responsabilidade e mérito por realizagbes ou eventos positivos,
referem que o efeito do seu comportamento é mais positivo do que o que o alvo de seducao
possa ter pensado e transmitem com maior regularidade impressdes de virtudes. Verificdmos
também que comunicam ou comportam-se de modo a evidenciar aspetos negativos de outros
aos quais apresentam alguma ligacdo (maledicéncia) e, por ultimo, recorrem mais

frequentemente a intimidacdo de outrem com o objetivo de seduzir a pessoa desejada

(intimidagdo).

Constatdmos também a existéncia de uma associacdo elevada entre o recurso e a
percecdo de eficacia das estratégias de autoapresentagao, donde consideramos que o recurso
as estratégias de autoapresentacdo decorre em conformidade com a percec¢do de eficacia das
mesmas. Deduzimos que esta relacdo ndo se verifica apenas na génese das relagGes intimas

mas, igualmente, na manutengdo das mesmas e em contextos mais genéricos.

Na presente investigacdo averigudmos ainda a existéncia de uma relagdo negativa entre
a magnitude das autodiscrepancias e a autopercecdo da beleza fisica, relacdao informativa de
gue individuos com autodiscrepancias mais elevadas se autopercecionam como menos
atraentes. Esta relacdo apreendeu-se tanto para as autodiscrepancias self real/self ideal como
para as self real/self normativo. Ndo nos sendo possivel determinar o sentido da relagéo,
concluimos que a autopercecao da beleza fisica se integra na percecdo global do self,
encontrando-se autopercep¢des mais desfavordveis associadas a autodiscrepancias mais
elevadas. Esta associagdo é concordante com o estudo de Diener, Wolsic e Fujita (1995), que
aponta para uma relagdo positiva entre a autopercecao da beleza fisica e o bem-estar
subjetivo. Também Harris (1995) constatou que mulheres com um autoconceito fisico baixo

mantém perce¢des menos favoraveis sobre o self.

Comparativamente ao sexo masculino, concluimos que é o feminino que apresenta
autodiscrepdncias mais elevadas, respeitantes tanto ao self real/self ideal quanto ao self
real/self normativo. Integrando a autopercecdo da atratividade fisica na conce¢do mais ampla
do self, este resultado ndo deixa de ser aguardado. Face a superioridade da insatisfacdo
corporal do sexo feminino relativamente ao masculino (Davis, Dionne, & Lazarus, 1996;
Garner, 1997; Jackson, 1992; Martin & Gentry, 1997; McCaulay, Mintz, & Glenn 1988; Rozin &
Fallon, 1988), iniciada no inicio da puberdade e perpetuando-se ao longo da vida (Dwyer &
Mayer, 1976; Pliner, Chaiken, & Flett, 1990; Simmons & Rosenbger, 1975), compreende-se que
o autoconceito seja influenciado por esta insatisfacdo, resultando numa perceg¢ao do self atual

distante do idealizado e, em simultaneo, do normativo, j4 que a construgdo social do corpo
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feminino, compendiada nas mensagens veiculadas pela sociedade, apela para o sentido do
“dever” de se ser atraente. De facto, na nossa sociedade o corpo feminino é entendido como
um objeto “para ser olhado” (Harris, 1995; Wolf, 1991) e um lugar de categorizacdo social

(Alferes, 1987).

Por ultimo, depardmo-nos com relagdes negativas entre as autodiscrepéancias (tanto
relativas ao self ideal quanto ao self normativo) e o nimero de namoros em toda a vida e a
avaliacdo subjetiva da propria experiéncia sexual. Face a estes resultados, consideramos o
autoconceito influente na experiéncia amorosa e sexual, associando-se autodiscrepancias mais
elevadas a um menor numero de namoros e a uma autopercecao de experiéncia sexual
inferior a das pessoas em geral da mesma idade. As rela¢cGes negativas observadas sdo
consonantes com os resultados de Murray, Holmes, Griffin, Bellavia e Rose (2001), que
indicam que individuos com perce¢Ges mais negativas do self encontram-se envolvidos em
relacbes menos satisfatdrias, devido ao facto de dificilmente acreditarem que poderdo ser
amados por parceiros com boas qualidades. Verificou-se, também, que individuos sensiveis a
rejeicdo tendem a ndo permanecer muito tempo em rela¢gdes romanticas (Downey, Fretias,
Michaelis, & Khouri, 1998). A sensibilidade a rejeicdo associa-se a uma interpretacdo erronea e
negativa de situacdes ou acontecimentos ambiguos e expectativas de suceder o pior, o que se

torna uma profecia que se autocumpre.
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SELF-PERCEPTION AND SELF-PRESENTATION IN CONTEXTS OF
INTERPERSONAL ATTRACTION

Abstract: This study focuses on the management of self-perception in self-presentation
strategies in initial contexts of interpersonal attraction. We applied a survey based on a
guestionnaire completed by 907 Further Education students. Considering the results, the
adaptation of a Self-presentation strategies Scale (Lee et al.,, 1999) to the context of
interpersonal attraction allowed us also to check, first, the existence of a positive association
between the self-perception of attractiveness and strategies which make the projection of a
favorable self-image possible; secondly, the existence of a closer association between the
resource to and the perception of effectiveness of self-presentation strategies in individuals
with more favorable self-perceptions of attractiveness. As well as the repercussions in the
interpersonal dimensions of self, self-perception of attractiveness was also shown to be
associated with experience of reflexive consciousness: Higher self-discrepancies, whether
related to the ideal self or the ought self, were found in participants with less favorable self-
perceptions of attractiveness. In spite of this negative association, self-discrepancies related to

the ideal self are shown to be also related negatively to sexual and amorous experience.

Key-words: Self; Self-presentation; Self-perception; Attraction; Attractiveness.
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COMPETENCIAS CRIATIVAS E MOTIVAGCAO PARA A APRENDIZAGEM:
REALIDADES DISTINTAS EM ADOLESCENTES?
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Resumo

Os conceitos de criatividade e de motivacdo aparecem na literatura como relacionaveis.
Ser criativo envolve elevada motivacdo, particularmente considerando motivacdo intrinseca.
Também estar motivado para aprender em contexto escolar e ser criativo sdo requisitos
fundamentais a atualidade. Questiona-se entdo a relagdo entre competéncias criativas e
motivagdo para aprender na escola. Foram administradas provas de criatividade figurativa e
uma escala de motivagdo para aprendizagem escolar a 218 adolescentes. Os resultados
indicam auséncia de relagdes significativas entre as varidveis, o que pode ser preocupante pela
necessidade de competéncias criativas para o sucesso pessoal e profissional e pelo papel que a
motivagdo para aprender deveria ter para obter esse sucesso. Possibilidades interpretativas

sdo entdo apontadas, assim como sugestdes de aplicabilidade a pratica educativa.

Palavras-Chave: Criatividade; Motivacdo; Aprendizagem; Adolescéncia; Contexto

escolar.
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Introdugao

Criatividade, traduzida pela producdo de ideias simultaneamente originais e eficazes
(Cropley, 2006; Lubart & Guinard, 2006; Runco, 2007) é encarada na atualidade como um
requisito fundamental e urgente, uma competéncia quase de sobrevivéncia do individuo e das
organizacbes. As exigéncias do contexto social, econdmico e tecnoldgico ja sé sdo
ultrapassaveis por respostas criativas face a imprevisibilidade, incerteza e constante mudancga

(Csikszentmihalyi, 2006; MacLaren, 2012; Starko, 2010).

Contudo, criatividade é um conceito complexo e multidimensional (Kaufman &
Beghetto, 2009; Lubart, 2007; Torrance, 2002). Desde Rhodes (1961) que se pode olhar este
fendmeno do ponto de vista da Pessoa criadora, do Processo ou do Produto criados, assim
como do ambiente (Press) que a condiciona externamente. Também varias dimensdes a
explicam, sendo estas frequentemente tomadas em necessdria simultaneidade, como nas
perspetivas de co-incidéncia (Feist, 2006; Feldman, 1988; Morais, 2013) e em modelos
integradores ou de confluéncia de variaveis (Amabile, 1983, 1996; Feldman, Csikszentmihalyi,

& Gardner, 1994; Sternberg & Lubart, 1991, 1995).

Nestas Ultimas perspetivas e modelos, a motivacdo é uma das caracteristicas
frequentemente consideradas para a realizacdo criativa. Por exemplo, no modelo de Amabile
(1983, 1996), a motivacdo esta contemplada como sendo um dos trés tipos de componentes
explicativos de criatividade, sendo responsavel pelo inicio e pela manuten¢do do processo
criativo. Por sua vez, Sternberg e Lubart (1991, 1995), consideraram a motivagdo individual
como um dos cinco recursos que, em confluéncia, vao originar projetos criativos em diversos
dominios, tendo-se verificado mesmo uma maior relevancia da motivacdo face a recursos

como os estilos cognitivos ou as caracteristicas de personalidade (Lubart & Sternberg, 1995).

Apesar de ndo ser um assunto pacifico (Cameron, 2001; Grant & Berry, 2011; Ruscio,
Whitney, & Amabile, 1998), na relacdo entre criatividade e motivacdo tém-se enfatizado neste
ultimo conceito a dimensao intrinseca (Amabile, 1983, 1985; 2001; Henessey & Amabile, 2010;
Jesus, Rus, Lens, & Imaginario, 2013). Paul Torrance, em 1983, dedicou mesmo um artigo
sobre a importéncia de se estar apaixonado pelo que se faz para ser-se criativo e Amabile
(1986) defendeu o labour of love nesse sentido também. Estar motivado intrinsecamente é
estar envolvido na tarefa como um fim em si mesmo (Deci, 1975), é usufruir da sua realizag¢do
e deixar fluir as competéncias na sua concretizagdo (Csikszentmihalyi, 1996). Neste sentido, a

motivagdo intrinseca é essencial a afirmagdo de caracteristicas inerentes a realiza¢do criativa
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como a percep¢do de auto-eficicia, a abertura a experiéncia ou a persisténcia (Barron &
Harrington, 1981; Halpern, 2003; Prabhu, Sutton, & Sauser, 2008). Numa meta-andlise sobre a
relacdo entre motivacdo intrinseca e criatividade, verificou-se que esta relacao é significativa

(Jesus, Rus, Lens, & Imaginario, 2013).

Encarando a possibilidade de um potencial criativo inerente a todos os individuos e
passivel de neles ser desenvolvido (Craft, 2007; Runco, 2006), o contexto educativo surge
como espaco privilegiado para investigacdo e promocéo da criatividade na atualidade (Cropley,
2009; Sawyer, 2006). Ora, por um lado, é essencial haver alunos motivados para aprender na
escola, pois sé estando motivados conseguirdo interiorizar os conteudos partilhados pelos
professores (Jesus, 2003; Jesus, 2004). Alids, Dweck e Legget (1988) referem mesmo que a
motivagdo para a aprendizagem escolar explica o inicio, a direcdo e a perseveranca de um
comportamento dirigido para um determinado objetivo escolar centrado na aprendizagem e

no rendimento do prdprio aluno.

Por seu lado, o futuro ndo se compadece com realizacbes que ndo acarretem
competéncias de resolugdo criativa de problemas. Como referiu o economista Richard Florida
(2003), um terco da futura forga de trabalho vira a ser recrutada nos proximos anos dentro da
forca de trabalho criativa. Ha que desaprender rotinas, nomeadamente no contexto educativo,
que foram Uteis no passado, mas que ndo sdo mais suficientes na atualidade (McWilliam,
2008). Pink (2005) fala-nos de uma Conceptual Age, na qual ndo se trata de trabalhar apenas
altas tecnologias ou conceptualizagdes, mas usar competéncias destes dominios para criar e
recriar contextos pessoais e profissionais que respondam a necessidades simultaneamente
funcionais e estéticas, que liguem ideias a partida nao relaciondveis e, assim, permitam a
inovacdo. Fala entdo claramente na pertinéncia da criatividade, propulsionada pelas
associacGes remotas de informacgdo. Autores como Lubart e Zenasni (2010) apelam também a
relacdo entre criatividade e a crise financeira do inicio do séc. XXI - a resolugdo criativas de
problemas é imprescindivel em todos os setores de crescimento para serem possiveis novas
oportunidades e mesmo novos contextos de atividade. Ora, a educagao ndao pode ter uma
relacdo esquizofrénica com a realidade e adiar muito mais a prioridade de preparar cidadaos

proativos e inovadores.

Dada a rela¢do afirmada entre motivagdo e realizagdo criativa, a motiva¢do para o que
quotidianamente se requer na escola, a motivacdo para a aprendizagem, podera entdo ser no
contexto educativo um dos contributos para nele ser-se criativo, Observa-se, contudo, escassa

pesquisa sobre o estudo desta relagdo especifica (Zenorini & Santos, 2010), a qual pode

Psicologia, Educagao e Cultura « Vol.XVIIL,N21 . Maiode 2014 Pag. 89



Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacdo e Cultura
wWww.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt
acarretar consequéncias pragmaticas importantes para o sucesso pessoal, educativo e

profissional.

Contextualizado nas preocupacdes expostas anteriormente, este estudo pretende
analisar se, em adolescentes, a motivacdo para aprender estd relacionada com a realizacao

criativa e, se sim, se tal motivagdo pode constituir um preditor dessa realizagdo.

Método
Participantes

A amostra foi constituida por 218 adolescentes e jovens com idades compreendidas
entre os 13 e os 20 anos (M=15,61; DP=1,74). Predominavam os alunos do Ensino Secundario
(ultimos trés anos de escolaridade obrigatdria) face aos do 32 ciclo do Ensino Basico (79, 82 e
92 anos de escolaridade) numa relagdo de 69,3% para 30,7%. Houve proximidade entre o
ndimero de rapazes (48,2%) e raparigas (51,8%). Todos os individuos pertenciam a escolas

publicas do Norte de Portugal.

Medidas

Foram administradas as provas figurativas do TTCT - Torrance Test of Creative Thinking,
versdo A (Torrance, Ball, & Safter, 1992), numa versdo adaptada a adolescentes portugueses
(Azevedo, 2007). Nas trés provas em causa pede-se para construir um desenho a partir de um
estimulo visual, completar figuras e desenhar a partir de pares de linhas paralelas. Para cada
uma das respostas figurativas é solicitado um titulo. As provas avaliam a Fluéncia (nimero de
ideias ldgicas), a Elaboragdo (adigdo de detalhes nas respostas), a Originalidade (raridade das
respostas), a Abstracdo dos Titulos (traducdo da esséncia da figura), a Resisténcia ao
Fechamento (manuten¢do da resposta em aberto face a desenlaces previsiveis) e Forgas
Criativas (conjunto de treze parametros emocionais como o Humor, a Visualizacdo Interna ou a
Fantasia). O total das provas demora 30 minutos. Escolheu-se este teste por ser o mais usado e
estudado no ambito da criatividade (Cramond, Morgan, & Bandalos, 2005; Starko, 2010) e
considerado muito adequado ao contexto educativo (Kim, 2011; Runco, Millar, Acar, &
Cramond, 2010). Optou-se pela versdo figurativa por ser a que mais se distingue de provas
escolares, porque minimiza dificuldades de escrita, demora menos tempo e avalia maior
nimero de competéncias criativas (Cramond, Morgan, & Bandalos, 2005). Havendo uma

grande multiplicidade de resultados sobre as caracteristicas psicométricas do TTCT-Figurativo,
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bons valores de fidelidade e de validade tém sido encontrados (Clapham, 2004; Kim, 2006;
Kim, Cramond, & Bandalos, 2006; Millar, 2002; Torrance, 1972, 1994). A versdo adaptada a
Portugal (Azevedo, 2007) mostrou indicadores razoaveis de fidelidade (alfa de Cronbach de.70;
correlagcBes inter-juizes acima de .90) e uma estrutura fatorial idéntica a encontrada por Kim,
Cramond e Bandalos (2006), a qual é coerente com as dimensdes de inovacdo e de adaptacdo

teorizadas por Kirton (1976).

Para a avaliacdo da motivacao para a aprendizagem formulou-se uma escala, tendo por
base os itens da Escala de Motivacdao para a Aprendizagem Escolar de Siqueira e Weschler
(2006). Esta tinha um elevado numero de itens, tornando a sua aplicagdo dificil, e apresentava
quase todos os fatores com uma baixa consisténcia interna, pelo que nao se revelava um bom
instrumento para avaliar a motivagdo para a aprendizagem. No entanto, o elevado nimero de
itens permitia um bom ponto de partida para a formulagdo de um instrumento que permitisse
avaliar de forma consistente e rdpida a motivacdo para a aprendizagem por parte dos alunos.
Assim sendo, foi aplicada essa escala a 791 estudantes portugueses, sendo os resultados
objeto de uma andlise fatorial exploratdria e confirmatdria que permitiu a obtencdo de uma
escala unidimensional para avaliar a motivacdo para a aprendizagem escolar, com 14 itens que
apresentam um alfa de Cronbach de .82, revelando uma elevada consisténcia interna e
permitindo explicar cerca de 32% da variancia dos resultados (Imaginario et al., in press). As
respostas sdo dadas num sistema likert de 6 pontos (entre “discordo totalmente” e “concordo
totalmente”). Como exemplos de itens pode-se apontar “Quando tenho dificuldades numa
tarefa pego ajuda ao professor”, “Tenho boas notas porque me esforgo no estudo” ou “Em sala
de aula gosto de fazer as tarefas propostas”. A duragao da aplica¢do da escala é cerca de 15'.
Escolheu-se esta prova, visto ser um instrumento de facil e rdpida aplicagcdo, assim como

voltada especificamente para o contexto educativo.

Procedimentos

A autorizacdo para a aplicacdo das provas foi obtida nas respetivas escolas e face aos
encarregados de educacdo dos participantes. Estes, foram voluntarios no estudo apés
informados sucintamente acerca do objetivo do mesmo e da garantia de anonimato na sua
colaboragdo. A avaliacdo decorreu em contexto de sala de aula, sendo a Escala de Motivagdo

para a Aprendizagem aplicada a seguir ao TTCT-Figurativo, num mesmo tempo letivo.
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Resultados

Apresentam-se na tabela 1 os dados descritivos da amostra face a cada um dos
instrumentos de avaliacdo utilizados, considerando especificamente os valores da média (M),

desvio-padrdo (DP), curtose, assimetria e valores minimos e maximos obtidos em cada

parametro.
Tabela 1. Dados descritivos da amostra
Parametro Min-Max M DP Assimetria Curtose
Fluéncia 3-40 16.37 6.99 71 46
Elaboragao 3-18 10.67 3.54 -.13 -.45
Originalidade 0-22 7.02 3.90 72 .45
Abstragdo dos Titulos 0-29 7.57 5.58 .78 .04
Resisténcia ao fechamento 0-20 10.22 4.47 .05 -.69
Vigor Criativo 2-20 11.14 3.84 -11 -14
Motivacdo Aprendz. 41-95 69.61 7.37 -.05 1.51

As médias oscilam entre 7,02 e 16,37, no caso dos parametros avaliadores da
criatividade figurativa, sendo o valor de 69,61 no caso da motivacdo. A nivel dos desvios-
padrdo, apenas ha a salientar o valor obtido na Abstracdo dos Titulos, estando relativamente
proximo do valor da média nesse parametro. Os valores minimos e maximos mostram grande
amplitude na dispersdo de resultados. Nos parametros de avaliagdo da criatividade, a maior
producdo em Fluéncia é um valor esperado, dada a natureza quantitativa do parametro
(nimero de respostas). A partir dos valores de curtose e de assimetria, observa-se ainda

sensibilidade de cada um dos parametros, considerando a distribuigdo normal dos resultados.

Um primeiro passo de andlise do relacionamento entre as duas varidveis foi o
estabelecimento das respetivas correlagdes de Pearson, valores que sdo apresentados na

tabela seguinte tabela 2.
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Tabela 2. Coeficientes de correlacdo entre MotivacGo para a Aprendizagem e Criatividade nos
diferentes pardmetros

Criatividade e Motivagao para Aprendizagem

Flu. Elab. Orig. A. Tit. R. Fe. V.Criat  Motiv.
Fluéncia -
Elaborag3o 347 -
Originalidade 66" 397 -
Abstragdo dos 19" 36" 16™ i
Titulos
R.Fechamento 66" 36 49”7 357" -
V. Criativo 167" 61" 217 54" 217 -
Motivacdo -.00 .00 .02 .08 .07 A1 -

**p< 001 *** p<0.01

Todos os parametros de criatividade apresentaram correlacGes estatisticamente ndo
significativas e perto de zero com a escala de motivacdo para a aprendizagem. Tal constatacdo

levou a que ndo fosse efetuada uma anadlise de regressdo para avaliar valores preditivos.

Discussao

A inexisténcia de correlagbes estatisticamente significativas entre motiva¢do para a
aprendizagem e a realizagdo criativa pode ser contextualizada na suposi¢do de a primeira ndo
estar a envolver motivagdo intrinseca, tomando a amostra estudada. Apesar de ndo ser um
tépico de pesquisa linear (Cameron, 2001; Grant & Berry, 2011), maioritariamente sublinha-se
a relagdo positiva entre a motivagao intrinseca e a criatividade (Jesus, Rus, Lens, & Imaginario,
2013), tendo havido mesmo trabalhos empiricos que demonstraram a motivacdo extrinseca
como sendo prejudicial a expressao criativa (Deci, Koestner, & Ryant, 2001; Hill & Amabile,

1993; Prabhu, Sutton, & Sauser, 2008).

Neste estudo, avaliou-se motivacdo a partir de uma escala unifatorial e voltada
especificamente para a aprendizagem escolar. Os itens estavam essencialmente direcionados
para estratégias de aprendizagem (exemplos: colocacdo de questbes, esclarecimento de

duvidas, esforco no estudo para testes,...), ndo captando o tipo de motivo para a sua
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utilizacdo. Desta forma, parece compreensivel que alunos muito motivados (extrinsecamente)
para a aprendizagem possam ser pouco criativos e alunos criativos possam ndo estar

motivados (intrinsecamente) para a escola.

A inexisténcia de relacionamento entre as duas varidveis aqui estudadas, sendo
compreensivel, é preocupante para o contexto educativo, manifestando-se esta auséncia tao
relevante para a reflexdao de praticas quanto a constatacdo da sua existéncia. A motivacdo para
a aprendizagem é essencial ao sucesso educativo (Almeida, 2006; Lourenco & Paiva, 2010;
Pintrich, 2003), mas tal motivacdo ndo pode estar separada atualmente da aquisicdo e da
expressao de competéncias criativas, pensando as necessidades que o futuro impd&e. Por seu
lado, o desenvolvimento de competéncias criativas é um meio poderoso para envolver os
alunos com a aprendizagem (Fisher & Williams, 2009). Coerentemente com tais preocupacgoes,
tém sido reclamadas condigGes para um ensino criativo, requerente de autonomia nas
escolhas e de envolvimento pessoal com as tarefas. A curiosidade, o entusiasmo, a resposta
aos interesses dos alunos, ou um clima estimulante e comprometido na aula devem ser assim

a recompensa de aprender (Lucas, 2007; Sternberg & Melissa, 2003).

Porém, sdo também frequentemente apontadas dificuldades face a consecucdo de um
ensino promotor de criatividade, estando o ensino-aprendizagem demasiado voltado para a
superioridade ou exclusividade da resposta Unica, para a vigilancia, para a competicdo ou para
recompensas externas ao individuo (Boden, 2001; Cropley, 2009; Joubert, 2007) e havendo
discrepancia entre o que a escola oferece e o que os alunos precisam (Csikszentmihalyi, 2006).
Como refere Sternberg (2004), no jogo da aprendizagem escolar o prémio é obter a nota A nas
disciplinas, mas ndo oferecendo esse prémio a capacidade de realizagdo futura. Este autor
sublinha ainda nesse jogo que menos importante do que memorizar é pensar de forma critica,
mas pelo menos tdo importante do que pensar de forma critica é pensar criativamente. Ora, as
praticas de um ensino criativo, suscitando motivacado intrinseca, podem ser dificeis de conciliar
com exigéncias programaticas dos Sistemas de Ensino, sobretudo num nivel pré-universitario
pautado pela avaliacdo necessaria para a entrada na universidade, nivel esse que predomina
na amostra estudada. Neste estudo, a afirmacdo de independéncia entre criatividade e
motiva¢do para aprender em adolescentes, pode ser entdo mais um de muitos alertas no
sentido de as praticas educativas serem repensadas em fungao de necessidades atuais e
futuras, tomando todos os niveis de ensino (cf. Craft, Jeffrey, & Leibling, 2007; Fautley &

Savage, 2007; Jackson, Oliver, Shaw, & Wisdom, 2007).

InvestigacGes complementares que tomem separadamente diferentes niveis de ensino

durante a adolescéncia, poderdo esclarecer eventuais especificidades do processo de ensino-
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aprendizagem condicionantes da motivagdo para aprender na sua relagdo com a criatividade.
Também o uso de instrumentos de avaliagdo que distingam explicitamente as dimensdes de
motivagdo extrinseca e intrinseca, ajudardo a aprofundar o estudo do relacionamento entre
motivagdo para aprender e realizagdo criativa, relacionamento esse tao importante no atual

contexto educativo (Imaginario et al., in press; Starko, 2010).
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CREATIVE SKILLS AND MOTIVATION FOR LEARNING: DIFFERENT
REALITIES IN ADOLESCENTS?

Abstract: The concepts of creativity and motivation appear in the literature as relatable. Being
creative involves high motivation, especially considering intrinsic motivation. Being motivated
to face learning in school and being creative are also practical and fundamental requirements
for today. Question is then the relationship between creativity and motivation to learn in
school. Were administered a test of figural creativity and a test of motivation for school
learning to 218 adolescents. The results indicate no significant relationship between the
variables, which can be worrying given the need of creativity for personal and professional
success and the role which the motivation to learn should have in order to achieve that
success. Interpretive ideas are identified, as well as suggestions for applicability to educational

practice.

Key-words: Creativity; Motivation; Learning; Adolescence; Scholar context.
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PAPEL DA LIGAGAO AOS PARES E ESTRATEGIAS DE COPING NA AUTO-
ESTIMA DE ADOLESCENTES INSTITUCIONALIZADOS

Marta Costa®

Catarina Pinheiro Mota’

Resumo

A institucionalizacdo constitui o foco de interesse no presente estudo, sobretudo no que
concerne a qualidade das relacGes estabelecidas pelos adolescentes. O papel das figuras
significativas, como os pares, que acompanham o percurso dos jovens, tem vindo a ser
descrito na literatura enquanto facilitador do seu processo adaptativo. O objectivo do
presente estudo prende-se com a andlise do papel da qualidade da ligacdo aos pares e
estratégias de coping na auto-estima dos adolescentes. A amostra é composta por 311
adolescentes, 145 institucionalizados e 166 de familias tradicionais, entre os 14 e os 18 anos,
de ambos os géneros. Os resultados sugerem que a qualidade da ligacdo aos pares e as

estratégias de coping se mostram relevantes na predicdo da auto-estima dos adolescentes.

Palavras-Chave: Institucionalizagdo; Ligacdo aos pares; Auto-estima; coping.
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A literatura carece de investigacOes sobre adolescentes que vivem em contexto

institucional, sobretudo, sob o ponto de vista emocional.

No presente trabalho, tendo em conta o enquadramento da teoria da vinculacao de
Bowlby (1969) salientamos alguns aspectos extremamente relevantes para estes jovens, onde
se inclui a auto-estima e o desenvolvimento de competéncias de coping para fazer face as
adversidades. A auto-estima constitui um conceito cuja definicdo ndo parece ser
universalmente aceite, sendo esta uma das principais dificuldades na pesquisa sobre o tema
(Branden, 2000). Alguns trabalhos foram extremamente significativos para o desenvolvimento
deste conceito, nomeadamente, os trabalhos de Morris Rosenberg (1965), definindo a auto-
estima como “... uma atitude positiva ou negativa relativamente a um objecto particular, a
saber, o self” (p. 30). Apesar de ser constituida desde a infancia a auto-estima sofre oscilagGes
em momentos significativos do ciclo vital, nomeadamente, na adolescéncia, sendo entdo
importante considerar este conceito como algo dinamico e capaz de mudancas ao longo dos
tempos (Assis & Avanci, 2004). Segundo Robins e Tzesniewski (2005), a auto-estima tende a ter
uma maior estabilidade nos primeiros anos de vida, uma vez que a tendéncia para a adopcao
de uma visdo condicionalmente mais positiva acerca de si é maior. Sobretudo, quando as
figuras parentais se assumem como presentes, disponiveis e capazes de responder as
necessidades da crianca. Contudo, a maturacdo cognitiva potencializa a avaliacdo pessoal em
funcdo do feedback externo e da comparacdo social. Desta forma, a auto-estima
tendencialmente decresce na transi¢do da infancia para a adolescéncia, dado que os jovens
estdo expostos a novas exigéncias e a um periodo de conturbadas mudangas fisicas, cognitivas
e sociais. Deste modo, os pares sdao extremamente importantes na vida dos adolescentes, ndo
s6 pelo acompanhamento das mudancgas préprias desta fase como desafiam o sentido da

identidade e da auto-estima (Soares, 1990).

E possivel verificar consenso na literatura relativamente aos papéis da qualidade da
vinculacdo aos pais e da ligacdo aos pares, salientando-se a influéncia que estas figuras
exercem na auto-estima e no bem-estar dos jovens no periodo da adolescéncia (Wilkinson &
Walford, 2001). Neste sentido, Laible, Carlo e Roesch (2004) efectuaram um estudo, com
jovens numa média etdria de 18.6 anos de idade, com o objectivo de verificar possiveis
ligagdes directas e indirectas das relagdes de vinculagdo aos pais e aos pares na auto-estima
dos jovens. Os resultados revelaram correlagdes positivas e significativas entre a qualidade da
vinculagdo aos pais e pares e a auto-estima. Demonstraram ainda que adolescentes com um

nivel de segurangca mais elevado, detinham maiores niveis de auto-estima, sendo esta
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associacdao mais forte no género masculino do que no género feminino. Para além disso,

constataram que a ligagdo aos pares se encontrava significativamente associada a auto-estima.

Num estudo mais recente, com uma amostra de 615 adolescentes entre os 14 e os 19
anos de idade, Wilkinson (2006) apresenta resultados que demonstram que a influéncia da
ligacdo aos pares na auto-estima, nao varia em fun¢do da idade. Por outro lado,
particularmente neste estudo verificou-se que a influéncia que a vinculagdao com a mae exercia
na auto-estima decrescia com a idade dos adolescentes, ou seja, a influéncia destas relagdes
de vinculagao com a figura materna seria mais importante nos mais novos. Relativamente a
vinculacdo ao pai, os resultados indicam que apenas nos adolescentes mais novos era

preditora da auto-estima.

Pinheiro e Ferreira (2001), efectuaram um estudo com jovens adultos, cujos resultados
demonstram que a auto-estima esta relacionada com a percepc¢do da aceitagcdo dos amigos e
da familia, sendo que quanto maior for o entendimento de ser aceite maior serd a auto-

estima.

Particularmente nos adolescentes institucionalizados, a qualidade das relagdes com
figuras significativas assume relevancia no sentido do desenvolvimento pessoal e na
construcdo da auto-estima. Neste caso, o papel das figuras significativas de afecto é
desenvolvido maioritariamente por figuras ndo pertencentes a familia, nomeadamente, pelos

funcionarios da instituicdo e pelos pares (Siqueira & Dell’Aglio, 2006).

Desta forma, segundo Mota (2008) é importante que o jovem ao longo do seu processo
de aprendizagem esteja munido de um contexto relacional apoiante, capaz de promover a
auto-estima e evitar possiveis sentimentos de culpa e incapacidade. Neste sentido, tem-se
vindo a salientar a auto-estima ndo sé como uma variavel motivadora, mas também como um
importante factor de proteccdo face a situacGes adversas (Swann, Stein-Sroussi, & Giesler,
1992). Assim sendo, a auto-estima constitui uma varidvel significativa para o bem-estar dos
jovens, capaz de se reflectir na forma como estes lidam com eventos stressores. De acordo
com esta perspectiva, uma percep¢ao positiva de si nos primeiros tempos de vida, potenciada
pelas relagdes préximas e responsivas dos pais, tende a desenvolver jovens mais confiantes, e
consequentemente, mais capazes de se voltarem para o exterior, experimentar ou pedir ajuda,
desenvolvendo um coping activo. A literatura aponta que uma elevada auto-estima funciona
como uma fonte capaz de reduzir o sofrimento e/ou potenciar uma recuperacdo mais rapida
face a eventos stressantes (Arndt & Goldenberg, 2002). Desta forma, a auto-estima encontra-

se fortemente associada a seguranga que os adolescentes percepcionam da qualidade das suas

Psicologia, Educagao e Cultura « Vol.XVIIL,N21 . Maiode 2014 Pag. 102



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

ligacdes (Mota, 2008). Neste sentido, tal como os pais, as ligacGes seguras com os pares sao
extremamente importantes para o desenvolvimento dos jovens, sobretudo, na formacdo

global da auto-estima (Fass & Tubman, 2002).

Deste modo, verifica-se uma relacdo estreita da auto-estima com o desenvolvimento de
competéncias de coping, sobretudo estratégias de coping adaptativas (Mota, 2008). Por
conseguinte, a literatura suporta a ideia de que uma auto-estima positiva proporciona uma
percepcdo do mundo menos ameacadora, estratégias de coping mais adequadas e o
desenvolvimento de competéncias relacionais de ajuda (Serra, 1986). No caso especifico dos
jovens institucionalizados, autores como Mota (2008) salientam a importancia que os pares
assumem para esta populagdo, pois parecem exercer relevancia no desenvolvimento de
competéncias para ultrapassar o risco, através do desenvolvimento das competéncias sociais e
da auto-estima. Apesar de ser frequentemente apontada a relacdo entre a auto-estima e o
suporte social, esta tem sido pouco explorada em contexto institucional, pelo que sera

abordada de seguida neste estudo.

Papel dos pares em adolescentes institucionalizados

A vivéncia institucional é inevitavelmente diferente da vida em familia, este aspecto
pode assim criar nos jovens institucionalizados percep¢des de serem diferentes dos restantes
jovens (Silva, 2008). Neste sentido, torna-se pertinente o estudo do ambiente institucional e o

seu reflexo na formagdo da auto-estima dos jovens.

E sabido que as relagdes com os cuidadores primdrios sdo de extrema relevancia, pois
sdo estas interac¢des que vdao moldar e estruturar as auto-representagdes no decorrer da
relacdo (Harter, 2006). Neste sentido, ao longo do tempo e com o decorrer destas relacGes as
criangas vao modificando e reestruturando o seu self, através de identificacGes, primeiramente
com os cuidadores primarios e mais tarde com o grupo de pares. Estas identificacOes
prolongam-se ao longo da vida e sdo extremamente importantes para o desenvolvimento da
auto-estima (Matos, 2001). Mota e Matos (2010) salientam o papel que a identificacdo com
figuras significativas de afecto, em especial o grupo de pares, pode desempenhar enquanto
fonte de apoio e compreensdo para os jovens, podendo funcionar como verdadeiros portos

Seguros.

No caso dos jovens que vivem em contexto institucional Santana, Doninelli, Frosi, e
Koller, 2004) defendem que a instituigdo constitui um local onde os jovens podem construir

referenciais identificatorios positivos. Considerando que os monitores e os pares
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desempenham um papel fulcral nas suas vidas, dado que constituem as figuras mais préximas,
tornando-se verdadeiros modelos de identificacdo, fazendo assim, parte da sua rede de apoio
social e afectivo pelo suporte aportado. Neste sentido, as experiéncias em contexto
institucional vao depender dos vinculos afetivos e do apoio social, constituindo mais um factor

para a formacdo da sua identidade, auto-estima e desenvolvimento no geral.

Num estudo efectuado por Pasian e Jacquemin (1999) com criangas institucionalizadas e
a residir com as suas familias, com idades compreendidas entre os 7 e os 13 anos, foi possivel
verificar uma maior incidéncia de indicadores de possiveis perturba¢cdes emocionais na auto-
representacdo das criancas que estdo inseridas em meio institucional. Neste sentido, os
resultados do estudo sugerem que estas criangas estdo mais susceptiveis de desenvovler
perturbacdes emocionais evidenciando uma auto-estima mais baixa, em comparagdo com as
criangas que vivem em meio familiar. Para além disso, os autores verificaram que a duragdo do
acolhimento institucional constitui um factor de relevo, demonstrando uma tendéncia para

existir menos sinais de perturbacdo afectiva quando o tempo de institucionaliza¢cdo é maior.

Outro aspecto relevante é a influéncia que experiéncias significativas de adversidade e
trauma tém na auto-estima dos adolescentes institucionalizados. Neste sentido, Pino (1981),
sublinha a possibilidade do desenvolvimento de um falso self posterior a vivéncia de maltrato

ou adversidade, podendo o adolescente assumir uma postura de submissao.

Um estudo levado a cabo por Nunes (2010) com 30 adolescentes institucionalizados,
com idades compreendidas entre os 13 e os 18 anos, demonstrou que a auto-estima se associa
com a perspectiva de se ter uma boa relagdo com os pares e funcionarios da instituicdo. Para
além disso, revelou que os jovens com uma percep¢do mais positiva de si tendem a referir
manter uma relagdo preferencial com um amigo. Estes resultados evidenciam a importancia
das relagdes, particularmente que o grupo de pares, desempenha no contexto institucional,
reforcando ainda a saliéncia dos pares na construcdo da auto-estima, congruente com a
literatura sobre o tema (Harter, 2006). Com efeito, a auto-estima vai-se desenvolvendo ao
longo da vida, apesar de numa fase inical serem os cuidadores primarios os que mais auxiliam
neste processo, na adolescéncia este papel vai ser desempenhado pelos pares. Desta forma, a
instituicdo surge como um contexto desenvolvimental promotor do desenvolvimento de
relagdes organizadoras na vida dos adolescentes, salientando-se a relagdo com os pares. Neste
sentido, os pares sdo extremamente importantes na vida destes adolescentes, ndo sé pelo
acompanhamento das mudangas préprias desta fase, como pela sensa¢do de suporte advinda

de uma elevada proximidade, partilha, reciprocidade e similitude vivencial. Com efeito, uma
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boa integracdo no grupo de pares, confere nos jovens satisfacdo capaz de aumentar a auto-

estima (Wilkinson & Parry, 2004).

Mota (2008) num estudo com 109 jovens institucionalizados, com idades
compreendidas entre os 14 e os 19 anos, verificou que os adolescentes provenientes de
familias intactas e divorciadas, apresentavam niveis de auto-estima mais elevados, em
comparacdo com os jovens institucionalizados. O estudo enfatiza o papel desempenhado pelos
factores protectores, particularmente, a qualidade das relacdes que se estabelecem, que

contrapdem a eventual vulnerabilidade associada a vivéncia em familias ndo tradicionais.

Em sintese, o acolhimento institucional e as experiéncias nele vividas apresentam-se
como tendo uma influéncia na auto-estima dos adolescentes. Cabe salientar, contudo a
impossibilidade de se afirmar que tais caracteristicas que diferenciam os jovens
institucionalizados s3o efeito apenas da instituicdo. E importante destacar o histérico familiar
passado, da maioria destes jovens, que contemplam vivéncias de rejeicdo, abandono,
negligéncia e vitimizagdo. Neste sentido, as experiéncias passadas ndo devem ser dissociadas

da histdria actual dos jovens (Santos, et al., 2010).

Estudo Empirico
Objectivo

O presente estudo pretende analisar a importancia da qualidade das ligagdes com
figuras significativas, nomeadamente, o grupo de pares, bem como o desenvolvimento de
estratégias de coping na auto-estima dos adolescentes em configuragdes familiares distintas

(institucionalizagdo e familias tradicionais).

Hipdteses

De acordo com os objectivos propostos, espera-se que a qualidade da ligagdo aos pares
e estratégias de coping positivas tenham um efeito positivo e signicativamente preditor na
auto-estima dos jovens. Espera-se ainda que a configuragdo familiar e o género ndo exercam

um papel moderador na associa¢do entre a qualidade da ligacao aos pares e a auto-estima.

Participantes
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O estudo foi composto por 311 adolescentes, com idades entre os 14 e os 18 anos
(M=16.01; DP=1.142). Sendo que 111 sdo do género masculino (35.7%) e 200 do género
feminino (64.3%). Relativamente, a configuragdo familiar, 166 provém de familias tradicionais
(53.4%) e 145 vivem em instituicdes de acolhimento (46.6%). O nivel de escolaridade varia do

52 ano ao 122 ano (M=6.36; DP=1.78).

Instrumentos

Utilizou-se um questiondrio demografico, cujo objectivo fulcral foi a recolha de dados
relativos a dimensdes soécio-demograficas dos participantes. Foram utilizados dois
questionarios demograficos em funcdo da configuracdao familiar em causa (familias tradicionais
e institucionalizados). Ambos os questiondrios permitiram obter informacdo relativa a idade,
género, tipo de instituicdo e ano formativo frequentados. Assim como, dados relativos a

constituicdo familiar e a percepg¢do das amizades construidas.

Foi usado o Inventory of Peer and Parental Attachment (IPPA) que constitui um
questionario de auto-relato, desenvolvido por Armsden e Greenberg; (Adaptacdo de Ferreira &
Costa, 1998). Foi usada a versdo pares com o objectivo de avaliar a qualidade da ligacdo com
os pares na adolescéncia (Armsden & Greenberg, 1987). E constituido por 25 itens em que
estdo presentes trés dimensdes: confianca, comunicacdo e alienac¢do. Cada item é avaliado
através de resposta tipo Likert com 6 pontos. Os alfas de Cronbach para a presente amostra
foram: Confian¢a=.87; Comunica¢do=.85 e Alienag¢do= .76. A andlise factorial confirmatdria
apresenta indices de ajustamento adequados para o modelo (RMR= .046; GFl= .968;
AGFI=.924; CFI= .981; RMSEA= .077). Das analises efectuadas confirma-se um ajustamento

adequado ao modelo teérico do IPPA, com valores [x* (28) = 42.670; p=.018].

O Cope Inventory, foi usado no sentido de avaliar as diferentes formas como cada
individuo responde ao stress, ou seja, pretende avaliar estilos e estratégias de coping (Carver,
Weintraub & Scheider, 1989; adaptado por Cabral e Matos, 2004). Trata-se de um instrumento
constituido originalmente por onze dimensdées, todavia no presente estudo serdo usadas
apenas cinco dimensdes, a saber: positive reinterpretation and growth (reinterpretacao
positiva e crescimento), use of instrumental social support (uso de suporte social
instrumental), active coping (coping activo), denial (negagdo), use of emotional social support
(uso de suporte social emocional). A analise da consisténcia interna foi determinada através do
alfa de Cronbach, avaliando as estratégias de coping em 5 dimensdes, revelando uma

moderada fiabilidade .76. A analise factorial confirmatdria apresenta indices de ajustamento
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adequados para o modelo (RMR= .063; GFl= .948; AGFI=.909; CFI= .936; RMSEA= .066). Das
andlises efectuadas confirma-se um ajustamento adequado ao modelo tedrico do COPE

Inventory, [x* (55) = 89.549; p=.000].

A Rosenberg Self-esteem Scale (Rosenberg, 1965; Adaptacdo de Rocha & Matos, 2003),
foi usada para avaliar a auto-estima pessoal global. E uma escala unidimensional constituida
por 10 itens. O alfa de Cronbach para a presente amostra foi .83. A analise factorial
confirmatdria apresentou indices de ajustamento adequados (RMR=.053; GFI=.952; AGFI=.914;
CFl=.960; RMSEA=.066), [x* (31) = 72.807; p=.003].

Procedimento

A recolha da informacdo foi realizada mediante questionarios de auto-relato e uma ficha
demografica. O preenchimento dos diversos questionarios decorreu em contexto grupal em
sala de aula ou institucional, apds prévio consentimento informado conforme solicitado ao
Conselho Executivo da Escola e Directores das respectivas instituicGes, que aprovaram o
caracter ético da investigacdo. A adesdo dos jovens foi consideravel, verificando-se alguma
resisténcia sobretudo nos jovens institucionalizados. Em todas estas administragdes os jovens
receberam um conjunto de instrucdes standard onde foram explicados, de uma forma sucinta,
os objectivos gerais do estudo. Assim como, as instrucdes para o preenchimento dos
guestionarios de auto-relato, sendo assegurada a total confidencialidade e anonimato das suas
respostas. Para além de se ter enfatizado o caracter voluntdrio da sua colaboragdo e
participacao. Salienta-se que a ordem dos questionadrios foi invertida aleatoriamente no intuito
de evitar o enviesamento dos resultados, derivados do factor cansago e sequéncia dos
instrumentos. Trata-se de uma investigacdo de indole transversal uma vez que a recolha de
dados se efectuou num Unico momento, em 1 escola secundaria e 12 instituicbes de

acolhimento da regido Norte e Centro de Portugal.

Resultados

Predicdo da auto-estima em fungdo das variaveis relacionais, configuragcdao familiar,

género e estratégias de coping

A predicdo da auto-estima, enquanto varidvel dependente, realizou-se recorrendo a
uma analise de regressao multipla hierdrquica. O método hierdrquico permite obter resultados

mais rigorosos, dado que existe um controlo das varidveis precedentes, em compara¢do com a
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regressao simples, em que apenas uma varidvel é testada enquanto preditora de um
resultado. Para além disso, esta analise permite observar os resultados em termos de modelo
global, uma vez que engloba todas as varidveis independentes, tratando-se assim de uma
analise integrativa e ndo parcelar. Deste modo, sdo considerados os efeitos de todas as
variaveis (Cohen, Cohen, West, & Alken, 2003). Assim sendo, e indo de encontro aos objectivos
propostos foi testado o efeito preditor da qualidade dos lagos afectivos aos pares e do coping
na auto-estima. Neste sentido, esta andlise foi realizada com quatro blocos no intuito de
verificar a importancia do género, da configuracdo familiar, da ligacdo aos pares e das
estratégias de coping na auto-estima dos adolescentes. Por conseguinte, no bloco 1
introduziu-se o género (Dummy), que explica 2,6% da variancia total (R’=.026), contribuindo
individualmente com 2,6% da variancia para o modelo (chhange=.026). Relativamente, ao
bloco 2, a configuragdo familiar explica 12% da variancia total (R°=.128), o que corresponde a
um contributo individual de 10% (R°change=.102) da variancia para o modelo. No bloco 3 foi
introduzido a ligagdo aos pares, que explicou 34% da variancia total (R’=.343), apresentando
um contributo individual de 21% (R*change=.215) (ver tabela 2). Para finalizar, no bloco 4 as
estratégias de coping, explicam 38% do modelo total (R’=.382), contribuindo individualmente
com 3,9% da variancia para o modelo (R°change=.039). Da analise das variaveis independentes
dos blocos, verificou-se que cinco apresentam uma contribuicdo significativa (p<.05).
Apresentadas por ordem de importancia, as variaveis sdo: a alienacdo na ligacdo aos pares (B=
-.284), a confianca nos pares (B= .231), o género (Masculino) (B= -.202) e a reinterpretacao

positiva (B=.132) (ver tabela 1).

Tabela 1: Regressdo Multipla Hierarquica para a Auto-estima

R2 R2 change B SE B Sig.
Bloco 1 026 .026
Género -.323 .077 -.202 .000
Bloco 2 128 .102
Configuragdo familiar
Bloco 3 - IPPA 343 215
Comunicagao
Confianga .215 .078 .231 .006
Alienacao -.205 .050 -.284 .000
Bloco 4 — COPE 382 .039
Reinterpretacao positiva .083 .033  .132 .012

Uso de suporte social instrumental
Coping activo

Negacao

Uso de suporte social emocional
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Nota. B, SE e B para um nivel de significancia de p <.05
Blocol- Género;

Bloco 2-Configuragao familiar;

Bloco 3- Dimensdes de vinculagdo aos pares (IPPA);
Bloco 4- Dimensdes do coping (COPE).

Papel moderador da configuragao familiar na associacdo entre qualidade da ligacao

aos pares e a auto-estima

De acordo com os objectivos deste estudo, foi realizada uma ancova bifactorial com a
auto-estima, em funcdo da interac¢do entre os indices de seguranca (ligacdo aos pares) e a
configuracdo familiar, com o intuito de se analisar a existéncia do papel moderador na
associacdo entre a ligacdo aos pares e a auto-estima. Foi realizada uma categorizacdo dos
indices de seguranca em relacdo aos pares, que permitiu obter dois niveis, mais
especificamente, os seguros e inseguros. A realizacdo desta categorizagdo foi possivel através
da obtencdo da média proveniente da formulacdo das dimensées do IPPA (Comunicagdo +
Confianga — Alienagdo/3), sendo inseguros com média <2,4 e seguros com média> 2,4. A
ANCOVA bifactorial realizada permitiu constatar que a interac¢do entre a ligacdo aos pares e a
configuracdo familiar ndo afecta significativamente a auto-estima [F (1, 292) = 3.799; p = .052].
Deste modo, os indices de seguranca predizem a auto-estima independentemente da

configuracao familiar.

Papel moderador do género na associagao entre a qualidade da ligagao aos pares e a

auto-estima

Para além disso, foi testado o papel moderador do género na associacdo entre a ligacdo
aos pares e a auto-estima. Neste sentido, realizou-se uma ANCOVA bifactorial com a auto-
estima, em funcdo da interacgdo entre os indices de seguranca (ligacdo aos pares) e o género.
Os resultados indicam que ndo existe interacgdo entre os indices de seguranca e o género na
auto-estima [F (1, 491) = .380; p = .538]. Deste modo, o efeito da qualidade da ligacdo aos

pares na auto-estima ndo é afectado pelo género dos jovens.

Discussdo

O presente trabalho providenciou uma oportunidade para estabelecer algumas

consideragdes, nomeadamente, ressaltar a importancia que a qualidade da ligagdo com figuras
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significativas (neste estudo retratadas pelos pares) desempenha para os jovens. Destacamos a
dindmica inerente a configuracao familiar e da auto-estima dos jovens de familias tradicionais

e jovens institucionalizados.

A auto-estima constitui uma varidvel com bastante relevancia para o bem-estar dos
adolescentes. Neste sentido, tal como seria esperado na literatura, e de encontro as
regressdes observadas, a alienacdo prediz negativamente a auto-estima, enquanto que a
confianca nos pares prediz positivamente a mesma. Neste sentido, a rejeicdo interpessoal
parece ter repercussdes na forma como as pessoas se percepcionam e na auto-estima,
afectando de forma negativa a ultima (Noller, 1994). Deste modo, a auto-estima parece ser
predita negativamente pela alienacdo aos pares, ou seja, jovens que se afastam menos
parecem ter uma maior percep¢do de aceitacdo e auto-estima, o que se coaduna com a
predicdo positiva da comunicacdo na relacdo com os pares. Pinheiro e Ferreira (2001),
efectuaram um estudo com jovens adultos cujos resultados demonstram que a auto-estima
esta relacionada com a percepcdo da aceitacdo dos amigos e da familia, sendo que quanto

maior for o entendimento de ser aceite maior sera a auto-estima.

Para além disso, existem dimensdes de coping, nomeadamente, a reinterpretacao
positiva, originalmente considerada uma estratégia de coping positivo, que na presente
amostra parece estar relacionada a uma estratégia funcional capaz de predizer bons indices de
auto-estima. Neste sentido, jovens que utilizam esta estratégia de coping, marcada pela
interpretacdo adaptativa das situagdes ansiogénicas conseguem enfrentar melhor situagées
dificeis, percebendo-as de uma perspectiva positiva e mais favoravel, o que permiti assim
predizer uma boa auto-estima. Por conseguinte, também neste estudo se verifica a relagdo
estreita da auto-estima com o desenvolvimento de estratégias de coping, sobretudo,
estratégias de coping adaptativas (e.g. Mota, 2008). Para finalizar, constatou-se um poder
explicativo do género na auto-estima. Por conseguinte, sendo o valor negativo (e de acordo
com a classificacdo dummy) o género masculino parece associar-se mais 4 auto-estima,
comparativamente aos jovens do género feminino. De acordo com a literatura durante a
adolescéncia as raparigas tendem a apresentar uma auto-estima mais baixa (Quatman &
Watson, 2001) e um maior estado depressivo (Marcotte, Fortin, Potvin, & Papillon, 2002),
comparativamente aos rapazes (Baron & Campbell, 1993). E sabido que a comunicacdo surge
estreitamente associada ao género feminino (Zarbatany, Conley & Pepper, 2004). No entanto,
apesar das raparigas apresentarem mais competéncias de comunicagao, também tendem a
manifestar um elevado nivel de internalizacdo de sentimentos, nomeadamente, de tristeza,

raiva e ansiedade (Baron & Campbell, 1993). Este aspecto pode repercutir-se numa maior
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dificuldade de integragdo no grupo de pares, e assim ter efeito ao nivel de valoriza¢do pessoal,
como pessoa capaz de ser aceite pelos outros e manter relagdes de amizade (Mota, 2008).
Neste sentido, ter uma percepcao mais positiva no grupo de pares, contribui para o aumento

da auto-estima (Harter, 2000).

Para além disso, e de acordo com os objectivos do estudo, foi ainda testado o papel
moderador da configuracao familiar, entre os indices de seguranca aos pares e a auto-estima.
A ANCOVA bifactorial realizada permitiu constatar que a interac¢do entre a ligacdo aos pares e
a configuracao familiar ndo afecta significativamente a auto-estima. Neste sentido, na nossa
amostra os resultados enfatizam a ideia de que a configuracdo familiar parece ndo estar
directamente associada com indicadores de bem-estar dos adolescentes, especificamente a
auto-estima. A literatura corrobora este resultado, demonstrando que independentemente da
configuragdo familiar, criangas com um estilo de vinculagdo segura, que se transfere na
vivéncia externa com os pares, tendem a apresentar melhores competéncias pessoais,
nomeadamente, elevada auto-estima, resiliéncia e competéncias cognitivas (Armsden &
Greenberg, 1987). Para além disso, verificam-se melhores competéncias com os pares, que
englobam sentimentos de reciprocidade, empatia e resolucdo de conflitos. Estes resultados,
corroborados por autores como Mota (2008), sublinham que adolescentes com um indice
seguro apresentam um nivel mais elevado de auto-estima, comparativamente com os
inseguros, facto que ndo parece ser afectado pela configuracdo familiar. Deste modo a
institucionalizagdo ndo confere um grau de vulnerabilidade face ao desenvolvimento da auto-
estima, podendo haver outros factores capazes de afectar a auto-estima que ndo a
configuragdo familiar. Assim, os indices de seguranga predizem a auto-estima melhor do que a
configuragao familiar. Por conseguinte, adolescentes seguros nas suas relagdes com os pares,
apresentam maior auto-estima em comparagdo com adolescentes inseguros. Sabemos que
uma boa integracdo no grupo de pares, percebidos como semelhantes, onde prevalecem
sentimentos de partilha, identificacdo e aprendizagem, proporciona satisfacdo capaz de
aumentar a auto-estima e a realizacdo pessoal dos jovens (Wilkinson & Parry, 2004). Esta
guestdo toma contornos relevantes dado que seria interessante analisar na presente amostra,
a importancia da qualidade da ligagdo as figuras significativas da escola para além dos pares,
nomeadamente, professores e funciondrios bem como a outras figuras significativas no
sentido de perceber papéis nos adolescentes independentemente das configuragoes

familiares.

Por ultimo, os resultados indicam que ndo existe interac¢do entre os indices de

seguranca e o género na auto-estima. Deste modo, o efeito da qualidade da ligagdo aos pares
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na auto-estima ndo é afectado pelo género dos jovens. Estes resultados sdo corroborados com
alguns estudos realizados, que apontam para a inexisténcia de diferengas nas auto-avalia¢cdes
globais em funcdo do género (Kavussanu & Harnisch, 2000). Tal como foi referido
anteriormente, a percepcao de aceitacdo no grupo de pares surge associada a niveis de auto-
estima mais elevados. Neste sentido, independentemente do género, adolescentes cujos
factores protectores, nomeadamente, a qualidade da ligacdo aos pares, se encontram
presentes, poderdo apresentar mais sentimentos de valorizacdo pessoal, facto que se
repercute na auto-estima dos mesmos. Pinheiro e Ferreira (2001), corroboram esta ideia,
salientando que a auto-estima estd relacionada com a percepcdo da aceitacao dos amigos e da
familia, sendo que independentemente do género dos jovens quanto maior for a percepcao de
ser aceite maior serd a auto-estima. Rocha, Mota e Matos (2011) num estudo com 742 de
ambos os géneros, com idades que compreendem os 13 e os 23 anos, cujo objectivo se
prendeu com a importancia da qualidade das relagGes na auto-estima, concluiram que a
estabilidade afectiva, nomeadamente construida com a ma&e permitia aos jovens,
independentemente do género, estar mais disponiveis para a relagdo com os outros
predizendo uma auto-estima positiva. Assim face aos nossos resultados constatamos que, os

indices de seguranca sdao melhores preditores da auto-estima do que o género dos jovens.

Conclusao

Cabe-nos salientar que a adolescéncia é um periodo repleto de desafios, em que o
sistema de ligagdes assume um papel integrador dos mesmos. Deste modo, os pares
representam figuras extremamente importantes na vida dos adolescentes em geral, ndo sé
pelo acompanhamento das mudancas prdprias desta fase (cognitivas, sdcio-emocionais,
familiares, vocacionais e de imagem) como pelos desafios no sentido da identidade e da auto-
estima (Soares, 1990). Por conseguinte, relagdes de qualidade com os pares exerce influéncia
no desenvolvimento global dos jovens e da auto-estima em particular (Fass & Tubman, 2002).
Neste sentido, constituem figuras de extrema relevancia para os adolescentes, principalmente
se as relagOes estabelecidas forem de qualidade, fomentando, assim, nos jovens sentimentos
de procura e de proximidade (Meeus, Osterwegel, & Vollebergh, 2002; Nickerson & Nagle,
2005). Desta forma, os pares tornam-se importantes fontes de apoio emocional (Hazan &
Zeifman, 1999), pela reciprocidade que caracteriza estas relagbes (Meeus, et al.,, 2002;
Nickerson & Nagle, 2005). Os pressupostos tedricos em torno desta questdo, ressaltam que a
percepcdo e aceitagdo dos cuidadores primdrios e dos amigos, se encontra fortemente

associada a auto-estima dos jovens (Pinheiro & Ferreira, 2001). Por outro lado, uma percepg¢do
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de aceitagdo e elevada auto-estima, apresentam associagdes a uma vinculagdo segura,
confirmando assim, o pressuposto que os modelos internos de si e dos outros sdo
influenciados por estilos de vinculagcdo (Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978). Por
conseguinte, é possivel verificar consenso relativamente aos papéis da qualidade da ligacao
aos pares, salientando-se a influéncia que estas figuras exercem na auto-estima e no bem-
estar dos jovens no periodo da adolescéncia (Wilkinson & Walford, 2001). No caso dos jovens
institucionalizados, a ligacdo a figuras significativas alternativas na instituicao, possibilita que o
risco seja ultrapassado, proporcionado um desenvolvimento adaptativo, sempre que a vivéncia
com essas figuras seja pautada por respostas pessoais, afectivas e sociais de qualidade (Mota
& Matos, 2010). Desta feita, a possibilidade de estabelecimento de ligagdes seguras e

sauddveis, pode permitir ultrapassar o risco, independentemente da configuragdo familiar.

Neste sentido, dado a evidéncia de que tanto a auto-estima como a qualidade das
ligacdes com figuras significativas (pares), tém grande influéncia no desenvolvimento
adaptativo dos jovens, considera-se que no apoio dos jovens institucionalizados, estas
variaveis deverdo ser tomadas em consideracdo. O desenvolvimento deste trabalho permitiu
assim perceber as implicacdes das relagdes nas instituicdes de acolhimento, ajudando a
perceber o ponto de vista emocional dos jovens tendo em conta as suas vivéncias relacionais.
Para além disso, e dado existirem poucos trabalhos nesta drea, com este estudo esperamos ter
dado um contributo para o conhecimento nestes dominios, nomeadamente, ao nivel da
intervengdo nos jovens que experienciam vivéncia institucional e identificacdo dos factores de
risco e protecgdo, possibilitando o aperfeicoamento do trabalho dos adultos implicados na
educac¢do destes jovens. Em sintese, objectivamos desconstruir o estigma e discriminagao

associados muitas vezes a este contexto desenvolvimental.

Por ultimo torna-se ainda relevante discutir algumas das dificuldades e limitagGes deste
estudo. Desta forma, apesar do interesse pelo contexto institucional ser crescente, tivemos
algumas dificuldades em atravessar os “muros deste mundo”, algo distante ainda aos olhos da
sociedade pelo receio de invasao de privacidade dos jovens e condi¢cGes de envolvimento fisico
e afectivo. Desta forma, e dado o tempo para concretizacdo deste trabalho, tornou-se dificil
alargar a amostra. Por outro lado, sentimos que em estudos futuros seria pertinente a
utilizacdo de um estudo longitudinal, sobretudo, no caso dos jovens institucionalizados no
sentido de poder desenvolver andlises de causalidade. Julgamos ainda pertinente a utilizagao
de outras fontes para além da complementaridade das andlises qualitativas desenvolvidas

através de entrevistas aos jovens e cuidadores.
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ROLE OF THE QUALITY OF PEER’S RELATIONSHIP AND COPING
STRATEGIES IN INSTITUTIONALIZED ADOLESCENTS’ SELF-ESTEEM

Abstract: Institutionalization is the focus of interest in this study, especially in what concerns
to the adolescent’s quality of relationships. The role of significant figures, as peers, who follow
the path of youth, has been described in literature as a facilitator of their adaptive process.
The goal of this study was to analyze the importance of the relational quality with peers and
coping strategies in self-esteem of adolescents. The participants were 311 adolescents, 145
institutionalized and 166 traditional families, 14 to 18 aged from both genders. The results

suggest that the quality of attachment to peers and coping strategies are relevant to predict

self-esteem of adolescents.

Key-words: Institutionalization; Attachment; Self-esteem; Coping.
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MULHERES NAS ENGENHARIAS: CONFRONTOS E ESTRATEGIAS NO
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Resumo

Na sociedade atual, apesar de a mulher assumir um lugar de destaque cada vez maior
no mercado de trabalho, continua a ter que enfrentar varios obstaculos. Este estudo teve
como objetivo perceber as dificuldades que as engenheiras enfrentam no mercado de trabalho
e que estratégias utilizam. Participaram 10 profissionais do ramo das engenharias, com idades
compreendidas entre os 25 e os 57 anos. O instrumento utilizado foi a entrevista semi-
estruturada, previamente elaborada. Os dados recolhidos sugerem a existéncia de uma
masculinizagao das caracteristicas fisicas e psicoldgicas femininas. As entrevistadas assumiam
trés posicoes distintas (“positiva”, “negativa” e “desvalorizacdo”), relativamente a
discriminagcdo no contexto de trabalho. Outro resultado relevante é o facto do percurso

profissional ser condicionado pela necessidade de conciliar a carreira com a vida familiar.
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Introdugao

O ingresso em massa das mulheres no mercado de trabalho nos anos 60 desencadeou
novos desafios e barreiras a superar (Fleck e Wagner, 2003; Poeschl e Silva, 2001). Apesar de a
mulher desempenhar um papel essencial na sociedade e no seu desenvolvimento, e no que se
refere a igualdade entre os sexos, ainda se verificam muitas desigualdades de género na
divisdo do trabalho familiar (Poeschl, 2010) e, principalmente, no mercado de trabalho (Dias,

2008).

Dados da Comissao Europeia relativos a 2006 indicam que apenas 9% das universidades
eram chefiadas por mulheres. Estas continuam a ser uma minoria na investigacao cientifica,
optando por dreas como as ciéncias da saude, sociais e da vida, em detrimento das ciéncias
fisicas, engenharia e computacdo (European Commission, 2009; Kulis, Sicotte e Collins, 2002;
Saavedra, Taveira e Silva, 2010). Estas ultimas areas de investigacdo tém uma longa tradicdo de
supremacia numérica masculina (Pimentel, Ledo e Rodrigues, 2006) e simbolicamente tém a
mesma carga de masculinidade hegemadnica (Antunes e Almeida, 2012; Faulkner, 2009;

Saavedra, et al., 2011).

A investigacdo cientifica nos ultimos 20 anos tem procurado explicagdes para este
desfasamento de opg¢des de homens e mulheres em termos escolares e profissionais
(Saavedra, et al,. 2010). Uma das possiveis explicacGes tedricas é a metafora do “oleoduto que
pinga” (the leaky pipeline). Segundo esta metafora, o nimero de mulheres nas areas das
ciéncias e tecnologias tende a diminuir a medida que se avanca nos niveis de escolaridade e,
posteriormente, na carreira profissional (Kulis, et al, 2002; Saavedra, et al., 2010). As principais
causas deste fendmeno situam-se ao nivel da discrimina¢do na contratacdo e promocgoes,
auséncia de apoio no trabalho, falta de capital social e conflitos entre a carreira e familia
(Cinamon e Rich, 2002; Fleck e Wagner, 2003; Saavedra, et al., 2010). Na atualidade, a maioria
das mulheres exercem a sua atividade profissional nos sectores mais baixos das estruturas
organizacionais (Catalyst, 2007; Dias, 2008) e sdo ainda uma minoria, aquelas que ocupam os
escalbes cimeiros das empresas. As mulheres enfrentam grandes dificuldades na ascensdo da

carreira profissional (Dias, 2008). A literatura designa estes obstaculos de “glass ceiling”.

Este fendmeno consiste num conjunto de poderosas barreiras invisiveis que impedem as
mulheres de ocuparem e assumirem 0s cargos cimeiros das empresas (Catalyst, 2007;

Nogueira, 2009). Estas traduzem-se em assimetrias na distribuicdo dos rendimentos
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econdmicos e num aumento do fosso salarial entre homens e mulheres (Dias, 2008; European
Commission, 2009). Desta forma, os cargos de chefia e de gestdo das empresas sdo ocupados
maioritariamente por homens (Nogueira, 2009; Watts, 2009). Apesar de todas as mudancas
socias e politicas que ocorreram, o certo é que socialmente, um bom gestor, ou engenheiro,
continua a estar associado ao sexo masculino (Faulkner, 2009; Peterson, 2010). Desta forma,
as mulheres que trabalham em ambientes predominantemente masculinos apresentam
dificuldades em balancear a sua aparéncia feminina com atitudes e um estilo mais masculino

(Catalyst, 2007; Faulkner, 2009; Peterson, 2010; Watts, 2009).

Num estudo desenvolvido por O’Leary e Ickovics (1992, cit. in Loureiro e Cardoso, 2008),
as gestoras eram acusadas de se comportarem demasiado como mulheres, quando eram
muito emocionais e sensiveis. Nesta situacdo, as mulheres agiam em conformidade com as
suas caracteristicas de género, sendo por isso consideradas menos competentes e eficientes
no seu trabalho (Catalyst, 2007; Peterson, 2010; Watts, 2009). Quando as mulheres agiam em
conformidade com as caracteristicas masculinas, isto é, quando o seu sucesso era marcado
pela agressividade e rigidez, eram acusadas de ignorarem a sua faceta feminina (Catalyst,
2007; Loureiro e Cardoso, 2008; Peterson, 2010; Watts, 2009). A dificuldade em gerir a
feminilidade com a ocupacdo de cargos masculinos foi designada na literatura de “double bind
dilema” (Faulkner, 2009; Peterson, 2010). Neste contexto, a mulher encontra-se numa
situacdo em que, qualquer que seja o seu comportamento, este tera consequéncias negativas
e insatisfatdrias. Assim, os esteredtipos de género funcionam como barreiras que as mulheres

tém que transpor (Saavedra et al., 2011).

Além dos fatores que foram referidos, a trajetdria profissional das mulheres e,
principalmente, aquelas que estdo em dreas como as engenharias, ndo é apenas influenciada
pelas dificuldades que enfrentam no mercado de trabalho. A gestdo que tém de fazer dos
varios papéis sociais condiciona os seus percursos profissionais (Azambuja, 2008). Nos dias de
hoje, um dos maiores desafios que se coloca as mulheres consiste na conciliacdo da vida
profissional e da vida familiar (Antunes e Almeida, 2012; Damaske e Gerson, 2008; Jonathan,

2005; Saavedra e Taveira, 2007).

Quanto a importancia que homens e mulheres atribuem a profissdo e a vida familiar,
Cinamon e Rich (2002) concluem que as mulheres se enquadram maioritariamente no perfil
familia (valorizando mais a familia que o trabalho), enquanto os homens se distribuiam
maioritariamente pelo perfil trabalho (Cinamon e Rich, 2002; Ferreira, 2011; Saavedra e

Taveira, 2007). Os homens atribuem elevada importancia a carreira profissional, deixando para
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segundo plano a esfera familiar (Azambuja, 2008). O inverso acontece com as mulheres, tendo
também por isso que quando os filhos sdo pequenos, exista uma elevada taxa de stress
associado a maternidade (Ferreira, 2011). Estes fatores levam que muitas vezes as mulheres
optem por empregos que oferecam mais apoios e atendam as suas necessidades familiares
(Oliveira e Temudo, 2008), em detrimento de trabalhos que exijam um maior compromisso

pessoal ou deslocac¢des geograficas frequentes (Antunes e Almeida, 2012).

A violéncia no local de trabalho é outro dos aspetos que influencia a trajetdria
profissional das mulheres, nomeadamente a violéncia sexual a que podem ser sujeitas. Esta
assume, principalmente, a forma de assédio sexual (Chaudhuri, 2006; Dias, 2008). O assédio é
responsavel por muitas mulheres serem obrigadas a mudar de emprego, demitirem-se, ou pela
evolugdo mais lenta das suas carreiras (Dias, 2008; European Commission, 2009). Por vezes,
comportamentos como o contacto fisico ou favores sexuais sdo tolerados pelas mulheres por
representarem expectativas (verdadeiras ou falsas) de promogdes na carreira (Dias, 2008).
Para Chamberlain, Crowley, Tope e Hodson (2008) as mulheres que estdo em profissGes
tradicionalmente masculinas correm um risco superior de serem vitimas de assédio por parte
dos homens, sendo este tipo de violéncia sexual um sério risco para o seu bem-estar (Dias,

2008).

Devido aos aspetos que foram referidos anteriormente, a mulher tem maior
probabilidade de se sentir mais insatisfeita em relagdo a sua carreira do que o homem
(Ferreira, 2011). Quando o contexto laboral é muito exigente, algumas mulheres preferem
abdicar ou adiar a sua carreira profissional. Esta escolha ndao tem apenas repercussdes ao nivel
do desenvolvimento da carreira e nos salarios mas traduz-se, também, em vinculos laborais
mais frageis (Azambuja, 2008). O objetivo principal deste trabalho foi o de auscultar de forma
direta mulheres engenheiras acerca da forma como se situam no seu trabalho e que

dificuldades enfrentam.

Método
Participantes

Os dados foram recolhidos junto de 10 profissionais do sexo feminino do ramo das
engenharias (cinco engenheiras civis, duas engenheiras quimicas, duas engenheiras geoldgicas
e uma engenheira eletrotécnica), cujas idades variavam entre os 25 e os 57 anos de idade. As

entrevistadas residiam na zona Norte e Centro do Pais.
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Procedimento

Para a recolha de dados foram realizadas entrevistas pessoais semi-estruturadas, com a
elaboracdo prévia de um guido de entrevista, cujo objetivo era analisar as principais
dificuldades e obstaculos que as mulheres enfrentam no mercado de trabalho,
nomeadamente: (1) como é que estas mulheres se relacionam com colegas e subordinados; (2)
que estratégias utilizam para lidar com um ambiente predominantemente masculino; e (3)

quais as dificuldades que encontram no mercado de trabalho e na gestao da carreira.

Método de analise

Os dados foram analisados com recurso a andlise tematica, inspirada em Braun e Clarke
(2006). Na primeira fase foi efetuada uma leitura flutuante das 10 entrevistas. Seguidamente,
foram realizadas outras leituras, tendo sempre por base a revisdo da literatura, onde se
procurou identificar os temas presentes nas vdrias entrevistas. Estas andlises foram feitas e
refeitas até os dados recolhidos serem agrupados nos diferentes temas e subtemas. Por fim, e
uma vez constituidos os diferentes temas e subtemas, procurou-se estabelecer rela¢des entre

0s mesmaos.

Resultados e discussao

A andlise tematica dos dados recolhidos conduziu a identificagdo de trés temas
principais que foram designadas por: (1) masculinizagdo da aparéncia e caracteristicas

psicoldgicas femininas; (2) discriminacdo; e (3) gestdo dos papéis sociais.

Dos discursos analisados, as engenheiras civis em especial, referem que devido a
questGes de seguranca em contextos de obras, todos os funcionarios deveriam utilizar
vestuario apropriado, sendo esse vestuario incompativel com vestidos e saltos altos,
normalmente associados a feminilidade. Como expressa Silva (2006), principalmente nas obras
existem normas de seguranca que devem ser cumpridas e respeitadas por todos os
funcionarios. No contexto das engenharias, existe uma “tensdao entre aquilo que propde uma
identidade de género feminina, definida por relagdes de género, papéis de género e
identificagdo como mulher, e o que é proposto por uma identidade profissional da engenharia,
cujos referentes se identificam mais com o masculino e exigem comportamentos acordados
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como adequados” (Silva, 2006, p. 83). Efetivamente verificamos a referéncia a cuidados com a
apresentacao fisica: “Por exemplo, ndo ando com roupa XXL, ndo ando! [...] ndo uso decotes, se
usar uma roupa mais decotada, uso com uma coisinha por baixo, pronto evito... [...] ndo me

sinto confortdvel, ndo vou de saias jamais” (engenheira geoldgica, 30 anos).

As entrevistadas tém consciéncia que a forma como se vestem é um aspeto importante,
optando normalmente por um visual mais masculino. Estes dados sdao apoiados por estudos
desenvolvidos por Sheppard (1989, cit. in Loureiro e Cardoso, 2008) e, mais recentemente, por
Faulkner (2009) e por Peterson (2010). Segundo estes autores, as mulheres que ocupavam
cargos de chefia nas organizag¢Ges utilizavam um conjunto de estratégias de protecdo que iam
desde a roupa e linguagem que utilizam até ao tipo de rela¢cdes que estabelecem com os seus
colegas e superiores. Esta atitude poderd ser uma forma de evitarem o assédio sexual por
parte dos seus colegas homens e serem alvo de “comentarios” e “piropos”, como esta patente
no seguinte excerto: “Quando atravesso o estaleiro passo em zonas onde estdo a trabalhar
muitos homens, tenho a perfeita nogdo do que comentam, do que pensam entre eles, do que

conversam [...] as vezes ougo uma boquita ou outra” (engenheira geoldgica, 30 anos).

Uma engenheira civil de 32 anos de idade refere que, quando sujeita a assédio sexual,
“corta logo”, ndo dando azo a isso, apesar de todos os dias acontecer algo relativo a este
assédio. Estes dados sdao apoiados pelo estudo, desenvolvido em Portugal por Amancio e Lima
(1994), que revela que uma em cada trés mulheres portuguesas foi ja vitima de assédio sexual
no seu local de trabalho. Ser mulher neste contexto ndo é facil, uma vez que as entrevistadas
sdo alvos de assédio sexual por parte dos homens (Chaudhuri, 2006). Pode-se entdo concluir
gue os cuidados com a imagem estdo relacionados com a proteg¢do do corpo fisico da mulher.
Esta deve ser feminina apenas “o quanto baste”, ao ponto de se aproximar o mais possivel do
esteredtipo masculino para que a sexualidade e o género possam ser minimizados nos locais

de trabalho (Loureiro e Cardoso, 2008).

No que toca a masculinizagdo das caracteristicas psicoldgicas habitualmente atribuidas
ao sexo feminino no seu contexto de trabalho, algumas das entrevistadas tém de assumir
posturas contrarias as socialmente postuladas para o seu género (Saavedra et al., 2011).
Caracteristicas como a flexibilidade, independéncia, agressividade, autoconfianca e
competitividade sdo as mais valorizadas no trabalho (Peterson, 2010) e, socialmente sdo
atribuidas ao sexo masculino. Existe portanto uma masculinizacdo das caracteristicas
psicoldgicas femininas, como é referido pela seguinte entrevistada: “Neste tipo de contextos eu

tenho que ser uma pessoa mais dura, que ndo sou naturalmente, tenho que ser mais rigida...
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no fundo ter uma postura mais parecida com uma postura de um homem, em termos de
eficdacia, em termos de [..] chefia, de gestdo” (engenheira quimica aplicada a materiais

plasticos, 27 anos).

Como referido anteriormente, as caracteristicas masculinas nos contextos de gestao e
chefia sdo valorizadas (Loureiro e Cardoso, 2008; Nogueira, 2009) pelo que as mulheres
tendem a adotar essas caracteristicas (Catalyst, 2007; Loureiro e Cardoso, 2008; Peterson,
2010). Estes esteredtipos de género funcionam como barreiras significativas aos avancos
profissionais das mulheres (Antunes e Almeida, 2012; Saavedra et al., 2011), como acentua
uma das entrevistadas mais velhas: “E, tem que se ter, digamos que hd algumas atitudes que
eu acho que fazem um bocadinho parte da nossa condigcdo feminina, que ndo se podem ter
nesse meio, quer dizer, ndo se pode mostrar fraqueza, nGo se pode... até a hesita¢do, as vezes é

mal vista; é mulher, pronto” (engenheira eletrotécnica, 57 anos).

Este tipo de discurso evidencia, como refere Silva (2006), que determinados contextos
nao sdo considerados adequados para uma mulher, uma vez que socialmente se espera que a
mulher assuma posturas e op¢des enquadradas dentro dos esteredtipos de feminilidade. Por
este motivo, algumas das entrevistadas reconheciam ser alvo de discriminagdo no seu préprio
local de trabalho, assumindo trés posicées distintas. Algumas delas referiam que efetivamente
por algum motivo se sentiram discriminadas, quer positiva quer negativamente, ou entdo

algumas das entrevistadas negavam ou desvalorizavam esta situagao.

No que diz respeito a discriminagdo considerada positiva pelas entrevistadas, uma
das entrevistadas refere: “Diferente sim, no sentido que... diferente mas no bom sentido...
ou mais gentileza, ou faz favor de se sentar num lugar melhor, [...] o ndo dizer asneiras”
(engenheira civil, 42 anos). Esta entrevistada menciona que no seu contexto de trabalho é
tratada de forma diferente dos seus colegas masculinos. Estes tém a preocupagdo em lhe
facultar os melhores lugares e de ndo dizerem “palavrGes” na sua presenca. Estes
comportamentos consistem numa certa forma de sexismo, que consiste na necessidade dos
homens protegerem e cuidarem da mulher (Recio, Cuadrado e Ramos, 2007). Exemplo
disso é o cavalheirismo masculino, que ndo deixa no entanto de reforgar o estereétipo da

fragilidade feminina (Saavedra et al., 2011).

Algumas das entrevistadas referiram que se sentiam discriminadas de uma forma
negativa uma vez que ndo eram escolhidas para realizar determinados trabalhos por serem

mulheres, como é o caso de uma betonagem durante a noite. Estes dados sao explicados por
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Silva (2006), quando refere que determinados contextos como o contexto de obra, ndo sido
adequados para as mulheres, de quem se esperam posturas e op¢des enquadradas dentro dos
esteredtipos de género. Para além de as mulheres ndao serem escolhidas para realizarem
determinadas tarefas por serem mulheres, as entrevistadas relatam que se sentiram
principalmente discriminadas por serem casadas e estarem numa idade propicia a terem
filhos. Segundo uma das entrevistadas, quando as mulheres se casam e estdo em idade de
serem maes, o contexto de trabalho poderd nado ser facilitador dessa situacdo, ficando a
mulher prejudicada (Dias, 2008): “Senti! E pensei muitas vezes que era ndo so por ser mulher,
mas também por estar casada e estar numa idade em que a partida poderia vir a ter filhos |[...]
Penso que para as mulheres é muito mais complicado, principalmente a partir de uma

determinada idade” (engenheira quimica aplicada a materiais plasticos, 27 anos).

Finalmente, encontram-se entrevistadas que negam ou desvalorizam a sua
discriminagdo. Uma delas refere que em algumas obras, homens e mulheres, sdo destacados
para determinadas localidades. Durante o decorrer da obra, os homens relnem-se entre eles,
enquanto as mulheres s3ao colocadas a margem. A entrevistada menciona isso como sendo
algo natural, desvalorizando essa situacdo, como estd patente no seguinte excerto: “Sim! Jq...
jd, porque depois... principalmente nas grandes obras... somos todos deslocados e estamos ali
todos como uma comunidade [...] e os homens juntam-se todos e nds ficamos um bocadinho de
lado... mas acho que é uma coisa, sei Id, natural, eu vejo isso como natural” (engenheira civil,
32 anos). Como refere Pimentel e colaboradores (2006), as mulheres tentam ser “um dos
rapazes”, agindo em conformidade com o que socialmente é partilhado e valorizado. Para Silva
(2006), a integracdo das mulheres nas obras acentua a sua identificagdo com o mundo
profissional, uma vez que impulsiona a construcdo de uma identidade coletiva de pertenca a
um grupo social. Estas, ao serem excluidas, fazem com que a sua integracdo e a oportunidade
de demonstrar competéncias ndo seja tdo facil. Por outro lado, parece ser mais facil e gerar

menos conflitos pessoais escamotear a discriminacdo e evitar reconhecé-la.

Para além da sua integracdo propriamente dita no ambiente de trabalho, foi ainda
analisado, a gestdao dos varios papéis sociais, que interferem indiretamente na sua inser¢do
laboral. Segundo algumas entrevistadas, o seu percurso profissional foi condicionado pela
possibilidade de terem que conciliar a carreira profissional com a vida familiar (Cinamon e

Rich, 2002; Saavedra e Taveira, 2007).

Quanto as questdes do casamento e maternidade verifica-se um adiamento destes dois

aspetos da vida pessoal. Estes dados vao de encontro as transformag¢des ocorridas nas
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sociedades ocidentais, uma vez que se verificam idades mais tardias para o primeiro
casamento e o nascimento do primeiro filho (Azambuja, 2008). Existe um adiar da
maternidade nas mulheres (Kulis, et al., 2002), como refere uma das entrevistadas: “Hoje em
dia a gente acaba o curso com 24, 25, depois primeiro queremos arranjar uma carreira no
curso, mais 5 anitos e s6 passados esses 5 anitos, aos 30 é que nos lembramos se calhar de
termos... Casar ou ter um filho ou qualquer coisa, Id para os 35” (engenheira quimica, 25 anos).
Assim, inicialmente as mulheres investem mais na carreira profissional, no sentido de alcancar

alguma estabilidade profissional, para depois se dedicarem a familia e aos filhos.

Quando confrontadas com a necessidade de conciliar a vida profissional com a familiar,
as mulheres abdicam mais facilmente da primeira em detrimento da segunda (Loureiro e
Cardoso, 2008), ou referem pouco tempo pessoal para si préprias (Jonathan, 2005). Esta
situacdo deve-se, em grande parte, a falta de politicas de apoio a maternidade, bem como a
posicdo das entidades patronais que encaram a gravidez como incompativel com o normal
funcionamento da empresa, obrigando a que a mulher se ausente do seu trabalho por longos
periodos de tempo (Loureiro e Cardoso, 2008), ficando a empresa incumbida de continuar a

pagar os seus direitos

Em paralelo com a situacao da gravidez, existe ainda a dificuldade em conciliar a carreira
profissional com a vida familiar (Jonathan, 2005; Saavedra e Taveira, 2007) e quando
confrontadas com esta situagao, as mulheres abdicam mais facilmente da primeira em
detrimento da segunda (Cinamon e Rich, 2002; Loureiro e Cardoso, 2008). Esta tomada de
decisdo tem repercussdes ao nivel do desenvolvimento da carreira profissional, dos salarios e
dos cargos que sdo ocupados maioritariamente pelas mulheres (Azambuja, 2008). Uma das
entrevistadas assume haver diferencas salariais entre ela e outro colega de trabalho, estando
os dois a exercer cargos semelhantes. Como justificacdo para este desfasamento salarial é
apontado o facto de inicialmente ambos terem acordado diferentes saldrios com a entidade
patronal: “Em termos de ordenado havia uma diferenca grande, ai eu ndo sei se tinha a ver
com o facto de ser mulher, ou se tinha a ver com aquilo que nds acordamos no inicio”
(engenheira civil, 32 anos). Estes dados sdo apoiados por outros estudos que indicam que as
mulheres quando exercem as mesmas tarefas laborais recebem um saldrio inferior aos dos

homens (Azambuja, 2008; Dias, 2008).

Por fim, quando questionadas acerca da progressdao das suas carreiras, bem como a
chefia de equipas ou de altos cargos, as entrevistadas recorrem a valores igualitarios (Poeschl

e Silva, 2001). Contudo, estes valores ndo se verificam em muitos dos cargos e o modelo de
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comparacdo é sempre a figura masculina: “Acho que hoje em dia ja hd muito boas
engenheiras. Acho que uma mulher consegue fazer tanto o trabalho de um homem, como
muitas vezes pensam que a chefia ndo pode ser feita por uma mulher, mas eu acho que sim,
que pode [...] Conseguir manter o respeito como mantém um homem” (engenheira quimica, 25

anos).

Para além da questdao econdmica dos contextos laborais, um aspeto relevante da andlise
do discurso apresentado refere-se a necessidade de terem que demonstrar elevados graus de
eficacia profissional para serem aceites no seu local de trabalho, tal como foi salientado por
Saavedra, Taveira e Silva (2010), e como fica patente no seguinte excerto: “Havia alguma
necessidade de uma pessoa se impor claramente pela competéncia e ser aceite [...] Ai tinha que
ser muito boa, tinha que ser muito melhor do que o colega que estava ao lado [...] para ser
aceite por eles” (engenheira eletrotécnica, 57 anos). Resultados idénticos foram encontrados
por Pimentel e colaboradores (2006), Faulkner (2009), e Peterson (2010), quando afirmam que
as engenheiras ndo tém problemas técnicos no desempenho do seu trabalho. Estes problemas
estdo relacionados principalmente com eventuais choques de cultura e de género. Assim,
fatores como a idade, a falta de experiéncia, a antiguidade nos cargos e o género funcionam
como fortes mecanismos de discriminacdo (Silva, 2006), fazendo com que estas mulheres
facilmente se tornem invisiveis, havendo por isso muitas dificuldades no reconhecimento das

suas capacidades enquanto trabalhadoras (Saavedra et al., 2011).

Conclusoes

Na atualidade, as sociedades ocidentais sdo defensoras de ideologias igualitarias, tanto
para os homens como para as mulheres (Poeschl e Silva, 2001). Contudo, no que diz respeito a
representacdo feminina das engenheiras no mercado de trabalho, esta ainda é menor que a
representacdo masculina (Saavedra, et al., 2010). Estas desigualdades de género ndo se
circunscrevem apenas ao mercado de trabalho, uma vez que ainda se verificam acentuadas
assimetrias em algumas areas do Ensino Superior, como é o caso das “Ciéncias, Tecnologias,

Engenharias e Matematicas” (Antunes e Almeida, 2012; Saavedra, et al., 2010).

Historicamente a Engenharia é considerada uma profissdao masculina (Pimentel, Ledo e
Rodrigues, 2006; Saavedra et al., 2011; Silva, 2006). Neste contexto, e tal como acontece nos
cargos de gestdo, sdo valorizados as caracteristicas e atitudes socialmente atribuidas aos

homens (Loureiro e Cardoso, 2008; Peterson, 2010), e, deste modo, ser mulher e trabalhar
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neste contexto podera constituir uma desvantagem para muitas das engenheiras que
integraram este estudo. No que diz respeito aos esteredtipos, ainda existe uma elevada
prevaléncia de esteredtipos associados as profissées consideradas “tradicionalmente
masculinas”, pelo que as mulheres que trabalham nestas areas tiveram que “lutar” contra o

gue socialmente estava atribuido ao seu género, isto é, crencas, mitos e esteredtipos

(Saavedra, et al., 2010).

Outro fator que parece contribuir para o efeito do “oleoduto que pinga” é o facto das
jovens, por vezes, ndao escolherem estas areas por anteciparem que serdo futuros alvos de
discriminagcdo. Como referem alguns autores, as mulheres depararam-se no mercado de
trabalho com obstaculos como a necessidade de terem que demonstrar a sua competéncia,
dificuldades na progressao na carreira, assédio sexual por parte dos seus colegas de trabalho
do sexo masculino, dificuldades na progressado da carreira profissional, a necessidade de terem

que conciliar e gerir os seus diversos papéis sociais (Kulis, et al., 2002; Saavedra, et al., 2010).

Presentemente, a mulher continua a ter imensas dificuldades no acesso ao trabalho e a
progressdo da carreira, pelo que a precariedade de emprego continua a ter um rosto
maioritariamente feminino (Dias, 2008). As mulheres continuam a trabalhar mais a termo
certo e a tempo parcial e o desemprego afeta sobretudo o sexo feminino, estando as mulheres
sobre-representadas nos sectores pior renumerados e sub-representadas nas profissdes e nos
cargos mais prestigiados e melhor remunerados (Dias, 2008). As desigualdades de género
apresentadas neste estudo continuam a acentuar o fosso existente entre homens e mulheres.
Desta forma, a pobreza e a exclusdo social continuam a ser um assunto “sobretudo de
mulheres”, sendo estas as maiores afetadas em tempos de crise como 0s que se vivem
atualmente (Dias, 2008). Ndo podemos deixar de afirmar que para que, uma sociedade seja
realmente mais justa e igualitdria, deve-se utilizar os mesmos critérios para avaliar direitos,
competéncias e contributos de ambos os sexos nos varios dominios da vida social (Poeschl,

2010).
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WOMEN IN ENGINEERING: CONFRONTATIONS AND STRATEGIES IN THE
LABOR MARKET

Abstract: In today's society, more and more women assume a prominent role in labor world;
however, women still have to face several obstacles. Thus, this study aimed to understand the
main difficulties that female engineers face in the labor market and what strategies they use.
This case study was based on 10 professionals in the field of engineering, aged between 25 and
57 years. The instrument used was a semi-structured interview. The analysed data suggests
the existence of a masculinization of women's physical and psychological characteristics. In
what concerns discrimination in their workplace, the interviewees assumed three different

positions ("positive", "negative", and “devaluation”). Another important result is that women’s

careers can be conditioned by the need to reconcile career and family life.

Key-Words: Women; Engineering; Labor market.

130



Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacdo e Cultura
www.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

QUESTIONARIO DAS ATRIBUIGOES CAUSAIS PARA OS RESULTADOS
ESCOLARES (QARE): EVIDENCIAS DE VALIDADE E CONSISTENCIA INTERNA

Liacia C. Miranda™
Leandro S. Almeida®

Evely Boruchovitch®®

Instituto Superior de Educagao e Trabalho- Porto,mUniversidade do Minho,

Universidade Estadual de Campinas-Unicamp

Resumo

O modelo atribucional de Weiner foi utillizado como enquadramento tedrico na
construcdo do Questionario das Atribuicdes Causais para os Resultados Escolares (QARE;
Miranda & Almeida, 2008) cujos resultados da sua fase final de construcdo e validagdo
apresentamos. Com este instrumento procura-se avaliar as atribuicGes causais que os alunos
do Ensino Bdsico e Secundario apresentam face ao bom e ao fraco desempenho escolar.
Apresentam-se os dados da analise fatorial e de consisténcia interna numa amostra de 2533
alunos de diferentes regiGes de Portugal. Os resultados da analise fatorial apontam para a
existéncia de trés fatores (capacidade, empenho e organizacdo do estudo, e contingéncias
externas e aleatdrias) para cada uma das situa¢des de bom e fraco desempenho académico,

explicando no seu conjunto 52% e 59% da variancia total, respetivamente. Os valores da
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consisténcia interna nos trés fatores oscilam entre.72 e .86 para o bom desempenho, e entre
.77 e .87 para o fraco desempenho, traduzindo niveis adequados de precisdo para o uso da

escala.

Palavras-Chave: Atribuicdes causais; Rendimento escolar; Sucesso académico,

Motivacao escolar.

Introdugao

O estudo da motivacdo, dentro do paradigma da psicologia cognitiva e sociocognitiva,
assume que o sujeito tem um papel ativo e intencional nas suas aprendizagens, agindo em
funcdo das suas expetativas e crencas (Elliot, 2006; Martini & Boruchovitch, 2004; Pintrich,
2003; Urdan & Schoenfelder, 2006; Weiner, 2010). De acordo com Elliot (2006), a investigacdo
na década de 70 procurou estabelecer uma clara distingdo entre a cognicdo e a motivacao,
contudo na década de 90 as abordagens passaram a conjugar as dimensdées cognitiva e afetiva,

considerando ambas as dimensdes necessarias a explicacdo da conduta motivada.

As atribuicGes causais sdo crencas importantes que operam no fim da sequéncia
motivacional e que influenciam sobremaneira a expetativa de sucesso futuro dos individuos.
Baseando-se nas teorias classicas da atribuicdo, nomeadamente de Heider (1958) ou de Rotter
(1966), os trabalhos iniciais de Weiner e colaboradores (Weiner, 1979) centraram-se na
identificagdo dos determinantes do desempenho e na descricdo processo de atribuicdo
relativo ao sucesso e ao insucesso académico, passando em trabalhos posteriores a estudar a

relagdo atribuicdo-emocdo e a sua relagdo com a conduta social (Weiner, 1985).

O corpus tedrico acumulado sobre as atribui¢des causais aponta no sentido de que um
sujeito utiliza as atribui¢cbes para explicar um resultado obtido e que tais atribuicdes podem
influenciar as suas emocbes subsequentes e expetativas; fatores, alids, considerados como
determinantes primarios na conduta motivada (Weiner, 2010). A procura das causas nas
situacbes de desempenho é uma atitude espontanea do individuo, sobretudo quando o
resultado é negativo ou pior do que o esperado, ou em situagdes novas (Meece, Anderman, &

Anderman, 2006; Micari & Pazos, 2012, Stupnisky, Stewart, Daniels, & Perry, 2011).

Dentro desta perspetiva, as causas atribucionais sdo um dos conceitos chave da teoria
atribucional e procuram dar resposta a perguntas dentro do contexto escolar como, por

exemplo, “Porque falhei neste exame? Porque obtenho éxito nesta disciplina?”. Estas causas,
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que os sujeitos percebem como responsaveis dos seus resultados, ajudam a interpretar o que
ocorreu e influenciam determinada acdo, ou seja, condicionam as consequéncias psicoldgicas
(afetivas e cognitivas), o préprio rendimento e determinam a orientagdo da motivagdo de
realizacdo. Dito de outro modo, os resultados que o sujeito obtém sdo influenciados pelas
expetativas e reacbes afetivas que, por sua vez, influenciam a conduta de rendimento
(intensidade, eleicdo de determinada tarefa, esforco e persisténcia na tarefa). No limite,
podemos afirmar que nao sdao os efeitos do éxito e fracasso em si mesmos que influenciam a

conduta posterior, mas a valoracdo que cada sujeito lhes atribui (Weiner, 2004, 2007).

Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest e Rosenbaum (1971), partindo da analise da
investigacdo disponivel na época, afirmam que, apesar do nimero de causas percebidas ser
praticamente ilimitado no dominio da realizagdo escolar, as atribuicdes mais frequentes
reportavam-se a capacidade, ao esforgo, a sorte e a dificuldade na tarefa. Mais tarde, Weiner
(1985, 2010) alerta que seria necessario agregar outras causas e assumi-las no quadro de uma
taxionomia na base das suas semelhancas e diferencas, e, assim, compreender as suas

consequéncias psicoldgicas.

Pintrich e Schunk (2002) vieram, nessa linha, a ampliar o nimero de causas,
acrescentando a pessoa do professor, o clima da sala de aula e os interesses dos préprios
alunos. Um estudo, em Portugal, realizado por Barros e Barros (1990), dd conta da
multiplicidade de causas que os alunos podem usar na explicagdo do seu desempenho
académico, realgando a presenca de uma assimetria entre as causas para explicar o sucesso e
as causas usadas para explicar o fracasso. Por exemplo, estes autores sugerem a existéncia de
um padrdo atribucional para o sucesso diferente do padrdo atribucional para o fracasso, ou
seja, os alunos que participaram nesse estudo tendiam a assumir responsabilidades pelos seus
sucessos, rejeitando essa sua responsabilidade na explicagdo dos seus fracassos. No Brasil,
uma pesquisa realizada por Boruchovitch (2004) sobre atribuicGes causais relativas ao sucesso
e fracasso em matematica, com alunos da Educacdo Basica, identificou uma diversidade maior
de causas, além das propostas pelo modelo tedrico de Weiner (1985) como: ficar calmo(a)/
nervoso (a), prestar atengdo/ ndo prestar atengdo e a professora gostar/ ndo gostar do aluno.
Diferentemente do estudo de Barros e Barros (1990), este agora revelou que os alunos tanto

se responsabilizavam pelo sucesso como pelo fracasso escolar.

Weiner (1974) formula um primeiro modelo atribucional onde integra as quatro
atribui¢cdes fundamentais (a habilidade, o esforg¢o, a dificuldade da tarefa e a sorte), utilizadas

pelos individuos tanto para interpretar como para predizer resultados em contextos de
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desempenho em duas dimensdes atribuicionais: locus de controlo (referente ao facto da causa
ser interna ou externa ao individuo) e estabilidade (relacionada com a forma como a causa
varia ao longo no tempo). Relativamente ao locus de controlo, as atribuigdes relacionadas com
habilidade e esfor¢co eram classificadas como internas ao individuo, enquanto a dificuldade da
tarefa e a sorte eram classificadas como externas ao individuo. Por outro lado, a habilidade e a
dificuldade da tarefa eram classificadas como estdveis, j4 o esforco e a sorte foram
consideradas instaveis. Weiner (1979) acrescenta uma terceira dimensdo a controlabilidade,
referindo-se a avaliacdo da responsabilidade pessoal ou dos outros nos acontecimentos
positivos ou negativos. A controlabilidade distinguia os fatores que eram percebidos como
estando sobre o controlo do sujeito (por exemplo o esfor¢co) dos que ndao estavam (por
exemplo a habilidade). Esta reformulagdo visava clarificar a confusdo, entretanto gerada, entre
o locus de controlo e a controlabilidade das causas, tendo Weiner alterado a designagdo da
dimensdo locus de controlo para locus de causalidade passando entdo a um modelo
tridimensional com as seguintes denominacdes: locus de causalidade, estabilidade e
controlabilidade. O autor reagia, assim, as conclusdes de investigacdes que apontavam para o
facto de uma causa poder ser externa mas controlavel, ou interna mas incontrolavel (Higgins &

LaPoint, 2012; Micar & Pazos, 2012; Miranda, Almeida, & Almeida, 2007).

Weiner em 1985 apresenta a teoria da motivacdo e emocdo, procurando sintetizar as
relacOes entre atribuicdes causais e as emocdes. Esta proposta parte da nocdo de que certos
resultados geram pensamentos atribuicionais que o sujeito interpreta como positivos ou
negativos. Ou seja, a percep¢ao do resultado é acompanhado por emogdes positivas de
felicidade se o resultado for interpretado como positivo, ou de frustracdo e tristeza se o
resultado for interpretado como negativo. Felicidade e tristeza sdo consideradas pelo autor
como emocles dependentes do resultado e independentes da causa, diferentemente de
outras emocgdes. Apds essa interpretacdo, o sujeito tende a procurar a justificacdo para o
resultado obtido, estando essa procura relacionada com a sua histéria de vida, ou seja, com as
suas experiéncias prévias relativamente ao contexto e relativamente aos outros. A partir daqui
0 sujeito vai manifestar uma reacdo afetiva, sendo a causa localizada pelo sujeito num
determinado espago dimensional. Esta categoriza¢do é que vai desencadear as consequéncias
psicologicas de indole cognitiva (expetativas de sucesso) e ao nivel afetivo (reagdes afetivas,
dirigidas a si préprio ou aos outros). Serao, alids, estas consequéncias cognitivas e afetivas que

irdo determinar e influenciar a atitude de aproximag¢do ou afastamento do sujeito

relativamente as tarefas do quotidiano escolar.
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Weiner (2010) refere que as consequéncias psicoldgicas das atribuicdes derivam das
dimensdes atribucionais. A dimens3o locus de causalidade (internalidade versus externalidade)
estdo ligados sentimentos de auto-estima, auto-confianca e orgulho, ou culpa, vergonha, falta
de confianca e humilhacdo (respetivamente reacGes emocionais face ao éxito e face ao
fracasso). A dimensdo estabilidade (estabilidade versus instabilidade) associam-se as
expetativas acerca do que se espera no futuro, influenciando as expetativas de éxito no futuro,
e os sentimentos implicados sdo a esperanca, desespero, desamparo, resignacao, apatia,
optimismo, confianga ou excitagdo. E, por ultimo, na dimensdo controlabilidade (incontrolaveis
versus controlaveis), as consequéncias afetivas variam de acordo com a percepg¢do que se tem
de quem é o responsdvel pelos acontecimentos: quando a controlabilidade dos
acontecimentos é atribuida a si préprio, os sentimentos gerados pelas ocorréncias negativas
sdo a culpa ou vergonha, estando associados a emog¢6es como desgosto, célera e ira no caso
de se perceber que o fracasso pode ser devido as barreiras impostas pelos outros. Por sua vez,
sentimentos como a gratiddo podem surgir em situagdes nas quais o sujeito percebe que o
éxito foi obtido com ajuda de alguém, ao mesmo tempo que a humilhacdo e a vergonha
aparecem associadas a falta de capacidade, ou a culpabilidade pode surgir quando se recorre a

falta de esforco.

A avaliacdo das atribuicGes causais tem suscitado algumas dificuldades, questionando-se
a adequacdo dos diversos métodos de avaliacdo disponiveis e a precisdo dos resultados
obtidos (Barros, 1996; Micard & Pazos, 2012; Miranda, Almeida, Veiga, Ferreira, & Soares,
2008; Stupmsty et al., 2011). Por exemplo, é importante perceber como é que os sujeitos
realizam as atribui¢cGes causais numa determinada pesquisa, por exemplo se o fazem de forma
espontanea ou se mediante solicitacdo. Neste ultimo caso, ter-se-d4 que atender a lista de

atribuicGes facultadas e se a sua apreciacdo pelo aluno se reporta para situagGes escolares

gerais ou especificas.

Na literatura encontra-se, com maior frequéncia, o uso de metodologias “reactivas”,
solicitando-se ao sujeito que avalie as atribuicbes causais em relacdo a um determinado
problema ou situagdo. Esta op¢do, de acordo com Barros (1996), impede o investigador de
saber se o aluno as identificaria se as mesmas nao lhe fossem perguntadas. A tipologia dos
instrumentos usados também ¢é diversa, desde questionarios de resposta aberta onde os
sujeitos descrevem porque é que obtiveram o sucesso ou insucesso numa dada tarefa;
questionarios de resposta fechada em que os sujeitos avaliam o peso relativo de diversas

causas elencadas para a explicagdo de um determinado resultado escolar obtido; escalas de
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avaliacdo de formato likert para um conjunto de causas independentes no qual os sujeitos
indicam o grau de importancia de cada uma delas. As escalas ipsativas ou de escolha forcada
sdo menos frequentes, por oposicao as escalas de tipo likert onde o sujeito acaba por poder
expressar o seu grau de concordancia ou discordancia face a cada item do inventario,
adoptando uma escala de 5 ou mais pontos (Miranda, Almeida, Veiga, Ferreira, & Soares,
2008). Todos estes formatos sdo possiveis, podendo condicionar os resultados obtidos.
McHugh, Frieze e Hanusa (1982) defendem que os resultados sdo diferentes consoante se
avaliem as atribui¢cdes na base de listas fornecidas a priori ou se concede liberdade aos alunos

de as mencionarem espontaneamente.

Pelas razbGes apontadas, é importante conhecer-se as explicagdes dos alunos
relativamente as causas do seu sucesso e fracasso escolar. As atribuicbes causais ddo um
contributo préprio ao estudo das abordagens dos alunos a aprendizagem e do seu rendimento
académico, salientando-se na nossa investigacdo as atribuices dos resultados escolares a
capacidade e ao esforgo, assim como a fatores externos de tipo aleatdrio. Atribuicdes essas
predominantemente encontradas na literatura (Almeida & Guisande, 2010; Almeida, Miranda,
& Guisande, 2008; Boruchovitch, 2001; Ferreira, Assmar, Omar, Delgado, Gonzalez, Souza, &
Cisne, 2002; Ganda & Boruchovitch, 2010; Martini & Boruchovitch, 2004; Neves & Almeida,
1996; Sales, 2010). Neste sentido, importa aperfeicoar as metodologias empregues na sua
avaliacdo, apresentando-se neste artigo os estudos conduzidos a propdsito da precisdo e
validade do Questiondrio das Atribuigdes Causais para os Resultados Escolares (QARE) na sua
ultima versdo, apds um longo periodo de construgdo e validagdo (Miranda & Almeida, 2008),
recorrendo a uma amostra de 2533 alunos do 32 ciclo do Ensino Basico e do Ensino Secundario

de diferentes regides de Portugal.

Método
Amostra

A amostra deste estudo é formada por 2533 alunos do 72 ao 122 ano de escolaridade
provenientes de dez escolas publicas do Continente e cinco escolas publicas das Regides
Auténomas (Agores e Madeira). Relativamente ao ano de escolaridade, os alunos repartem-se
de forma relativamente equitativa entre o 72 e o 122 ano de escolaridade. Destes alunos,
45,3% (1146) sdo do sexo masculino e 54,7% (1386) sdo do sexo feminino. As idades oscilaram

entre os 11 anos (11 alunos) e os 21 anos (4 alunos), situando-se a média em 15,4 (DP=1,84).
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Relativamente ao nivel de escolaridade familiar, verificou-se uma ligeira tendéncia para niveis
de escolaridade mais altos por parte das maes: 25,4% das maes e 31,3% dos pais no 12 ciclo do
ensino bdsico; 21,1% das maes e 20,2% dos pais no 22 ciclo do ensino basico; 18,6% das maes e
19,2% dos pais no 32 ciclo do ensino basico; 17,7% das maes e 13,2% dos pais no ensino
secundario; e 12,3% das maes e 8,5% dos pais com habilitacdes escolares ao nivel do ensino

superior (registando-se 6,1% de alunos que ndo assinalaram as habilitacdes escolares dos

pais).

Instrumento

Para este estudo, foi utilizado o Questiondrio de Atribuicbes de Resultados Escolares na
sua ultima versdo (QARE; Almeida & Miranda, 2008). Este instrumento avalia as atribuigOes
causais para as situagcdes de bom e fraco desempenho académico. Para cada uma destas
situacOes, apresentam-se 20 justificativas ou causas possiveis, devendo o aluno classificar cada
uma delas de acordo com uma escala de tipo likert com 5 pontos (desde 1, ou nunca, até 5, ou
sempre). Do ponto de vista tedrico, os itens do QARE repartem-se por trés dimensdes ou
atribuicOes causais: duas reportadas a fatores pessoais (capacidade e método de estudo) e um

fator reportado a contingéncias externas e aleatérias.

Procedimentos

Para a presente investigacao foi solicitada autorizacdo prévia ao Gabinete de Estatistica
e Planeamento da Educag¢do (GEPE) do Ministério da Educagdo (inquérito n.2 0084100001,
registado em 30-12-2009, e aprovado em 7 de Janeiro de 2010). Este questionario foi aplicado
as turmas aleatoriamente seleccionadas em cada escola durante um tempo lectivo cedido
pelos professores. Salientou-se aos alunos que os resultados se destinavam apenas a uma
investigacdo, justificando a necessidade da sinceridade nas suas respostas. Ndo havendo boas
e mas respostas, pedia-se a leitura sempre atenta das possiveis causas e a sua ordenacdo de
acordo com a escala dada. Possibilitava-se que os alunos ndo realizassem o preenchimento do
questionario se assim o decidissem. Nenhum aluno tomou essa atitude, mas cerca de 200
protocolos foram anulados porque mal preenchidos. As analises estatisticas foram realizadas

com recurso ao programa estatistico SPSS (versdo 19,0 para windows).
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Resultados

O Questionario das Atribuicdes de Resultados Escolares (QARE; Miranda & Almeida,
2008) avalia as atribuicGes causais para a situacdo de bom e fraco desempenho académico.
Para o estudo da dimensionalidade do questionario procedemos a uma analise fatorial usando
o método das componentes principais com rotacdo varimax. Esta andlise foi realizada
considerando a situacdo de bom e fraco desempenho académico em separado. A solucao
encontrada forneceu uma solugdo inicial com quatro componentes para a dimensdo bom
desempenho e trés componentes para a situacao fraco desempenho, tomando os valores
proprios iguais ou superiores a unidade conforme critério de Kaiser (Hill & Hill, 2000).
Concretamente para a explicacdo do bom desempenho, o indice KMO situou-se em.91, sendo
também favoravel o indice de esfericidade de Bartlett (X2 =15929,182; gl=190; p=.000), e
explicando os quatro fatores no seu conjunto 56% da variancia dos itens. Para a situagdo de
fraco desempenho, o valor do indice KMO situou-se em .94, sendo igualmente significativo o
teste de esfericidade de Bartlett (X* =22288,285; gl=190; p=.000), explicando os trés fatores

identificados 58% da variancia dos itens.

Apods leitura e analise dos itens nos fatores e sua conjugacdo com o referencial tedrico,
optou-se por retirar dois itens (item 7 e item 14) por ndo se situarem na dimensdo
previamente esperada, avancando para nova extracdo de fatores. Nesta altura, combinando os
valores préprios e a representacgdo grafica dos fatores (grafico scree plot) optou-se por fixar a
estrutura fatorial em trés fatores para a situagdo de bom e fraco desempenho. Para o bom
desempenho, os trés fatores explicam 51,3% da variancia total dos itens, explicando o fator 1
cerca de 31%, o fator 2 cerca de 10% e o fator 3 também 10%. Neste caso, o indice KMO foi de
.89 e o teste de esfericidade de Bartlett mostrou-se estatisticamente significativo: X’
=15690,322; gl=153; p=.000. Na avaliacdo das causas para o fraco desempenho académico, os
mesmos trés fatores explicaram 58% da variancia total dos itens, contribuindo o fator 1 com
40%, o fator 2 com 10% e o fator 3 com 8%, tendo o valor KMO ficado em .92 e o teste de
esfericidade de Bartlett apresentando-se estatisticamente significativo (X>=21091,465; gl=153;
p=.000).

No quadro 1 apresentam-se os itens organizados em torno de cada fator, para a
situacdo de bom e de fraco desempenho escolar. A apresentagdo no quadro segue a ordem de
importancia dos respetivos fatores de pertenca, retendo-se as saturagdes iguais ou superiores
a 40, sdo também apresentados os valores-préprios e a variancia explicada por cada fator,

assim como a comunalidade de cada item.
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Quadro 1 - Estrutura fatorial do QARE para o bom e fraco desempenho académico

Bom Fatores h? Fraco Fatores h?
Desempenho | Fact1 | Fact2 | Fact3 desempenho | Factl | Fact2 | Fact3
QARE_BD 16 | ,809 ,684 QARE_FD 9 ,830 ,725
QARE_BD4 |,785 ,679 QARE_FD 10 |,778 ,648
QARE_BD 15 |,784 ,632 QARE_FD 8 ,747 ,628
QARE_BD3 |,707 ,545 QARE_FD 17 | ,687 ,589
QARE_BD6 |,677 ,502 QARE_FD 19 | ,663 ,520
QARE_BD 13 | ,622 ,500 QARE_FD 12 | ,522 ,428 | 467
QARE_BD 19 ,730 ,534 QARE_FD 11 |,518 435 | ,477
QARE_BD 9 ,677 ,566 QARE_FD 18 | ,452 ,330
QARE_BD 18 ,600 ,397 QARE_FD 4 ,821 ,706
QARE_BD 12 ,549 ,348 QARE_FD 15 ,799 ,638
QARE_BD 17 | ,430 ,528 ,512 QARE_FD 3 ,779 ,621
QARE_BD 10 ,523 ,422 QARE_FD 16 ,732 ,664
QARE_BD 8 ,514 ,428 QARE_FD 6 ,622 ,533
QARE_BD 11 ,474 ,325 QARE_FD13 ,514 ,547
QARE_BD 5 ,787 ,635 QARE_FD1 ,791 | ,656
QARE_BD 1 ,776 ,606 QARE_FD2 ,769 | ,626
QARE_BD 2 ,648 ,448 QARE_FD5 ,699 | ,574
QARE_BD 20 ,631 ,475 QARE_FD20 ,518 | ,450
Valor préprio | 5,66 1,82 1,76 Valor préprio | 7,27 | 1,84 1,41

% Variancia | 31,4 10,1 9,8 % Variancia | 39,8 | 10,2 7,9

Conforme podemos observar no Quadro 1, os coeficientes obtidos atingem valores

apropriados a validade do questionario (Almeida & Freire, 2010). Por outro lado, a tomada de

trés fatores permite uma solugdo fatorial proxima da teoria inerente a constru¢do do

questionario (itens repartidos por trés atribuicbes causais: capacidade, método de estudo e
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contingéncias externas) e, também, aproxima a distribui¢cdo dos itens para a situacdo de bom e

de fraco desempenho.

Para estudar o poder discriminativo dos itens e o grau de precisao das sub-escalas para a
situacdo de bom e fraco rendimento académico, analisamos a consisténcia interna dos itens
com recurso ao coeficiente alpha de Cronbach. Para a situacdo de bom rendimento académico,
no Quadro 2 apresentam-se os itens organizados em torno de cada fator, os valores da média,
desvio-padrao, correlagdo corrigida do item com o total da sub-escala (ritc), valores do alph, se

eliminado o item, e valores da consisténcia interna de cada sub-escala.
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Quadro 2 - Andlise dos itens por sub-escala para a situacao de bom desempenho académico

Sub-escalas Média | D.P. | Ritc Alpha se item excluido
Fator 1 - Esforgo e organizacdo do estudo

A organizac3o que coloco no meu estudo 3,3 ,96 ,74 | ,818
Ao numero de horas que dedico ao estudo 3,0 1,00 | ,68 | ,830
A minha capacidade de tirar bons apontamentos nas aulas 3,3 ,92 ,59 | ,845
A vontade ou gosto que tenho de estudar 3,0 ,97 ,61 | ,841
Ao empenhamento que coloco no meu estudo 3,4 ,93 ,68 | ,830
A organizacdo dos meus apontamentos 3,5 1,00 | ,60 | ,844
Total da sub-escala (alpha =,86)

Fator 2 - Contingéncias externas e aleatdrias

Porque sou boa pessoa e os professores ajudam-me 2,7 1,08 | ,50 | ,741
Ao incentivo que recebo por parte dos professores 3,2 ,93 ,64 | 712
A minha boa sorte 2,7 1,10 | ,28 |,782
A ajuda que recebo dos meus colegas 3,2 ,96 ,42 | 754
Ao reconhecimento do meu esforgo por parte dos professores | 3,1 ,86 | ,55 | ,734
As boas capacidades de ensino do professor 3,5 ,88 ,51 | ,740
Ao apoio afetivo que recebo da minha familia 3,6 1,05 | ,43 | ,754
As explica¢des que recebo por parte dos professores 3,3 ,90 | ,50 | ,742
Total da sub-escala (alpha =,77)

Fator 3 - Capacidades

A minha inteligéncia e capacidades intelectuais 3,6 ,76 ,55 | ,634
As facilidades que tenho em decorar os assuntos 3,5 ,82 ,45 | ,692
A facilidade que tenho em compreender a matéria 3,5 ,79 | ,56 | ,623
Aos conhecimentos anteriores ou as bases que fui adquirindo 3,4 ,84 ,47 | ,678

Total da sub-escala (alpha =,72)

Como podemos observar, os coeficientes da correlagdo do item com o total de cada sub-

escala sugerem um bom poder discriminativo ou validade interna dos itens. As correlagdes sdo
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todas superiores a .30, valor minimo a reter de acordo com Cronbach (1984) com a excep¢ao
do item 18 “A minha boa sorte”. Podemos referir ainda, que os valores da consisténcia interna
sdo adequados, mais ainda quando as sub-escalas ndo usufruem de um numero elevado de

itens (DeVelis, 1991), oscilando tais coeficientes entre .86 e .72.

No quadro 3, seguindo a sequéncia anterior, apresentamos os valores relativos aos itens

do QARE para a situacao de fraco rendimento académico.
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Quadro 3- Analise dos itens por sub-escala para a situacdo de fraco desempenho académico

Sub-escalas Média | D.P. | Ritc | Alpha se item excluido
Fator 1- Contingéncias externas e aleatdrias

A falta de incentivo por parte dos professores 2,4 1,03 | ,72 | ,836
Ao mau método de ensino do professor 2,4 1,04 | ,64 | ,844
A falta de explicagdes que recebo por parte dos professores 2,6 1,01 | ,66 | ,842
A falta ajuda dos meus colegas 2,2 1,01 | ,57 | ,852
A falta de apoio afetivo da minha familia 2,0 1,08 | ,57 | ,852
A falta de reconhecimento do meu esfor¢o por parte dos professores | 2,5 ,99 ,68 | ,841
A minha falta sorte 2,5 1,16 | ,46 | ,866
Ao facto dos professores me terem marcado como mau aluno 2,2 1,11 | ,63 | ,846
Total da sub-escala (alpha = ,86)
Fator 2- Esforgo e organizagao do estudo
A minha falta de empenho no estudo 2,8 1,09 | ,71 | ,831
A pouca vontade de estudar 3,0 1,28 | ,61 | ,851
A falta de organizacdo dos meus apontamentos 2,4 1,08 | ,63 | ,845
A minha dificuldade em tirar bons apontamentos nas aulas 2,4 1,00 | ,59 |,851
Ao pouco tempo que dedico ao estudo 2,9 1,09 | ,70 | ,833
A dificuldade em organiza¢do o meu estudo 2,6 1,03 | ,72 | ,829
Total da sub-escala (alpha = ,86)
Fator 3- Capacidades
A minha falta de capacidade ou de inteligéncia 2,1 1,02 | ,60 | ,700
A dificuldade que tenho em compreender a matéria 2,6 ,94 | ,61 | ,696
As dificuldades que tenho em decorar os assuntos 2,4 ,98 ,60 | ,702
A falta de conhecimentos ou de bases anteriores 2,5 1,04 | ,49 | ,762

Total da sub-escala (alpha =,77)
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A semelhanca dos resultados apresentados para a situacdo de bom desempenho,
verificamos que os coeficientes de correlacdo do item com o total da cada sub-escala a que
pertencem atingem um valor adequado. Por sua vez, os valores do alpha para cada sub-escala
variam entre .77 e .87, sugerindo indices de consisténcia interna adequados para cada uma das

trés sub-escalas.

Face a sequéncia de estudos realizados, e aos valores obtidos com o QARE junto de
uma amostra bastante alargada de alunos portugueses, considera-se concluido o processo de
sua construcdo e validagdo. Assim, conseguiu-se chegar a um mesmo conjunto de itens (n=18)
para se avaliar o impacto de trés causas seleccionadas pelos seus autores para a explicacdo do
bom e do fraco rendimento académico, assegurando-se ainda um mesmo numero e significado
das dimensdes ou fatores considerados na andlise das respostas dos alunos no questionario.
No quadro 4, apresentamos os itens do Questiondrio da AtribuicGes Causais para os
Resultados Escolares (QARE) na sua versdo final. De acrescentar que a pergunta de inicio é
diferente para o bom desempenho “quanto obtenho bom desempenho escolar, isto deve-
se...” e para o fraco desempenho escolar “o meu fraco desempenho escolar actual, ou se

ocorrer no futuro, deve-se...”, entendendo-se ser essa a melhor forma de colocar a situacao

aos alunos, ja que alguns alunos apontavam nao ter fracos resultados escolares.
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Quadro 4 — Itens da versao final do QARE

1.1. Quanto obtenho bom desempenho escolar, isto
deve-se:

1.2. O meu fraco desempenho escolar actual, ou se ocorrer no
futuro, deve-se:

1. As boas capacidades de ensino do professor

1. Ao mau método de ensino do professor

2. A minha inteligéncia e capacidades intelectuais

2. A minha falta de capacidade ou de inteligéncia

3. A minha boa sorte

3. A minha falta sorte

4. Ao empenhamento que coloco no meu estudo

4. A minha falta de empenho no estudo

5. A facilidade que tenho em compreender a matéria

5. A dificuldade que tenho em compreender a matéria

6. A vontade ou gosto que tenho de estudar

6. A pouca vontade de estudar

7. Ao reconhecimento do meu esforgo por parte dos
professores

7. A falta de reconhecimento do meu esforco por parte dos
professores

8. Ao incentivo que recebo por parte dos professores

8. A falta de incentivo por parte dos professores

9. A organizacdo dos meus apontamentos

9. A falta de organizacdo dos meus apontamentos

10. Ao apoio afetivo que recebo da minha familia

10. A falta de apoio afetivo da minha familia

11. Aos conhecimentos anteriores ou as bases que fui
adquirindo

11. A falta de conhecimentos ou de bases anteriores

12. A organizacdo que coloco no meu estudo

12. A dificuldade em organizac¢do o meu estudo

13. A ajuda que recebo dos meus colegas

13. A falta ajuda dos meus colegas

14. Ao numero de horas que dedico ao estudo

14. Ao pouco tempo que dedico ao estudo

15. Porque sou boa pessoa e os professores ajudam-me

15. Ao facto dos professores me terem marcado como mau
aluno

16. A minha capacidade de tirar bons apontamentos
nas aulas

16. A minha dificuldade em tirar bons apontamentos nas aulas

17. As explicagdes que recebo por parte dos
professores

17. A falta de explicagdes que recebo por parte dos
professores

18. As facilidades que tenho em decorar os assuntos

18. As dificuldades que tenho em decorar os assuntos
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Consideragoes Finais

A perspetiva atribucional tem sido amplamente investigada e tem fornecido
instrumentos conceptuais para a exploracdo das vivéncias psicoldgicas associadas a
aprendizagem e a realizacdo escolar dos alunos. Neste enquadramento, desenvolvemos ao
longo dos ultimos anos um projecto de investigacdo voltado para a construcdo e validacao de
um instrumento para avaliar as atribuicdes causais para a situacdo de bom e de fraco
rendimento escolar em alunos portugueses do Ensino Basico e Secundario. Assim, neste artigo
apresentou-se a validade fatorial e os indices de precisdo dos resultados dos itens e das sub-
escalas do Questionario de Atribuicdes Causais para os Resultados Escolares (QARE, Miranda &

Almeida, 2008), na sua versdo definitiva.

Tomando a opgdo tedrica dos seus autores, o QARE inclui a avaliagdo de trés causas
atribuicionais: (i) justificagdes em torno das capacidades ou falta de capacidades, (ii)
justificacdes assentes no esforco e na organizagdo do estudo ou na falta de esforco e de
organizacao do estudo, e (iii) justificacGes relacionadas com fatores aleatdrios e contingéncias
externas (ndo dependentes da vontade e de atributos pessoais). A configuracgdo final dos itens
do questiondrio ndo se afasta, assim, dos elementos essenciais do modelo tedrico proposto

por Weiner (1979, 1985).

Os indices de validade e de precisdo situaram-se a niveis adequados ao uso do
questionario junto de adolescentes portugueses no Ensino Bdsico e Ensino Secundario, dando-
se por concluido o processo de sua construcdo e validagao. Neste quadro, tem-se a expetativa
gue o QARE possa instituir-se como um instrumento interessante na investigacdo e
intervencdo psicoeducadional, permitindo nesta avaliagdo tomar o contributo das percecbes
da capacidade e do esforco (método de estudo) para explicar o rendimento escolar (ambas
dimensdes internas mas com diferente estatuto em termos de controlabilidade). Um terceira
dimensdo identificada no questiondrio possibilita que alguns alunos atribuam o seu
rendimento escolar, menos a varidveis pessoais, e mais a fatores reunindo motivos que |lhe sdo

externos, e em boa medida aleatdrios, como podem ser os professores ou a sorte.
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CAUSAL ATTRIBUTIONS FOR SCHOOL OUTCOMES QUESTIONNAIRE
(QARE): INTERNAL VALIDITY AND CONSISTENCY EVIDENCES

Abstract: Weiner’s attributional model was used as the theoretical framework for the Causal
Attributions for School Outcomes Questionnaire (QARE; Miranda & Almeida, 2008). The final
results of its construction and validation are presented in this paper. The instrument provides
the evaluation of Basic and Secondary students” causal attributions for high and low
achievement in school. Factor and internal consistency analyses of the questionnaire items
were carried out in a sample of 2533 students from different regions in Portugal. Factor
analyses results evidenced that three factors emerged for each of the two situations of high
and low achievement (ability, effort and organization, as well as random external
contingencies). These factors accounted for 52% and 59% of the total variance for high and low
achievement, respectively. Internal consistency coefficients ranged from .72 to .86 for high
achievement, and from .77 to .87 for low achievement, what means adequate levels of

reliability to use this questionnaire.

Key-words: Causal attributions; School achievement; Academic success; School motivation.
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QUESTIONARIO DE ADAPTAGCAO AO ENSINO SUPERIOR (QAES):
CONSTRUCAO E VALIDAGCAO DE UM NOVO QUESTIONARIO
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Resumo

A adaptacdo ao Ensino Superior assume-se como um processo multidimensional,
relevante para o sucesso académico e persisténcia ao longo do curso, em particular nos
estudantes do primeiro ano. Este estudo apresenta a construgdo e validacdo do Questiondrio
de Adaptacdo ao Ensino Superior (QAES), que constitui uma nova medida de avaliacdo da
adaptacdo em Portugal e no Brasil. Participaram 423 estudantes portugueses do primeiro ano
(52% mulheres), com idades compreendidas entre os 17 e 25 anos (M = 18.15; DP = .79), que
frequentavam cursos de Ciéncias Sociais e Humanas e de Ciéncias e Tecnologias. Os resultados
da analise fatorial exploratéria indicam que os itens se distribuem em seis dimensdes distintas,

de acordo com o modelo tedrico proposto para esta avaliagdo: compromisso com o curso,
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adaptacdo interpessoal, adaptacdo pessoal-emocional, adaptacdo académica, adaptacdo a
instituicdo e desenvolvimento de carreira. Os indices de consisténcia interna dos itens em cada
uma das dimensdes sao satisfatérios. Sugerem-se desenvolvimentos no estudo da estrutura do

QAES, com base em novas amostras e em modelos confirmatérios de andlise.

Palavras-Chave: Ensino Superior; Adaptacdo académica; Estudantes do primeiro ano;

QAES.

Introdugao

A adaptacdo ao Ensino Superior (ES) apresenta aos estudantes um conjunto de desafios
que vai além da aprendizagem de conteudos académicos ou do desenvolvimento de
competéncias relacionadas com os seus cursos. A par do seu desenvolvimento académico e
intelectual, espera-se dos estudantes do primeiro ano um ajustamento a um novo contexto
social, o desenvolvimento de uma orientagdo para a cultura, normas e valores da universidade
ou instituto/escola em que se inscrevem, a adaptacdo a novos papéis e responsabilidades (e.g.,
como gerir as suas proprias financas), a superacdo da distancia e separacdo fisica das suas
familias e amigos de sempre, e o envolvimento de forma proactiva na tomada de decisGes
relacionadas com as suas carreiras (Astin, 1993; Chickering & Reisser, 1993; Pinheiro, 2003;
Tinto, 1993). A superacdo destes desafios no processo de adaptacdo ao ES conduzird a
beneficios alargados para o individuo, e para a sociedade em geral. Com efeito, a literatura
tem descrito o impacto positivo que o ES tem no desenvolvimento psicossocial do estudante:
além de proporcionar uma oportunidade de crescimento intelectual e de preparagao para o
mundo de trabalho, as experiéncias vividas no ES possibilitam um aprofundamento do
conhecimento de si préprio/a, o desenvolvimento de novos interesses, o confronto com
“dogmas” pessoais e preconceitos, e o desenvolvimento de um sistema de valores e o
guestionamento das normas sociais (Pascarella & Terenzini, 2005; Santos, Polydoro,

Scortegagna, & Linden, 2013).

Apesar de, na globalidade, ser experimentado como um periodo de franco crescimento
e autonomia, verifica-se, com frequéncia, algum desajustamento entre a prepara¢dao dos
estudantes e a complexidade dos desafios que lhes sdo apresentados pelo contexto
universitdrio (Jackson, Pancer, Pratt, & Hunsberger, 2000; Reason, Terenzini, & Domingo,
2006), bem como expetativas algo irrealistas para as suas vivéncias (Costa, Araujo, Gongalves,

& Almeida, 2013; Igue, Bariani, & Milanesi, 2008; Smith & Wertlieb, 2005). O stress
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relacionado com a adaptacdo ao contexto universitario podera conduzir os estudantes a
experimentarem insatisfacdo, desinvestimento nos seus estudos, uma quebra na sua
realizagdo académica, e mesmo abandono dos seus cursos e instituicdes de ensino
(Friedlander, Reid, Shupak, & Cribbie, 2007; Tinto, 1993; Wintre, Doilouya, Pancer, Pratt,
Birnie-Lefcovitch, Polivy, & Adams, 2011; Santos, Polydoro, Scortegagna, & Liden, 2013).
Assim, uma percentagem significativa de estudantes experimenta algum tipo de dificuldade de
adaptacdo, incluindo-se aqui dificuldades académicas (Credé & Niehorster, 2012; Wintre,
Bowers, Gordner, & Lange, 2006; Wintre et al., 2011), a verificacdo de sintomatologia ou
mesmo perturbacdo psicoemocional (Kerr, Johnson, Gans, & Krumrine, 2004; Topham &
Moller, 2011), problemas relacionais com os pais ou com os amigos (Mattanah, Hancock, &
Brand, 2004; Wintre & Yaffe, 2000), ou um aumento significativo do consumo de alcool ou
outras substancias (Caamafo-lsorna, Corral, Parada, & Cadaveira, 2008; Schnetzer,
Schulenberg, & Buchanan, 2013). Estas dificuldades sdo particularmente relevantes nos
estudantes do primeiro ano, considerando-se este um periodo de especial risco para o

insucesso e abandono escolar (Lowe & Cooke, 2003; Reason, Terenzini, & Domingo, 2006).

A preocupacdo com a gestao das multiplas tarefas propostas aos estudantes no seu
processo de adaptacdo ao ES estd bem visivel na quantidade de estudos produzidos em torno
desta matéria, e nos servicos criados em cada instituicdo para o acompanhamento e apoio a
transicdo e adaptacdo dos estudantes. A este propdsito, e de modo a auxiliar o desenho de
servigos ajustados as necessidades dos estudantes, a investigacdo tem procurado identificar e
avaliar o impacto de fatores considerados preditores na qualidade da adaptagao dos
estudantes ao contexto universitario, incluindo-se aqui informacdo demografica (Almeida,
Guisande, Soares, & Saavedra, 2006; Bui, 2002; Wintre et al., 2011), a preparacdo académica
prévia (Credé & Kuncel, 2008; Soares, Guisande, Almeida & Paramo, 2009), carateristicas de
personalidade e recursos motivacionais (Aspinwall & Taylor, 1992; Kappe & van der Flier,
2012), recursos pessoais de enfrentamento e de suporte social (Smith & Renk, 2007; Pinheiro,
2003), e as relagOes entre o estudante e os seus pais (Mattanah, Hancock, & Brand, 2004;
Wintre & Yaffe, 2000). Por outro lado, o nivel de adaptagdo conseguido pelos estudantes
parece estar associado a outros resultados da vivéncia universitdria, incluindo-se aqui,
sobretudo, a realizagdo académica, a satisfagdo e a persisténcia dos estudantes no contexto
universitario, ao longo do curso que frequentam (Baker & Siryk, 1984; Cunha & Carrilho, 2005;
Krotseng, 1992; Santos et al., 2013; Santos & Suehiro, 2007; Soares, Almeida, & Ferreira, 2006;

Soares et al., 2006). Contudo, nem sempre estas relacbes estdo devidamente clarificadas,
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encontrando-se com frequéncia resultados contraditérios na literatura, sobretudo no que
respeita aos fatores que contribuem para a diferenciacdo dos niveis de adaptacdo nos
estudantes (Credé & Niehorster, 2011). Esta observacdo podera estar relacionada com o
impacto da cultura a nivel macro em que os estudantes estao inseridos, bem como a utilizacao
de multiplos critérios, indicadores e instrumentos de avaliacdo dos processos e resultados da
adaptacao dos estudantes, que dificulta a interpretacdo e comparacao direta de resultados
neste dominio. Mais ainda, estas dificuldades poderdao estar associadas a problemas de
representatividade das amostras (e.g., selecdo on-line, presenca dos estudantes mais assiduos
que preenchem as medidas em sala de aula), a falta de estudos longitudinais que avaliam as
trajetdrias dos estudantes na sua transi¢ao para o ES, e ao longo do primeiro ano, bem como a
uma lacuna na conciliagdo dos resultados de estudos quantitativos com dados obtidos através
de metodologias qualitativas, como o sejam as entrevistas individuais ou em grupo, ou ainda o

registo de didrios de comportamentos dos estudantes.

De modo a ultrapassar estas dificuldades, equipas de pesquisadores de Portugal e do
Brasil tém desenvolvido, em conjunto, um esforco significativo para a identificacdo e
construcdo de descritores e medidas da adaptacdo, que procuram estar enquadradas em
ambas as culturas, dadas as suas proximidades socio-histéricas e de intercambio académico
(Granado, Santos, Almeida, Soares, & Guisande, 2005; Soares, Almeida, & Ferreira, 2006).
Nestes dois paises sdo conhecidos os estudos de avaliacdo das vivéncias académicas de
estudantes universitarios, com recurso ao QVA (Questionario de Vivéncias Académicas;
Almeida & Ferreira, 1997; Almeida, Soares, & Ferreira, 2000; Cunha & Carrilho, 2005) e ao
QVA-r (Questionario de Vivéncias Académicas — versdo reduzida; Almeida, Ferreira, & Soares,
1999; Almeida, Soares, & Ferreira, 2002; Granado, Santos, Almeida, Soares, & Guisande, 2005;
Santos & Suehiro, 2007; Santos, Polydoro, Scortegagna, & Linden, 2013; Soares, Almeida, &
2006). Apesar do significativo contributo que estes estudos e instrumentos tém fornecido ao
corpo de investigacdo neste dominio, e dadas as significativas altera¢des socioculturais,
econdmicas e de organizacdo curricular dos cursos (e.g., reestruturacdo dos cursos decorrente
da aplicacdo da Declaragdo de Bolonha, na Comunidade Europeia) verificadas na ultima
década, torna-se relevante uma atualizacdo dos estudos e das medidas de avaliagdo
disponiveis para o efeito. Nomeadamente, importa um aprofundamento e carateriza¢ao das
multiplas dimensdes do conceito de adaptagdo, incluindo aqui as vivéncias académicas e de
desenvolvimento e ajustamento pessoal, social, e vocacional, tomando em considera¢do a

literatura produzida nos ultimos anos, bem como uma adaptagdo progressiva dos itens em
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avaliacdo a uma maior diversidade de estudantes que compdem hoje a populagdo estudantil,
procurando-se uma maior correspondéncia com as suas percecoes, expetativas e vivéncias no

contexto universitario.

Este estudo apresenta o processo de construcdo e validacdo preliminar de um
instrumento de avaliacdo da adaptacao, nas suas multiplas dimensdes, tal como sugeridas pela
revisdo da literatura neste dominio: adaptacdao académica, adaptacao interpessoal, adaptacao
pessoal-emocional, adaptacdo a instituicdo, desenvolvimento de carreira, e compromisso com
o curso. Dadas as particularidades e maior risco de abandono e insucesso a que estdo sujeitos
os estudantes do primeiro ano, tomar-se-d4 como referéncia este grupo de estudantes neste
estudo. Trata-se de um projeto transcultural, que inclui as realidades académicas portuguesas
e brasileiras, apesar de neste estudo serem apenas apresentados dados da adaptacdo de

estudantes do 12 ano de Portugal.

Método
Definigao da Dimensionalidade Tedrica do Questionario e Geragao dos Itens

A definicdo da dimensionalidade do questionario foi efetuada apds uma revisdo da
literatura, pesquisando por palavras-chave relevantes como “adaptacdo”, “ensino superior”,
“universidade”, “primeiro ano”, “académico”, “transi¢do”, nas bases de dados PsycINFO, Web
of Science, Scielo e Latindex. Apds a categorizagao dos conceitos tedricos e instrumentos de
medida verificados nesta revisao, identificamos seis dimensdes tedricas de adaptagdo ao ES e
que poderiam retratar de forma alargada a adaptagdo dos estudantes nas amostras de
estudantes ibéricas e sul-americanas: compromisso com o curso, desenvolvimento de carreira,
adaptacdo académica, adaptacdo interpessoal, adaptacdo pessoal-emocional, e adaptacdo a
instituicdo de ensino. Assim, definimos um modelo tedrico composto por seis dimensdes
diferenciadas de experiéncias pessoais e relacionais no ES, antecipando, no entanto, que em
estudantes do primeiro ano as experiéncias de compromisso com o curso e de
desenvolvimento de carreira possam estar estritamente associadas entre si, uma vez que a
maior parte destes estudantes se encontra numa fase de exploragao identitaria, considerando

o curso como um meio de exploracdo e implementagao dos seus projetos vocacionais.

A geragao de itens foi efetuada através de um método dedutivo, com base na revisao
da literatura, da analise de discursos de estudantes presentes em estudos qualitativos, e na

andlise de escalas de avaliagdo da adaptacdo ao ES, nomeadamente o Questionario de
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Vivéncias Académicas (QVA, Almeida & Ferreira, 1997), o Questionario de Vivéncias
Académicas-r (QVA-r, Almeida, Ferreira, & Soares, 1999), o Student Adaptation to College
Questionnaire (SACQ, Baker & Siryk, 1984), e o College Student Experiences Questionnaire
(Pace & Kuh, 1998).

Os itens foram gerados tendo por base trés preocupacdes principais: i) economia na
apresentacdo e descri¢do do item; ii) operacionalizagdo de modo a minimizar a necessidade de
inferéncias subjetivas; e iii) equilibrio no nimero de itens, distribuidos pelas seis dimensdes
tedricas identificadas. A validade de conteldo dos itens gerados foi assegurada através da
criacdo de itens com alguma semelhanca a escalas previamente identificadas ou de discursos
apresentados pelos estudantes em estudo qualitativos. Os seis autores tiveram uma sequéncia
de reuniGes e sessGes de trabalho para reescrever os itens sempre que considerado
necessario, eliminar redundancias, e escrever novos itens para retratar descritores de
adaptacdo ndo claramente apresentados na literatura, procurando ao mesmo tempo um

consenso relativamente a linguagem na apresentacdo do item em Portugal e no Brasil.

Os itens foram apresentados a um pequeno grupo de estudantes do 292, 32 e 42 ano no
sentido de se reportarem as experiéncias prévias na sua adaptacdo ao ES. O feedback
fornecido nas sessdes de reflexao falada dos itens foi incorporado nos itens finais, num total
de 68 itens: 12 itens na dimensdo curso, 12 itens na carreira, 10 na dimensdo social, 12 no
pessoal-emocional, 11 no estudo, e 11 no institucional. Foi usada uma escala Likert de resposta
em cinco pontos, de modo a que os estudantes reportassem o seu grau de acordo com cada
afirmacdo, variando entre 1 (discordo totalmente) e 5 (concordo totalmente). O instrumento
designou-se de Questiondrio de Adaptagdo ao Ensino Superior (QAES; Araujo, Santos, Ferreira,

Noronha, Zanon, & Almeida, 2013).

Estudo de Validagao
Participantes

Participaram neste estudo 423 estudantes do 12 ano que frequentavam pela primeira
vez o ES, de uma Universidade publica do norte de Portugal. A maioria destes estudantes era
do sexo feminino (52%), oscilando as suas idades entre os 17 e os 25 anos (M = 18.15; DP =
.79). Estes estudantes eram provenientes de 13 cursos diferentes de licenciatura ou mestrado
integrado, havendo 219 alunos de cursos de Ciéncias Sociais e Humanas (51,8%) e 204

estudantes de cursos de Ciéncias e Tecnologias (48.2%). A larga maioria da amostra inclui
155



Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacdo e Cultura
www.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

estudantes que acederam ao ES na primeira fase do concurso nacional de acesso (83.5%), e a
guase totalidade mencionou que apenas estudava, ndo exercendo qualquer atividade

remunerada, mesmo que em part-time (95.3%).

Procedimento

A aplicagdo do questiondrio ocorreu presencialmente em contexto de sala de aula, apds
obtida a autorizacdo da Reitoria da Universidade, do Diretor/a de Escola ou Instituto, e
agendada a sessdo de avaliacdo junto do diretor/a de curso. Os dados foram recolhidos no
final de uma aula, ocupando cerca de 15/20 minutos. Os estudantes foram informados dos
objetivos do estudo, do cardter voluntdrio da sua participacdio e foi assegurada a

confidencialidade dos dados e o seu anonimato no tratamento dos resultados.

Foi estudada a estrutura fatorial da medida de avaliacdo em construcdo e analisada a

sua validade, recorrendo para o efeito ao programa IBM SPSS, versao 22.

Resultados

Procedeu-se a uma analise fatorial exploratéria das respostas aos 68 itens, recorrendo
ao método da factorizacdo do eixo principal. Fixando como limiar a unidade no valor-préprio
dos fatores a reter (principio de Kaiser), obteve-se um total de 13 fatores que explicam 62.3%
da variancia total dos itens. Este numero elevado de fatores pode ser de imediato relativizado
uma vez que, considerando apenas os primeiros seis fatores, se consegue ja explicar 45.1% da
variancia. Refira-se ainda que o primeiro fator explica apenas 23.1% da variancia, deixando em
aberto a relevancia dos restantes primeiros fatores. Por outro lado, os indices de factorizacdo
dos resultados nos 68 itens sdo muito adequados, tendo-se obtido um indice elevado de
homogeneidade (KMO = .92) e um teste de esfericidade significativo (x* = 14115.97, gl = 2278,
p < .001). Face a estes resultados, e também com base no modelo tedrico subjacente ao
questionario em estudo, procedeu-se a uma analise solicitando a retencdo dos primeiros seis
fatores e recorrendo a uma rotagdo obliqua dos eixos (oblimin with Kaiser normalization) para
facilitar a interpretagao dos fatores. Na tabela 1 sdo apresentadas as satura¢des dos itens nos

fatores isolados, retendo apenas os itens com um indice de saturagao igual ou superior a .40.
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Tabela 1. Saturagdo dos Itens nos Seis Fatores do Questionario de Adaptacdo ao Ensino

Superior, com Andlise Fatorial Exploratdria e Rotacdao Obliqua

Psicologia, Educacdo e Cultura

pec.ispgaya.pt

Fatores

2
Itens 1 3 3 2 5 5 h

52 .89 .67
46 .87 .76

8 .78 .58
32 .74 .66
40 74 .67
29 .57 .54
63 .54 48
17 .54 .56
33 .50 48
36 .49 .58
20 47 .52
58 .40 43
12 .82 .62
50 .82 .62
30 .81 .70
18 .80 .63
62 .74 .60
37 .66 .52
24 .66 .55
44 .64 45

6 .61 45
56 .59 43
28 47 45

2 .46 .25
39 77 .61
10 77 .63
35 74 .68
48 72 .55
16 71 .57
22 .70 46
42 .70 .51
66 .66 43
4 .65 46
54 .62 .39
60 49 .33
41 .75 .53
47 .70 .55
27 .67 .40
34 .62 .49
15 .57 .39

3 .51 .30

9 .51 .32
59 A4 .35
57 .52 .37

1 46 .20
13 46 .34
31 .45 .24
45 44 .22
65 43 .53
26 42 27
43 .67 .50
23 .65 42
11 .58 46
61 A5 .52
67 44 .56
55 41 .55

Valor-Préprio 15.7 5.5 4.3 2.6 15 1.2
%Variancia 23.1 8.0 6.3 3.8 2.1 1.8
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O primeiro fator identificado retne 12 itens reportados sobretudo a adaptacdo ao curso
(e.g., item 52: Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso), sendo que quatro destes itens
apresentam conteudos relativos a integracdo do curso nos planos de carreira dos estudantes
(e.g., item 17: A minha formacgdo estd a corresponder as aspira¢des que tenho para o futuro).
Face aos itens agrupados, e a saliéncia das questdes relacionadas com a adesdo ao curso que o
estudante frequenta, designamos este fator de compromisso com o curso. O segundo fator é
formado por 12 itens, relacionados com a integracdo social do estudante no contexto
universitario, nomeadamente o estabelecimento de novas relagdes de amizade (e.g., item 12:
Sinto-me bastante préoximo/a do grupo de amigos que fiz nesta Universidade). Esta dimens3o
incluiu um item originalmente proposto para a adaptag¢do pessoal-emocional (item 28: Tenho-
me sentido s6 na Universidade), mas dado o seu conteddo que apela a integracdo social
justifica-se neste momento a sua inclusdo nesta dimensdo. Face ao conteldo dos seus itens,
designamos este fator de adaptacdo interpessoal. O terceiro fator é formado por 11 itens
reportados a baixa autoestima e sentimentos de mal-estar fisico e psicoldgico associados as
experiéncias no ES. Face ao conteldo dos itens, este fator representa a dimensdo de
adaptacdo pessoal-emocional ao ES (e.g., item 39: Ultimamente sinto-me pouco confiante nas
minhas capacidades). O quarto fator é formado por oito itens reportados ao estudo e aos
comportamentos de aprendizagem em sala de aula, podendo assim entender-se como a
dimensdo de adaptagdo académica (e.g., item 41: Depois das aulas, organizo e sistematizo a
informagdo para estudar melhor). O quinto fator reune sete itens relacionados com o
ambiente institucional, incluindo docentes e funcionarios, assim como espagos e servigos [e.g.,
item 57: Estou satisfeito/a com os espacos de apoio G aprendizagem existentes na minha
Universidade (por ex., biblioteca, sala de computadores, salas de estudo)]. Este fator inclui um
item inicialmente proposto para o compromisso com o curso (item 26: Tenho bons professores
no meu curso), que os estudantes parecem representar como estando melhor associado as
suas experiéncias de satisfacdo com a instituicdo de ensino. Face ao conteldo dos itens aqui
reunidos estamos em presenca de uma dimensdo de adaptacdo a instituicdo. Finalmente, o
sexto fator inclui apenas seis itens que se relacionam com a integragdo da experiéncia em
contexto de ES nos planos e exploragdo de carreira do estudante. Estes itens (e.g., item 43: O
ensino superior estd a permitir-me explorar mais informag¢éo acerca de empregos que me
poderdo interessar no futuro) parecem assim compor uma dimensao de desenvolvimento de
carreira. Acrescente-se ainda que, nesta amostra de estudantes, 12 itens do total de 68 ndo

atingem o nivel de saturacdo de .40 em qualquer um dos seis fatores isolados: itens 49, 19, 14,
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25, 21, 64, 53, 51, 7, 38, 68, e 5. Por outro lado, nenhum item apresenta esse limiar de

saturacdo em mais que uma dimensao do questionario.

Na tabela 2 apresentamos a validade interna dos itens e os niveis de consisténcia interna
dos itens que integram cada uma das seis dimensdes. De referir que, para a avaliacdo da
validade interna dos itens, se calculou o coeficiente de correlacdo entre os resultados no item
e a pontuacdo total da dimensdo a que pertence, indicando-se na tabela a amplitude dos

coeficientes obtidos dentro de cada dimensao.

Tabela 2. Indicadores de Consisténcia Interna dos Seis Fatores do Questionario de Adaptacao

Académica
Dimensdes itens Amplltgde de correlacbes o Cronbach
item x total
| — Compromisso com o curso 12 .53-.83 .92
Il — Adaptacao interpessoal 12 .46 - .80 .92
IIl — Adaptacdo pessoal-emocional 11 .51-.75 91
IV — Adaptacdo académica 8 43 - .67 .83
V — Adaptacdo a instituicdo 7 .36-.50 72
VI — Desenvolvimento de carreira 6 .54 - .64 .82

Observa-se que a distribuicdo de itens pelas dimensées, em termos de quantidade, ndo
estd completamente uniformizada, tal como se procurou na construgdo do questiondrio. As
correlagBes entre o item e o total da sua subescala sdo bastante satisfatdrias, superando todas
o ponto critico de .20. No entanto, verifica-se que a dimensdo adaptacdo a instituicdo obtém
correlagbes inferiores, quando comparada com as restantes dimens&es avaliadas. Finalmente,
os coeficientes de consisténcia interna, avaliados pelo a de Cronbach, sdo bastante
satisfatdrios, variando entre .72 (para a dimensdo adaptac¢do a instituicdo) e .92 (para as

dimensdes compromisso com o curso e adaptagdo interpessoal).

Discussao

Este artigo apresenta a construgdo e validagdo preliminar de um questiondrio de
avaliacdo da adaptagdo ao ES. Face as mudancas visiveis nos sistemas de ES a nivel global, e
face a algumas limitagdes dos instrumentos anteriormente disponiveis para o estudo deste

constructo no momento atual, assumiu-se a construgao de uma nova medida de avaliagao.
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Definiu-se a adaptacdo ao ES em seis dimensGes com identidade prdépria, com base na revisdo
da literatura no dominio e na analise de instrumentos de avaliacdo com objetivo similar, quer

para a avaliacdo global da adaptacdo ao ES, quer para dimensdes discretas do mesmo.

A andlise fatorial exploratdria conduzida para este primeiro estudo de validacao do
instrumento demonstrou que os estudantes representam, efetivamente, a sua adaptagdo em
seis dimensdes distintas: compromisso com o curso, adaptacdo interpessoal, adaptacdo
pessoal-emocional, adaptacdo académica, adaptacao a instituicdo, e desenvolvimento de
carreira. Assim, o modelo empirico resultante desta primeira andlise dos resultados de
avaliacdo de estudantes do primeiro ano esta em consonancia com o modelo de avaliacdo

inicialmente proposto.

A andlise da validade e consisténcia interna dos itens demonstrou bons indices, o que
nos remete para uma boa representacdo das varias dimensdes da adaptacdo ao ES. Face aos
resultados obtidos, estamos na presenca de um instrumento com bons indices psicométricos,
excetuando a subescala de adaptacdo a instituicdo. Nesta subescala sdo mais baixos os
coeficientes de correlacdo entre os itens e a pontuacdo total na dimensdo, o que alids se
reflete na diminuicdo do alpha de Cronbach, podendo traduzir algum desconhecimento pelos
estudantes das estruturas e servigos existentes no campus, uma vez que se encontram ainda
no primeiro ano. De qualquer modo, os resultados da anadlise fatorial e da consisténcia interna
das seis dimensdes sdo claramente positivos e permitem antecipar a afirmagdo do presente
questionario na investigacdo e intervengdo com estudantes do ES, mais ainda face ao esforgo

colocado na escolha de itens descritivos do quotidiano atual dos estudantes.

Este estudo contou com a participagdo de uma amostra de estudantes bastante
homogénea, de forma a garantir que eventuais discrepancias ou dificuldades psicométricas
nao se ficassem a dever a excessiva variabilidade das carateristicas pessoais dos estudantes.
Um segundo passo deste projeto de investigacdo sera alargar este estudo, incluindo na
amostragem estudantes com outras carateristicas sociodemograficas, nomeadamente
estudantes mais velhos, estudantes com participacdo em programas de mobilidade

internacional, e estudantes que ja frequentaram o ES anteriormente.

Dadas a natureza exploratdria deste estudo, optamos por um estudo de andlise fatorial
exploratdria, para a identificacdo empirica das dimensdes avaliadas. Este estudo terd
necessariamente de prosseguir para a ado¢do de procedimentos de andlise que recorrem a

estatisticas mais robustas, nomeadamente considerando os erros de medida. Neste sentido,
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antecipa-se a submissdo destes dados a uma analise fatorial confirmatdria para a verificagao
da adequacdo dos dados ao modelo tedrico proposto na avaliacdo da adaptacdo através do

QAES.

Este estudo permite concluir que a adaptacdo ao ES é representada pelos estudantes
portugueses através de um modelo composto por multiplas dimensdes. Esta ndo é uma
constatacdo inovadora, uma vez que a maior parte dos instrumentos apontados neste dominio
concetualizam a adaptagao em termos de multiplas facetas. Contudo, estdo incluidas neste
instrumento dimensdes com identidade prépria relativamente ao compromisso com o curso e
de desenvolvimento de carreira, o que constitui uma inovag¢do na avaliacdo da adaptacdo. No
entanto, a inclusdo de itens teoricamente propostos para o desenvolvimento de carreira na
dimensdo compromisso com o curso, poderd indiciar a existéncia de um fator de segunda
ordem na base destas duas dimensoes. Esta hipdtese de estrutura do conceito podera ser

melhor analisada através de analises fatoriais confirmatdrias, no futuro.
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ADJUSTMENT TO HIGHER EDUCATION QUESTIONNAIRE: DEVELOPMENT
AND VALIDATION

Abstract: Adjustment to Higher Education is described as a multidimensional process, which
impacts academic success and persistence throughout students’ degrees, particularly for first-
year students. This study presents the development and validation of the Adjustment to
Higher Education Questionnaire (AHEQ), a new assessment measure for Portugal and Brazil.
Participants included 423 first-year students (52% women), with ages ranging from 17 to 25
years (M = 18.15; SD = .79), who were enrolled in Social Sciences and Humanities and Sciences
and Technologies degrees. The results of an exploratory factor analyses show that the items
are distributed in six different dimensions, according to the proposed theoretical model for
this assessment: degree commitment, interpersonal adjustment, personal-emotional
adjustment, academic adjustment, institutional adjustment, and career development. Internal
consistency coefficients for the items in each dimension are satisfactory. We suggest future
developments for the study of the AHEQ’s structure, based on new samples and on

confirmatory data analysis.

Key-words: Higher Education; Academic adjustment; First-year students; AHEQ
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MOTIVAGAO DE FUTUROS PROFESSORES PARA APRENDER ETICA

Maria Judith Sucupira da Costa Lins*

Faculdade de Educacgdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro

Resumo

Este artigo discute a motivacdo de futures professores para aprender ética. Etica é
apresentada por meio de virtudes e todos os professores deveriam estar motivados para
aprender virtudes e valores. Foi observado que os alunos de cursos de formacdo de
professores nem sempre estdo motivados para aprender ética, embora esta matéria seja
importante para eles. Futuros professores precisam aprender ética porque eles terdo que
ensinar essa matéria aos seus futuros alunos além da necessidade de viver eticamente.
Algumas escolas oferecem uma disciplina especial chamada Educag¢do Moral e outras preferem
incluir Etica enquanto obrigatdria para todos os professores como um Tema Transversal. No
segundo caso ndo importa qual seja a matéria que eles deverao ensinar quando estiverem em

sala de aula.

Palavras- Chave: Etica; Educagdo Moral; Formagdo de Professor; Motivagao.
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Introdugao

Sdo dos mais variados tipos os problemas frequentemente apontados em relagao as
guestdes da pratica da educacdo escolar. De modo geral se fala da perda de prestigio dessa
profissdo, da baixa remuneracdo dos professores, da excessiva carga hordria de trabalho, da
auséncia de bons cursos de formacdao de professores, das deficientes instalacdes onde o
professor exerce sua atividade e também quanto a auséncia de motivacao dos professores.
Dentre os tdpicos que estdo cada vez mais em evidéncia, podemos aqui ressaltar aqueles que
se referem a formacao de professores. Todos esses topicos sdo importantes e cada um a seu
modo deve ser continuamente analisado por especialistas na busca de solu¢des concretas para

uma melhoria da educacdo institucionalizada.

Nesse artigo, pretendemos salientar a questdo da motiva¢do, considerando-a sob um
angulo préprio, que é a motivagao referente ao aprendizado de ética nos cursos de preparacao
de professores para as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A questdo é urgente,
principalmente quando tomamos consciéncia de que vivemos hoje em uma encruzilhada
moral (LINS, 2000) e que descobrir os verdadeiros caminhos para a vida ética na sociedade
exige uma acdo imediata dos educadores. Para que se entenda o recorte da reflexao presente

nesse artigo, explicaremos rapidamente como esta estruturada a escolarizacdo brasileira.

Atualmente no Brasil, a crianca comeca a sua vida escolar pela etapa que se
convencionou denominar a Educagdo Infantil e seguem nessa fase até os seis anos completos.
Em seguida, os alunos passam para o segundo bloco, o qual é identificado como o Ensino
Fundamental e é composto de nove anos sequenciais. Os professores que lecionam até o
quinto ano inclusive devem ter, segundo a legislacdo vigente sobre a qual falaremos mais
adiante, a formac¢do em curso de Ensino Médio especialmente organizado para esse fim. Nesse
nivel esta o processo de preparacdo para o magistério as criangas e, portanto os curriculos sdo

elaborados com vistas a sua futura atuacdo no ensino das criancgas.

Por outro lado, a formacdo dos professores que trabalhardo com os alunos do sexto ao
nono ano do Ensino Fundamental deve ser feita em cursos de nivel superior, isto é, na
Universidade. Esses estudantes universitarios seguem cursos especificos segundo a matéria,
ou disciplina na qual pretendem se especializar, tais como Ciéncias Bioldgicas, Matematica,
Geografia, Histdria, Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Educacdo Fisica, Artes Plasticas e

Musica. Além dos cursos especificos mencionados, esses alunos da Universidade devem seguir
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para a Faculdade de Educacdo onde complementardo a sua formacgdo ao aprender as

disciplinas referentes aos fundamentos pedagdgicos e as praticas didaticas.

Focalizamos nesse artigo especificamente o problema da motivacdo para aprender ética
dos futuros professores que exercerdo o magistério nos primeiros anos do Ensino
Fundamental e que tém sua formacdo no Ensino Médio conforme foi explicado acima. O
objetivo desse artigo é refletir sobre as manifestacdes e a importancia da motivacao,
procurando relacionar com a peculiaridade do objetivo de aprender ética no conjunto de

conhecimentos que compdem a formacdo exigida para o magistério nessa fase.

Trata-se de um artigo de discussao, que apresenta possibilidades de analise e que além
da fundamentacao filoséfica e psicoldgica, parte dos resultados de uma pesquisa de campo
(LINS et al 2007) sobre a aprendizagem de ética de alunos de curso de formacdo de
professores em uma escola de Ensino Médio da cidade do Rio de Janeiro. Basicamente, no
relatério publicado é mostrada a existéncia de grande dificuldade para se ensinar ética aos
jovens que estdo frequentando o Ensino Médio voltado para a formacdo de professores por
diferentes razdes. A partir dos dados dessa pesquisa, o presente artigo focaliza o problema
especifico observado da falta de motivacdo de futuros professores buscando raciocinar em
funcdo da necessidade de solugdo para esse problema e para isso conta com o subsidio de
autores e pesquisadores que tém como objeto de interesse a motivacdo. Preocupados com
esse problema, que é inerente a prépria aprendizagem como um todo, envolvendo aquisicao,
retencdo e generalizagdo (LINS, 2004b), procuramos nesse artigo discutir essa situagdo para
que a reflexdo nos mostre possibilidades de mudanga. Considerando essa situagcdao e
conhecendo a necessidade do ensino de ética nas escolas, desde o inicio, propomos a

discussdo sobre motivacdo com esse enfoque.

Ensinar ética é nuclear na atividade do professor e para que isso aconteca se faz
necessario, em primeiro lugar, que tenha aprendido a pensar sobre esse tema. No conjunto de
elementos componentes do estudo de ética surgem os valores que devem ser apresentados. A
construcdo dos valores (LINS, 1997) faz parte da caminhada para a vida ética e por isso é
preciso estar atento a esse contelido curricular. Ninguém nasce ético. Etica se aprende desde a
infancia e para se ensinar ética as criangas é preciso se aprender ética, tal como para se
ensinar matematica as criancgas é preciso se aprender matematica. A nova aprendizagem ndo
acontece no vazio intelectual, mas se prende a todo um conjunto de aprendizagens ja
constituido. E nesse sentido que também a motivacdo ao estar direcionada para algo exige

uma base de conhecimentos prévios (AUSUBEL & ROBINSON, 1969) de modo que sejam
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construidos novos conhecimentos sobre esta sustentacdo. A informagdo adquirida é
imprescindivel para que haja a posterior andlise e colocacdo em prdtica dos pressupostos

aprendidos.

Ao introduzirmos o tema, lembremo-nos do peso da expectativa positiva que atua
como forte elemento motivador (ROSENTHAL e JACOBSON, 1968) e pensemos também sobre
0 ensino que é proporcionado a esses futuros professores, o que pode ser abordado
futuramente. O futuro professor, como o aluno que é, corresponde ao que se espera dele, e o
estard motivado para trabalhar valores éticos se isso |lhe for proposto. Voltar-se para os
futuros professores de modo a |hes propiciar a construgao da motivagdo para aprender ética
reclama de nds uma atitude positiva. Para que isso aconteca, o envolvimento da escola como
instancia educacional inserida em uma cultura (BRUNER, 1996) ndo pode ser esquecido. A
escola reflete as necessidades e os elementos integrantes da cultura ao mesmo tempo em que
desenvolve o pensamento critico para que a cultura seja repensada e renovada. Trés décadas
antes dessa observacdo sobre a educacgdo e a cultura, o mesmo autor apresentou (BRUNER,
1961) como relator que era de um importante documento para a reformulagdo dos curriculos
escolares, a preméncia de se estudar sobre a motivacdo e desta vir a ser correlacionada com a

formacdo de professores.

Analisar os aspectos do ensino da ética numa perspectiva motivacional pode ajudar na
preparacdo dos futuros professores, principalmente porque nem sempre esses apresentam
uma construcdo da personalidade e do cardter tal como se espera no jovem. Sobre esse
aspecto, é importante saber que foi observada uma imaturidade ética nos alunos do curso de
Ensino Médio participantes de pesquisa realizada (LINS, 2009a) e que por isso encontraram
grande dificuldade motivacional. Introduzimos desse modo a reflexdo, buscando entender o
significado do ensino de ética e correlacionado a esse a propria ideia de motivacdo para

aprender ética.

O significado do ensino de ética

Muito se tem escrito sobre qual é o significado da palavra Etica, de maneira que ha uma
variedade de pistas para serem seguidas e muitas vezes se faz uma confusdo em torno da
mesma. Destacamos a observacgdo feita por De Finance (1988) ao analisar a origem e as
mutac¢des do termo ética, ao dizer que essa palavra vem do grego ethos e se refere a pratica

de costumes de um povo de modo que esse possa viver em fun¢do do bem comum.

168



Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacdo e Cultura
www.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

Aristoteles, (1965) que vem sendo considerado o grande filésofo e pensador sobre ética
plantou uma semente que hoje ainda estd dando frutos. Aristoteles ao apresentar a sua
perspectiva da ética pensou numa proposta calcada na aprendizagem e na vivéncia das

virtudes entendendo que essas se constituem a exceléncia da vida humana.

Note-se que hd, geralmente, uma confusdo entre os termos ética e moral, por isso
recordamos que a palavra moral vem do latim e também descreve costumes, embora sob uma
Otica proépria. Ha na perspectiva latina uma preocupacao de cunho pragmadtico para que se
tenha o estabelecimento de regras de comportamento enquanto a visdo grega esta voltada
para a reflexdo filoséfica do ser humano que busca a felicidade e pretende alcangar o bem na
sociedade. Pode-se entender, na pratica escolar, a Educacdo Moral como sin6bnimo de Ensino
de Etica. No Brasil havia em outras épocas a disciplina intitulada Educacdo Moral, conforme se
pode verificar na Indicacdo do Ministério da Educagdo em 24 de abril de 1962, salientando-se
que a escola desempenhara esse papel “na medida em que proporciona oportunidades para a
vivéncia concreta das virtudes morais e civicas, e estimula as decisGes responsaveis, processos

que sdo o fundamento de toda educacdo civica.” (SUCUPIRA apud BRASIL, 1984)

Tendo sido apropriada em 1966 pelo sistema de governo ditatorial instalado a partir de
1964 no Brasil, pelo Decreto n. 58 023, essa disciplina denominada Educacdo Moral foi
desvirtuada em seus objetivos e passou a ser utilizada como instrumento de propaganda do
governo. Por essa razdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.9394/96 (BRASIL,
1996), complementada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), elimina a
disciplina Educagdo Moral do curriculo escolar brasileiro e introduz a expressdo Ensino de Etica
em seu lugar. E importante ainda informar que, além de modificar sua configuragdo, de modo
qgue essa deixa de ser uma disciplina isolada para se constituir em um Tema Transversal que
perpassa todas as atividades escolares, essa passa a ser responsabilidade de todos os

professores.

Essa explicacdo se faz necessaria principalmente quando se sabe que a expressdo
Educacdo Moral é usada pela quase totalidade de sistemas educacionais em diversos paises
para expressar esse conteldo nos curriculos escolares. Fica assim entendido que ao ser citada
a Etica, em termos de curriculos brasileiros, na realidade estamos tratando de Educagdo Moral
e ndao de uma disciplina especifica de filosofia, como o titulo erroneamente poderia sugerir. O
que nos importa é a presenca efetiva da Etica na educacdo escolar (LINS, 2009 b), seja sob

qualguer uma das duas denominagdes.
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N3do vamos nos deter na histdria da ética nem na histdria da educacdo brasileira, o que
sem duvida seria interessante, mas ndo é precisamente o que iria colaborar com o escopo
desse artigo. Importa saber que atualmente se pode entender Etica no curriculo escolar

brasileiro como anteriormente a ditadura militar de 1964 se designava Educagao Moral.

E a partir da aprendizagem das virtudes que propomos o ensino da Etica e a
entendemos como o conjunto da pratica dessas de modo que conduzam o ser humano a
felicidade e a convivéncia harmoniosa na sociedade. Ponderando sobre essa definicao aqui
apresentada, surge em primeiro lugar o questionamento sobre como alguém pode se tornar
virtuoso. Ninguém nasce ético. Etica se aprende desde a infancia. Ha ainda o problema de se
aprender as virtudes apenas como um contetldo cognitivo, e dessa forma a ética seria reduzida
a uma questdo intelectual. E preciso que se esteja atento a formagdo dos futuros professores
para que vivenciem o aprendizado das virtudes e se proponham a trabalhar com seus alunos
essas qualidades de exceléncia da vida humana, lembrando que ética é privilégio do ser
humano (LINS, 2012). Recordemos também que ética ndo se identifica com nenhum religido,

mas é um compromisso de cidadania que é obrigacdo de todas as pessoas.

Reiteramos a necessidade de a crianca aprender a ser uma pessoa ética, guiada por
valores e virtudes, e por isso nos voltamos para a formacdo de seus futuros professores. Na
realidade, essa atividade de aprendizagem das virtudes é iniciada pela familia desde a primeira
infancia, mas sabemos que a escola existe socialmente para complementar o trabalho da
familia, cujo papel primordial é inquestionavel. Esse tépico vem sendo tratado por
especialistas que observam as deficiéncias educacionais, na familia e na escola, (DEMON,
1995) e propGem aos pais e professores uma atitude mais firme na pratica das virtudes e no
ensino da ética de modo que se possa chegar a uma sociedade em que os cidaddos se guiem
por parametros éticos em suas acoes. Vale a pena lembrar a énfase com que o citado autor se
refere a sociedade atual como indulgente com as criangas e jovens e negligente no que diz
respeito ao ensino e a aprendizagem das virtudes bdasicas. Essa critica é apoiada por outros
pesquisadores, tais como Gardner (1999) que ressalta a faléncia do ensino dos principios éticos
nos curriculos escolares e propde o tripé formado pelo verdadeiro, belo e bom como base.
Essa é uma realidade que se espalha por diferentes sociedades e que precisa ser transformada

caso se queira viver em sociedades nas quais a vida ética seja possivel.
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A motivagdo para aprender ética

Motivacdo é reconhecidamente um dos nucleos da questdo do ensino/aprendizagem
nas escolas. Motivacdo é a organizacao interior do aluno que permite a esse se voltar para o
gue lhe é apresentado na aula com todas as suas capacidades e interesse. A leitura dessa frase
imediatamente nos mostra a dificuldade de se encontrar a motiva¢cdo nos alunos, isso por
diferentes razdes. De modo geral, a motivacdo para qualquer assunto depende em primeiro
lugar da prépria pessoa que se inclina para esse e nao outro objetivo, que deseja conhecer isso
e ndo outra coisa. Além disso, a motivagcdo também se refere a percepcdo que o aluno tem do
professor e do ambiente geral da aula (ANDERMAN, L.; ANDRZEJEWSKI, C e ALLEN, J.
2011) de modo que essa vai se refletir em seu interesse, como observaram esses autores ao
pesquisar exatamente sobre como é possivel aos professores proporcionar motivacdo e

aprendizagem nas salas de aula.

Ainda com o objetivo de entender o que significa motiva¢do, observamos que Wolters
(2011) salienta aspectos sociais e contextuais como imprescindiveis para o acontecimento
motivacional em sala de aula. Para esse pesquisador é preciso que o préprio aluno entenda o
seu processo de motivacdo e o administre porque a motivacdo explica a diferenca de
desempenho entre alunos que tenham o mesmo nivel de capacidades, inteligéncia e
habilidades. Essa orientacdo é de grande ajuda para que os professores consigam que a

aprendizagem de ética venha a se tornar uma realidade no grupo dos futuros professores.

De modo geral, persistem as ideia que a motivacdo seja de origem extrinseca e
dependa de reforgos ou intrinseca e condizente com as caracteristicas individuais, com alguma
atencdo ao contexto sociocultural. Com essa preocupacdo, McCaslin e Burross (2008)
realizaram pesquisas com grupos de alunos em situacdo de pobreza, analisando as diferencgas
individuais, buscando entender as particularidades das criangas observadas com o propdsito
de entender o que determinaria a motivagdo dessas. Os citados pesquisadores concluiram que
o processo central de motivacdo nesses alunos se situa na validacdo pessoal do que aprendem

e ao que lhes parece concernente com a sua filiagdo a escola.

Um dado relevante na questdo motivacional é a participacdo dos alunos na sala de
aula e a interagdo que acontece entre esses e também entre a turma e os professores
(TURNER, J. e PATRICK, H., 2004) proporcionando a realiza¢do da aprendizagem. Mesmo os

alunos que ndo apresentam altos indices intelectuais conseguiram alcancar os objetivos de
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aprendizagem a partir do incentivo a participa¢do, conforme a andlise feita pelos citados

autores.

Muitos estudos sobre motivacdo buscam encaminhar o professor para que essa venha a
ser fortalecida entre os alunos. Retomamos aqui a conhecida piramide motivacional
estabelecida por Maslow (1970) que mostra as necessidades fundamentais do ser humano que
funcionam como os motivadores da acdo visando promover a auto realizacdo da pessoa. O
autor parte do que é mais elementar e aponta as necessidades fisioldgicas, tais como
alimentacdo, habitacdo e saude como o alicerce. Passa entdo para o segundo patamar, e nesse
o autor aponta a seguranca como o elemento fundamental para a educac¢do do sujeito. No
terceiro ponto da piramide, o autor faz referéncia a interacdo afetiva e social. Essa complexa
interacdo tem significativo papel no desenvolvimento da motivacao, aliada ao que se encontra
imediatamente acima na piramide, que é a autoestima. Esse é um degrau importante e se
reflete no fato da pessoa ser aceito e reconhecido pelo grupo no qual estd inserida. Por ultimo,
no topo da piramide, o autor localizou a auto-realizacdo que é explicada por meio da
autonomia e criatividade. Analisando essa etapa final, consideramos que a ética deva ser
também nesse momento incluida em sua plenitude ndo sé de conhecimento intelectual, mas

principalmente como a vivéncia das virtudes na sociedade.

Para que essa escalada se realize, faz-se necessaria a colaboracdo dos fatores culturais
que interferem na vida de cada pessoa. A cultura é o fator externo que se adiciona as
condigdes interiores do aluno e que ndo pode ser esquecido. Observa-se uma quebra da
tradicdo cultural em muitas sociedades, o que deixa as pessoas perdidas, tanto os professores
como os jovens alunos do Ensino Médio. A auséncia dos parametros culturais, da autoridade e
do préprio sentido da histdria dificulta a educacdo (ARENDT, 1968) em todas as instancias
politicas, da familia as organizacGes sociais e também quanto as faixas etarias. As questdes
culturais sdo instigantes ndo sé na época em que foram discutidas pela conhecida filésofa, mas
continuam & espera de uma ac¢do eficiente que traga resultados. E nesse contexto que se

pergunta: e a educacgdo para a cidadania? Qual a motivagdo para se viver eticamente?

Uma intrigante resposta, que nos leva a refletir sobre as dificuldades, aparece na obra
do filésofo Alasdair Maclntyre (1984) ao afirmar que estamos a viver em sociedades marcadas
pela desordem moral. Essa desordem moral é basicamente causada pelo Emotivismo, um tipo
de pensamento que toma como principio as emogdes particulares da pessoa, de modo que
essa vai ser guiada pelo que Ihe pode oferecer prazer e satisfagdo. Em contrapartida a essa

situagdo, Maclintyre (1999) lembra ainda que somos todos vulnerdveis e dependentes e que
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para se viver bem em sociedade é preciso que as virtudes sejam os parametros de orientagdo
da vida. Nessa linha de pensamento, os jovens futuros professores precisam aprender as
virtudes para entender ética e se tornarem capazes de ensinar ética aos alunos. As
possibilidades de se transportar os pressupostos filoséficos apresentados por esse autor para o
plano pedagdgico foram analisadas (LINS, 2007) e se apresentaram como viaveis. Desse modo,
ensinar ética por meio de virtudes pode vir a se tornar uma pratica eficaz na formacao dos

futuros professores.

Trata-se de uma tarefa d4rdua principalmente se considerarmos a decadéncia
(ANDERSON, 2005) da pratica das virtudes que estdo a ser trocadas continuamente por falsas
virtudes, conforme esse autor aponta em pesquisa realizada na Inglaterra. E assim que a
palavra virtude esta no vocabulario didrio, no entanto, designando outros elementos que ndo
propriamente essas. Nessa mesma linha, Jacques Maritain (1951) ja havia trabalhado, ao
propor em suas licoes de filosofia quais sdo os pontos essenciais do que se faz necessario para
aprender ética, pautando as a¢Ges pelas virtudes e visando com essa pratica alcangar o bem
comum. Muitos anos antes do relatério apresentado por Anderson (2005) o filésofo francés
havia demonstrado essa inquietacdo e organizou em suas licdes agrupadas na citada obra
guais sdao os pontos fundamentais para que as virtudes viessem a fazer parte da formacao

moral da pessoa.

Para melhor sustenta¢do de nossas ideias, recorremos as teorias de Piaget (1973) e de
Kohlberg (1981) que mostram a universalidade da progressdo da capacidade de se aprender a
viver moralmente. Diferentes exercicios foram propostas por esses dois renomados
pesquisadores que nos permitem afirmar que é possivel motivar jovens para a aprendizagem
da Justica, Prudéncia, Honestidade, Amizade, Perseveranca, Temperanca e demais virtudes
aristotélicas. Despertar o interesse para aprender ética é motiva-los para algo que é
fundamental ndo sé para sua a¢do como professores, mas para si proprio como cidadado

consciente de seu papel na sociedade.

Ainda na perspectiva da motivacdo para aprender ética lembramos Slote (1997) que
ressalta o papel das virtudes na formagdo do carater, o que nos interessa diretamente na
medida em que estamos discutindo a formacdo de futuros professores que estardo
encarregados, por sua vez, do desenvolvimento do cardter das criangas sob sua
responsabilidade. A aprendizagem das virtudes vem se firmando cada vez mais no panorama
dos curriculos escolares como uma necessidade, se desejamos entender o desenvolvimento da

moralidade e presenca (HALLPICK, 2004) do conteudo da ética na pedagogia infantil. H4 uma
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crescente preocupacao referente a motivacdo dos alunos que estdo a cursar o Ensino Médio se
preparando para serem professores de criancas e uma consequente busca do conhecimento

da evolucdo das experiéncias curriculares nesse campo.

Consideragoes finais

A ideia de que a motivacdo depende da constatacdo de uma auséncia norteou esse
trabalho. E somente quando se tem consciéncia da falta de algo que partimos para a busca
disso e fazemos todos os esforcos para conseguir suprir essa auséncia. A falta de informacao
sobre ética entre os futuros professores é uma realidade (LINS et al 2007) e a desmotivagao
que se observou nos jovens ao iniciarmos a pesquisa foi concreta. Com os esforcos
empreendidos pelos pesquisadores, numa pratica de pesquisa-a¢do interveniente, foi possivel

identificar transformacgGes importantes.

Os jovens alunos que desconheciam o que significava ética e ndo se interessavam pelo
assunto passaram a se envolver em projetos de descoberta de virtudes em préticas
pedagdgicas presentes no curriculo escolar. Os resultados da referida pesquisa sdo animadores
e nos levam a considerar que deve haver um maior empenho no sentido de se provocar e

também revelar a motivacdo para o ensino/aprendizagem da ética.

As contribui¢cdes dos autores agora consultados nos mostram diferentes caminhos para
o empreendimento referente a motivagao dos futuros professores, seja por meio de trabalhos
em grupo, atividades de intensa participagdo e interagao com os professores e o despertar do
sentido da responsabilidade em sua futura profissdo. Essa é a chave para que se compreenda o
papel da motivagado para aprender ética no curriculo dos cursos de formacado de professores. O
compromisso de cada um dos professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental com a
construcdo da ética a ser realizada pelos alunos é um risco educativo (GIUSSANI, 1995) por
todas as implicagdes que derivam dessa pratica. O sentido da vida entendido a partir da prética
das virtudes da justica, temperanca, amizade, honestidade, perseveranca e as demais é a
compreensdo fundamental que a educacdo escolar pode oferecer aos alunos, e isso se faz pela
mediacdo dos professores. Disso deriva a necessidade de se incluir nos curriculos dos cursos de
formacgao contelddos que despertem a sua motivacdo e que os motivem para a busca da

pratica da ética visando formar alunos que sejam cidaddos éticos.

Toda decisdo ética é igualmente uma decisdo politica (HUDE, 1882) e por isso o

aprofundamento dos estudos sobre a motivacdao de futuros professores para aprender ética
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depende de decisdes politicas, notadamente as que se refletem na organiza¢do dos curriculos
escolares. No entanto, isso ndo nos tira a responsabilidade de insistirmos nesse caminho,
preocupados com o curriculo dos cursos de formacdao em Nivel Médio e que os conteldos
nesses introduzidos sejam motivadores e contenham o tema ética. Essa é a ideia fundamental
gue se pde em discussdo para os educadores. Curriculos de cursos de formacgao de professores
sdo da maior gravidade pela repercussdao que acontecera a partir do momento em que esses

estudantes estiverem a frente das criangas que serdo seus alunos.

O potencial dos futuros professores para aprender ética nem sempre é bem
desenvolvido e isso precisa se tornar um ponto central no curriculo dos cursos de formacao.
Motivar esses jovens para que mostrem interesse nos conteudos de ética é indispensavel,
tanto para o exercicio como professores de ética em disciplina isolada como na modalidade de
Tema Transversal (LINS, 2004a), pois em ambos os modelos a sua atuagdo motivadora se faz
necessaria. Dentro dessa perspectiva é preciso que haja um esforco coletivo para a melhoria
das condi¢des de aprendizagem de ética, visto que esse é um dos ingredientes para que a

motivagao possa acontecer.

Finalizando, é preciso se ter bem claro quais sdo os objetivos de um curso de formacao
de professores para o exercicio do magistério nos primeiros anos do Ensino Fundamental antes
de qualquer providéncia curricular. Uma vez colocados esses objetivos, e constando desses o
desenvolvimento de pessoas éticas de tal modo que possam exercer sua cidadania para o bem
comum, chegamos ao passo seguinte que nos mostra a inclusdo da ética no curriculo desses
professores, lembrando que ndo se trata de uma imposi¢do, mas de algo para o qual os alunos
devem estar motivados. A motivacdo de futuros professores para aprender ética é uma
condicdo para que sejam realmente bem preparados para a atuacdo pedagogica que deles se

espera.
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FUTURE TEACHERS’ MOTIVATION TO LEARN ETHICS

Abstract: This paper discusses on future teachers’ motivation to learn ethics. Ethics is
presented through the virtues and all teachers should be motivated to learn virtues and
values. It is observed that students in training teachers’ course are not always motivated in
order to learn ethics though this subject is important to them. Future teachers need to learn
ethics because they will have to teach this subject to their future students besides the need of
living ethically. Some schools offer a special discipline called Moral Education and others prefer
to include Ethics as an obligation for all teachers as a Transverse Theme. In the second case it

does not matter what subject they have to teach when they are in classroom.

Key- words: Ethics; Moral Education; Teacher Training; Motivation.
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COMER CERTO E COMER ERRADO: UM ESTUDO SOBRE A PRESENCA DE
RISCO PARA O DESENVOLVIMENTO DE TRANSTORNOS ALIMENTARES
ENTRE ESTUDANTES DE NUTRICAO DO RIO DE JANEIRO
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Resumo

O artigo discute a presenca de comportamento de risco entre estudantes de nutrigdo
para o desenvolvimento de transtornos alimentares. A pesquisa quantitativa contou com
aplicagdo de um questionario que foi aplicado a 809 estudantes de Nutrigdo de 12 institui¢des
de ensino superior do Rio de Janeiro; a parte qualitativa teve a realizacdo de 5 grupos focais.
Os resultados revelaram um alto escore positivo para o EAT-26, além de uma grande
preocupagcdo com a alimentagdo e com o peso corporal. Constatou-se que os estudantes se
sentem pressionados pela sociedade para serem exemplo de estética e que a visdo da
alimentagdo sauddvel é pautada num discurso biologicista que reflete uma formacdo que

negligencia os demais aspectos da alimentacdo.

Palavras- Chave: Formagdo em nutricdo; Transtornos alimentares; Alimentacdo e

Cultura.

18 Av. Carlos Chagas Filho, 373, Bloco A/Sala 12, Centro de Ciéncias da Saude, Cidade Universitaria — CEP 21949-902.
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Introdugao

Vivemos hoje numa sociedade, no contexto ocidental, em que dispomos de grande
guantidade e ampla variedade de alimentos, proporcionadas pela alta tecnologia da industria
alimentar. Cada vez mais sdao disponibilizados alimentos de alto teor calérico, ao passo que a
vida cotidiana se torna cada vez mais sedentdria. Esse espaco sécio-cultural torna-se propicio
para o desenvolvimento de transtornos alimentares a medida que persiste a busca da extrema

magreza representada por modelos e atrizes de sucesso, como ideal de imagem corporal.

A influéncia dos aspectos socioculturais é marcante na etiologia dos transtornos
alimentares e podem ser considerados os melhores exemplos para se estudar a interagao dos
aspectos socioculturais com os demais fatores, uma vez que o comportamento alimentar é
influenciado por fatores fisiolégicos, psicolégicos e socioculturais (De Garine, 2002). Morgana e
Azevedo (1998) consideram os transtornos alimentares como "sindromes ligadas a cultura",
pois sdo definidos com sinais e sintomas que se restringem a determinadas culturas em funcao

de caracteristicas psicossociais das mesmas.

Em nossa cultura o corpo esguio tem sido alvo da busca constante como corpo ideal. No
entanto, essa importancia dada a magreza corporal é recente. N3do é preciso olhar muito atras
na histdria para ver que na Renascenca havia uma valorizacdo das mulheres de corpos mais
robustos, com quadris e abdomens grandes e ainda hoje muitas sociedades africanas

valorizam o sobrepeso como simbolo de prosperidade.

A imagem corporal, segundo Le Breton (2006), é socialmente modulavel, isso é: o
corpo é moldado pelo contexto social em que o ator se insere e, ainda, o corpo é a evidéncia
primeira da relagdo do ator com o mundo. Le Breton diz que independente do lugar e da época
em que se nas¢a uma crianca e até mesmo das condi¢des sociais do pais, a mesma estd
predisposta inicialmente a interiorizar e a reproduzir os tracos fisicos particulares de qualquer
sociedade humana. A influéncia ambiental na construcdo e na percepg¢do da imagem corporal
tem sido marcada por uma valorizagdo ascendente dos corpos magros como padrao de beleza,
o que contribui amplamente para o desenvolvimento dos transtornos alimentares. Ao longo
da vida, segundo o autor, esse corpo pode ser criado, destruido e reorganizado em
conseqliéncia das interagGes desse corpo com o ambiente e com as demais pessoas. Afirma
ainda que a auto-imagem corporal é fortemente influenciada pela imagem que as demais

I”

pessoas tém de nds e até mesmo a busca por esse “corpo ideal”, muitas vezes, parte primeiro
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de outras pessoas. Stipp e Oliveira (2003) dizem que o corpo é onde a cultura popular exerce

seu maior efeito, sendo sempre associado ao desejo de ser amado, reconhecido e desejado.

Ha, no entanto, duas crencas falsas que acompanham a busca pelo corpo ideal: a
primeira é a idéia de que o corpo é extremamente maledvel e a segunda é que o ideal estético
de extrema magreza pode ser atingido por qualquer pessoa que siga as prescri¢cdes dietéticas e
exercicios. A particularidade de cada um, as limitacdes genéticas e biolégicas do corpo acabam
sendo ignoradas e negadas. Dessa forma, cria-se a idéia de que atingir o corpo ideal depende
unicamente da boa vontade e esforco individuais, culminando com a culpabilizacdo do sujeito

gue ndo consegue atingir tais padrdes de beleza.

E dessa forma, somatizando aos fatores sociais a frustracdo pessoal, que é criado um
campo fértil para o desenvolvimento dos transtornos alimentares. Os estudantes de Nutri¢do e
os nutricionistas, bem como outros grupos como o de bailarinas, modelos e estudantes de
educacdo fisica, vém se mostrando como um grupo de risco para uma maior incidéncia de
transtornos alimentares (Fiates e Sales, 2001; Stipp e Oliveira, 2003; Bosi et al, 2006; Vitolo et
al, 2006; Penz et al, 2008). Portanto, investigar a incidéncia de comportamento de risco para o
desenvolvimento de transtornos alimentares em estudantes de Nutricdo representa uma
importante contribuicdo para a discussdo de um atento olhar na formacao destes profissionais
de saude no que se refere a uma caracteristica mais presente e com o objetivo de diminuir

esse quadro de risco.

Metodologia

Esse estudo faz parte da pesquisa intitulada “Alimentacdo, cultura e sociedade: um
estudo sobre a presenca e as contribuicGes da sociologia e da antropologia nos cursos de
Nutricdo do Rio de Janeiro”. Trata-se de uma pesquisa do Laboratério de Estudos da Ciéncia do
Nucleo de Tecnologia Educacional para a Saude (NUTES), em parceria com o Instituto de
Nutricdo Josué de Castro (ambos da UFRJ) e o Instituto de Nutricdo da UERJ, com

financiamento da FAPERJ.

Tal pesquisa constou de duas etapas, uma quantitativa e outra qualitativa. Para a
primeira etapa foi desenvolvido um questiondrio auto respondido e aplicado a 809 estudantes
de Nutricdo das 12 instituicdes de ensino superior do municipio do Rio de Janeiro (3 publicas e

9 privadas), o que corresponde a cerca de 1/3 do total dos estudantes de Nutri¢do da cidade.
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Definiram-se como sujeitos da pesquisa os estudantes do 12, 32 e 6° periodos. Essa
escolha baseou-se na possibilidade de conhecer as concep¢des dos estudantes antes, durante
e apos o contato com as disciplinas fundamentadas em contelddos das ciéncias sociais, uma
vez que no 62 periodo essas disciplinas ja foram cursadas em todas as IES. Foi intencdo da
pesquisa entrevistar todos os estudantes destes trés periodos das doze IES selecionadas. Por
ocasido da aplicacdo dos questiondrios, realizada em sala de aula, houve significativa adesao
dos alunos e o nimero daqueles que optaram por nao participar foi inferior a 5% da amostra
final. Além destes casos de nao-participacdo, estima-se que cerca de 10% do total de alunos

dos anos visitados ndo foi contemplado devido as faltas e auséncias cotidianas.

O questionario aplicado possuia 53 questdes organizadas em 4 blocos, com previsdo de
40 minutos para o preenchimento das respostas. O bloco 1 introduziu perguntas sobre a
experiéncia nas disciplinas ligadas as Ciéncias Humanas e Sociais. No bloco 2 foram abordadas
questdes sobre a utilidade destas disciplinas para a atuacdo profissional do nutricionista e
sobre a existéncia de relacdo de tais disciplinas com as disciplinas bioldgicas e
profissionalizantes. O bloco 3 trouxe a reflexdo sobre a multidimensionalidade da alimentacao
e sobre a semelhanca/diferenca entre os termos alimentacdo e nutri¢do. O ultimo bloco tratou
da pratica culinaria e sua relacdo com o curso de nutricdo; e a ocorréncia de risco para

transtornos alimentares entre os alunos de nutrigdo.

A aplicagdo dos 809 questionarios ocorreu no més de junho de 2008, junto a estudantes
das 12 IES selecionadas, nos trés periodos previstos. Com o objetivo de se aprofundar os
achados optou-se pela realizagdo de uma segunda etapa qualitativa, entre abril e junho de
2009, por meio da realizacdo de grupos focais. Com base nos resultados do questionario foram
levantadas questdes e situacGes que necessitavam ser aprofundadas para maior compreensao

das percepgoes, subjetividades e vivéncias dos estudantes de nutrigdo.

Um grupo focal foi realizado durante a Semana de Nutricdo da UFRJ, evento que relne
estudantes de todas as universidades do Rio de Janeiro e que foi realizado em abril de 2009.
Este grupo focal foi composto por alunos de quatro diferentes IES, 2 publicas e 2 privadas,
provenientes de diferentes periodos. Outros quatro grupos focais foram realizados por meio
da reunido de alunos de diferentes periodos de uma mesma IES. Foram realizados grupos
focais em trés instituicdes privadas e uma publica. Participaram 36 estudantes destes cinco
grupos focais e diante das repeti¢cdes nas discussdes estabelecidas considerou-se satisfatério o

conjunto de dados reunidos com estes grupos focais para os objetivos desta pesquisa.
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Todos os grupos focais foram mediados por uma facilitadora que conduziu os debates e
outra que fazia uma memodria escrita dos didlogos e das expressdes que nao poderiam ser
captadas pelas gravacdes. As discussdes em cada grupo focal tiveram duracdo média de 60
minutos, abrangendo estudantes matriculados entre o 2° e 7° periodos, totalizando 13
estudantes de IES publicas e 23 de IES privadas de sete diferentes IES. Dos 36 participantes,
apenas 2 eram homens. Os participantes se mostraram interessados em manifestar suas

opinides sobre os temas abordados.

Apds a transcricao do material gravado, foi feita a leitura flutuante do corpus e a partir
disso, foram identificados e categorizados os conteudos que guardam relagcdo com o objeto de
estudo desse artigo. Apds a leitura densa do material transcrito, chegou-se as seguintes
categorias: “Controle da alimentacdo”; “Pressdo da sociedade” e “Cientificidade da

alimentagao”.

Dentre as questdes do questionario, interessou-nos para este artigo a analise realizada,
com o auxilio do software SPSS 17.0, da escala Eating Attitudes Test (EAT) e dos valores de
peso e altura declarados pelos estudantes, a partir dos quais foi efetuado o calculo do indice
de Massa Corporal (IMC). A partir do cruzamento destes dados com as outras questdes do
guestionario permite-nos apresentar algumas conclusdes em rela¢do ao risco para transtornos

alimentares entre estudantes de nutricdo do Rio de Janeiro.

Com o maior acometimento dos transtornos alimentares na ultima década, visando
sistematizar os seus diagndsticos, foram publicados vérios instrumentos para a investigacao
que consistem em roteiros para entrevistas clinicas e questionarios auto-aplicaveis. Esses
ultimos foram elaborados na forma de escalas baseadas em testes de multipla escolha.
Embora esses instrumentos ndo possuam o poder isolado de diagndstico, servem para a
triagem de novos casos e, de certo modo, para a avaliagdo da gravidade dos sintomas

alimentares.

O EAT foi originalmente desenvolvido para diagnosticar a anorexia nervosa, mas tem sua
maior aplicagdo na triagem de casos, na populagdo em geral, de jovens que apresentem
atitudes e comportamentos tipicos da doenca. A analise fatorial de seus 40 itens resultou
numa versao resumida, o EAT-26 que foi utilizado nesta pesquisa. As categorias do EAT-26
obedecem a seguinte distribuicdo: nunca, raramente e as vezes correspondem ao valor O
(zero); freqlientemente corresponde ao valor 1; muito freqlientemente corresponde ao valor 2

e sempre corresponde ao valor 3. Somente na pergunta 26 os valores sao invertidos. Tal
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instrumento mede, principalmente, comportamentos alimentares restritivos, como dieta e
jejum, e comportamentos bulimicos, como ingestdo excessiva de alimentos e vomitos
provocados. Pessoas com mais de 20 pontos sdao classificadas como apresentando

comportamentos alimentares sugestivos de anormalidade.

O EAT-26 foi traduzido e validado no Brasil por Bighetti (2003) com adolescentes do
sexo feminino em Ribeirdo Preto-SP. O teste foi aplicado em 365 estudantes de idade entre 12
e 18 anos de duas escolas particulares, onde a doenca ocorria com maior incidéncia. Os
resultados, segundo a autora, foram estatisticamente satisfatorios, considerando o EAT-26 em

6timas condi¢des de uso no contexto brasileiro.

O IMC é um indicador utilizado com o objetivo de estabelecer uma classificacdo em
relacdo & composicdo corporal, identificando situacdes de individuos em situacdo de baixo
peso, eutréficos, sobrepeso e obesos. O uso do IMC declarado representa um indicativo com o

fim de contribuir na andlise dos dados.

Resultados

De acordo com a andlise dos questiondrios pode-se obter a seguinte distribuicdo etaria:
18,7% com menos de 19 anos, 35,9% entre 20 e 22 anos, 18,3% entre 23 e 25 anos, 10,0%
entre 26 e 28 anos e 17,2% com 29 anos ou mais. A média das idades foi de 24 anos, com
mediana em 22 e moda 20 anos. 92% sao do sexo feminino. Com relagdo ao estado civil, 84,4%
declararam-se solteiros. No que diz respeito ao local de origem, 68% do total de respondentes
nasceu no Rio de Janeiro, 13% em outra cidade do Rio de Janeiro, 7,7% em outro estado e
1,2% declararam-se originarios de outros paises. 65,8% declararam estudar durante o dia, 32%
no periodo noturno e 2,1% metade diurno e metade noturno (Elias, 2008). De acordo com o
indice de Massa Corporal (IMC) 8,9% dos alunos encontram-se em situagdo de baixo peso,

76,9% sao eutroficos e 13,9% estdo com sobrepeso ou obesidade.

Risco de desenvolver Transtornos Alimentares

Com base nos resultados do EAT-26, identificou-se que 14,5% (117) dos respondentes
apresentaram escore positivo para o teste. Desse total, 74,8 % encontra-se com IMC de
normalidade e 4,5% encontram-se abaixo do peso adequado. Ha de se salientar que a amostra

abrangeu 1/3 dos estudantes de Nutricdo do municipio do Rio de Janeiro, populacdo essa
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indicada como de risco para o desenvolvimento de transtornos alimentares, conforme

indicado na literatura.

Nao existe ainda uma pesquisa que relate a prevaléncia ou a incidéncia de transtornos
alimentares em grandes grupos populacionais. No entanto, Bosi et al (2006), ao citarem uma
revisdo sistemdtica de 12 estudos de incidéncia cumulativa de transtornos alimentares,
realizada por Pawluck e Gorey (1998), relataram uma incidéncia média anual de anorexia
nervosa na populacdo, em geral, de 18,5 por 100 mil entre mulheres e de 2,25 por 100 mil por
ano entre homens. Ja a incidéncia estimada de bulimia nervosa foi mais elevada, sendo de 28,8

entre mulheres e de 0,8 em homens por 100 mil a cada ano.

De acordo com o Guideline (2000), de uma forma geral, a prevaléncia de anorexia
nervosa varia de 0,5 a 3,7% e de bulimia varia de 1,1 a 4,2% em todo o mundo. Essa variacdo é
devido as diferentes metodologias e amostras diversas que obtiveram tais dados
epidemioldgicos. Os transtornos alimentares afetam predominantemente mulheres jovens,

com uma prevaléncia média de relagdo homem-mulher de 1:10 e até de 1:20.

Ao compararmos a prevaléncia estimada de bulimia e anorexia citadas acima, com o
valor encontrado para o EAT-26 entre estudantes de Nutricdo, observamos que esse ultimo é
muito superior ao primeiro. E importante destacar que sabemos que o EAT-26 isolado de
outras técnicas ndo é suficiente para tracar diagndstico de transtorno alimentar. No entanto, o
elevado numero (14,5%, n=117) de estudantes com escore positivo para o teste se mostra um

fator preocupante.

Ha outras pesquisas, com amostras menores que mostraram resultados semelhantes.
Bosi (2006) ao pesquisar 193 estudantes do sexo feminino, encontrou 14% de EAT-26 com
escore positivo. E ainda, entre as mulheres que apresentaram EAT-26 positivo, 88,5% estava
na faixa de normalidade do indice de massa corporal (IMC) (p < 0,031). Vitolo et al (2006) em
uma pesquisa semelhante, feita com 491 universitarias da drea da saude, de mesma média de
faixa etaria, mostraram que 18,1% das estudantes apresentaram compulsdo alimentar. Fiates
e Salles (2001) observaram o percentual de mulheres com possibilidade de desenvolver um
distlrbio alimentar foi maior no grupo de estudantes de Nutricdo do que no grupo formado

por estudantes de outros cursos.

Outro resultado da nossa pesquisa foi que o cuidado na manuteng¢do do peso corporal
mostrou-se muito importante para 73% dos alunos com escore positivo no EAT-26 enquanto

que para os alunos que ndo apresentaram risco de acordo com o teste, esse valor caiu para

184



Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educacdo e Cultura
www.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

40,7% (p < 0,001). Com relagao a composicdo e regularidade da alimentacdo, encontramos que
apenas 25,6% dos estudantes que apresentaram pontuag¢ao maior que 20 no EAT-26 dizem-se
satisfeitos com a alimentacdo. Entre os que ndo apresentam risco de acordo com o EAT-26,
esse numero sobe para 44,6%. Dos que se dizem “muito insatisfeitos” com a alimentacao, 62%

apresentaram escore positivo para o teste (p = 0,001).

A preocupagao com a alimentagao foi também muito evidente nas falas dos estudantes

nos grupos focais conforme se verifica abaixo:

“Eu estou mais ou menos satisfeita [com a alimentacado]. Tipo agora, eu estou tentando
meio que seguir o caminho certo. Eu trouxe uma comidinha aqui, uma fruta [mostrou os

alimentos].” (E4 — GF Universidade Publica 2).

“Nao estou satisfeita com minha alimentacdo... Tanto é que eu engordei muito” (E6 - GF

Universidade Publica 2).

Nas falas abaixo pode-se notar uma preocupagdo com a alimentacdo relacionada ao
peso corporal e a necessidade de mudar o comportamento alimentar por cursar a faculdade
de Nutricdo. A auto-cobranca em “seguir o caminho certo” em relacdo a alimentacdo é muito

freqliente na fala dos estudantes:

“Eu acho que quando eu vim pra faculdade, em vez de melhorar, eu piorei. Por qué? Por
que se passa de oito as cinco da tarde [se referindo ao periodo de aula — integral]. Vocé nao vai
ter condi¢do, porque vocé ja traz caderno, livro, e vai trazer um monte de comida? Sabe?
Entdo acaba que “ah, vou comer um salgado” é mais pratico (...)” (E 3 — GF Universidade

Pablica 1).

Outro fator que emergiu em todos os grupos focais foi a pressdo que o

nutricionista/estudante de Nutri¢do diz sentir da sociedade em geral:

“(...) a sociedade olha a nutricionista como uma pessoa saudavel, magra, que come
certo o tempo todo, s6 come salada e fruta e o resto é proibido também né. Eles cobram

muito isso” (E6 - GF Universidade Publica 1).

“Existe uma pressdo da sociedade também, que influencia no desenvolvimento de
L

transtornos alimentares. Existe uma pressdo. Ai tudo acaba se juntando para ficar com “néia”.

(E6 — GF Universidade Particular 2).

Como ja elucidado, determinadas profissdes que lidam com aspectos relacionados a
nutri¢do, saude e corpo, nas quais existe uma maior pressao para a obtengdo e manutengdo do
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corpo magro, consistem em risco aumentado de anorexia nervosa e bulimia (Johnson et al.,
1999 e Fiates e Salles, 2001; Nunes et al., 2001). O fato de o curso de Nutricdo envolver temas
como alimentacdo, corpo e saude e o fato de o nutricionista lidar com pessoas que anseiam
emagrecer e o buscam como forma de alcancar essa meta, aumenta a pressao sobre os
estudantes de Nutricdo e os nutricionistas em manter o “corpo ideal”, o que influencia
diretamente no seu comportamento alimentar. Nas falas dos estudantes de Nutricdo, essa

“pressdo da sociedade” é um fator contribuinte para o desenvolvimento de transtorno

alimentar nesse grupo:

“Entdo, vai pelo exemplo também. Que vocé é uma nutricionista. Ndo pode ser gorda. A
sociedade vé muito isso. Muito, muito mesmo [énfase na fala]. Entdo eu acho que, tipo, se
tem uma pessoa que ja ndo ta muito bem com o corpo, comega a fazer Nutri¢do e tem aquele
peso da sociedade em cima dela, ela vai desenvolver (se referindo aos transtornos

alimentares)” (E6 — GF Universidade Publica 2 — grifo nosso).

A pesquisa revelou ainda que existe um alto interesse/preferéncia em trabalhar com
Nutri¢éio e Esporte entre os alunos que apresentaram escore positivo para o EAT-26. Houve
relacdo significativa apontando que 65,8% tém alto interesse nessa drea, ao passo que 47,4%
dos alunos que ndo apresentaram escore positivo, afirmaram o mesmo interesse (p= 0,002).
Além do interesse pelo tema “comida” o interesse por “esporte” ja foi apontado na literatura

como relacionado ao risco de desenvolver transtornos alimentares (Nunes et al., 2001).
Comer certo e comer errado: uma formacgao prescritiva?

A preocupagdo com a alimentagdo para os alunos estende-se a um pensamento
prescritivo e normativo do tipo “certo e errado” e “pode ou ndo pode”, tal como aparece nas

falas abaixo:

“De repente vocé tem uma deficiéncia de determinado alimento e ai ndo pode comer

determinado... hamburguer, por exemplo”. (E2 — GF Universidade Publica 2 - grifo nosso).

“(...) na hora de passar uma dieta pra explicar a pessoa como é que faz ou de explicar

(E3 — GF Universidade Publica 2 - grifo nosso).

Em ambas as falas podem-se notar a postura dicotdmica quando os alunos pensam a sua
atividade profissional ou a forma como ja lidam com a alimentacdo prépria ou de seus

familiares.
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“Na minha casa, minha mae é quem cuida da cozinha, enquanto eu nao fiz faculdade eu
nunca consegui convencer ela a ter uma alimentagdo mais saudavel” (E1 — GF Misto — grifo

Nnosso).

Tal postura é relacionada na bibliografia como fruto de uma formacdo fortemente
biologicista e tecnicista. Traverso-Yépez e Morais (2004) dizem que formac¢do em saude tende
a negligenciar a complexidade e multideterminagdo dos fendbmenos humanos e a privilegiar os
aspectos tedricos e técnicos, em detrimento do contexto humano da atuacgado profissional. Esse
fato mostra, segundo as autoras, um processo de formacdo no qual esta ausente uma
concepgao abrangente, e que a prevaléncia do modelo biomédico, condiciona o universo
simbdlico. Tal influéncia faz-se sentir, especialmente, quando os estudantes destacam a
importancia da formacdo tedrica, das técnicas curativas e prescritivas ao invés das preventivas

e da énfase ao aspecto biolégico que subestima os aspectos psicoldgicos e sociais.

Segundo Canesqui e Garcia (2005) predomina na formacdo dos nutricionistas a vertente
biologicista da Nutricdo, que oculta a dimensdo social, reduzindo-a aos processos fisioldgicos e
individuais. No entanto, para analisar o comportamento alimentar é preciso ter em mente que
este inclui fatores fisiolégicos, psicolégicos e socioculturais e que se esses ndao forem
elucidados e interligados desde a graduacdo, corre-se o rico dos estudantes de Nutricdo
tornarem-se profissionais que apenas usam férmulas e passam receitas, conforme dito acima.
A discussdo sobre alimenta¢do deve ir muito mais além de orientagdo sobre certo e errado,
permitido e proibido, deve antes, contribuir para a compreensdo das concepgdes sobre o

comer e a comida.

Além do fato de a formacdo profissional biologicista influenciar na atuacdo do futuro
nutricionista de forma prescritiva e normativa, pode também estar relacionado a
supervalorizacdo dos nutrientes em detrimento ao alimento e a grande preocupacdo do
estudante de Nutricdo com a quantidade e regularidade da sua alimentacdo por se sentir

exemplo para a sociedade.

“Vocé ndo vé mais a comida, vocé olha, vocé ndo olha mais o alimento, vocé olha pro

prato e vé vitaminas, minerais” (E 12 — GF Universidade Particular 2 - grifo nosso).

Pbde-se notar nas falas a necessidade que esses estudantes sentem de “atingir” uma
alimentagdo saudavel. No entanto, estdo levando em consideragdo em seus discursos apenas a
vertente quantitativa da alimentacdo, as porcentagens de cada nutriente e os horarios

adequados para se alimentar. Ndao se observa em nenhum desses discursos os aspectos
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relacionados ao prazer em se alimentar, a sociabilidade do comer, aos aspectos valorativos dos
mesmos. Ha um teor de culpabilidade por ndo seguir totalmente as normas que aprenderam,
desconsiderando as dificuldades do dia-a-dia, as incompatibilidades com os horarios para se

alimentar “corretamente” e até mesmo a vontade de comer determinado alimento.

Por desconsiderarem todas as nuances da complexidade alimentar (Fischler, 2002;
Contreras, 2002), os estudantes tendem a ter um discurso de auto-culpabilizacdo e de
culpabilizacdo dos que ndo conseguem ter aquela alimentacao tida como saudavel. O discurso
sobre o que é reeducacdo alimentar, entdo, fica restrito e incompleto: “Reeducacdo alimentar

é comer certo” (E1 — GF Universidade Publica 2).

Canesqui e Garcia (2005) diz que qualquer mudanca na dieta implica profundas
alteragGes nas praticas alimentares e demanda um redimensionamento da rotina doméstica,
das praticas sociais e do ritmo de vida. Importar um modelo de dieta significa importar um
sistema alimentar, o qual estd intimamente imbricado no sistema cultural. Portanto, ndo
somente a pratica profissional, mas muito antes, na formacao desses profissionais, tem que se
salientar a importancia dos aspectos culturais e sociais e mostrar para esse estudante que a
intervencdo nutricional olha para os nutrientes ao passo que o instrumento de trabalho do
nutricionista é o alimento que estd permeado de aspectos valorativos que perpassam o

processo saude-doenga.

Para estudar as praticas alimentares deve-se olhar tanto para os procedimentos
relacionados a alimentagao quanto para os aspectos socioculturais associados ao comer e a
comida, sem desconsiderar os aspectos sécio-econémicos que perpassam a producdo e a
distribuicdo da comida. Ndo levar esses aspectos em consideracdo ao formar um nutricionista
pode ndo somente contribuir para um profissional que ndo tenha um olhar holistico sobre a
alimentagdo humana e suas interfaces com a saide-doenca, mas também pode influenciar no
seu entendimento do que é uma alimentacdo adequada e saudavel e quais as vertentes que a

influenciam de forma a gerar discursos de culpabilizacdo como os que destacamos acima.

Conclusao

O atual estudo contou com uma ampla amostra de estudantes de Nutricdo do municipio
do Rio de Janeiro e comprovou a prevaléncia de baixo peso entre os estudantes de Nutri¢do e
o alto indice de escore positivo para o EAT-26. A prevaléncia de baixo peso (IMC<18,4 kg/m?)

encontrada é duas vezes maior daquela encontrada na populagdo brasileira (2,8% e 5,4% entre
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homens e mulheres no Brasil, respectivamente; de acordo com o IBGE - 2004). Essa
prevaléncia poderia ser considerada um problema de saude publica caso esse numero
representasse a populacdao como um todo. Da mesma forma, o alto indice de escore positivo
para o EAT-26 mostra a grande preocupac¢ao com o comportamento alimentar e como isso

esta em evidéncia para os estudantes de Nutrigao.

As falas dos estudantes comprovam a excessiva preocupa¢ao com a alimentacdo e com
o peso corporal por se sentirem pressionados pela sociedade para serem “magros e
sauddveis”, além de se considerarem exemplo para a mesma. E necessario discutir, no
entanto, o que significa uma alimentag¢do sauddvel. Saude, de acordo com a OMS (Brasil — MS,
2001: 15), é “um estado de “completo bem estar fisico, mental e social”. Portanto, quando
falamos de alimentagdo saudavel, temos que levar em consideracdo o estar bem ndao somente

bioldgico, mas também social e afetivo.

Ha de levar em conta, ainda, o tipo de formacdo que os estudantes de Nutricdo recebem
e exemplo de que pretendem ser. Com uma formacao fortemente biologicista e prescritiva, os
alunos nao relacionam a complexidade alimentar no momento de fazer ou prescrever uma
dieta, reduzindo os seus discursos de forma dicotémica do tipo “comer certo e comer errado”
e “pode ou ndo pode”. Isso contribui tanto para uma futura pratica profissional prescritiva e
normativa quanto para um comportamento alimentar que busca as mesmas normas e regras
que julgam serem sauddveis, desconsiderando as relagdes com o entorno social, econémico,

afetivo e cognitivo.

E necessario, portanto, pensar a formagdo desses profissionais que, muitas vezes
chegam ao curso com histérico de riscos de desenvolver transtornos alimentares e encontram
nas técnicas aprendidas a forma de alcancar o peso tido como ideal, encontram como citado
na fala acima “o alimento como aliado” na busca pelo corpo ideal e pela “alimentacdo

III

saudave

O fato de quase 70% dos alunos com pontuagdo superior a 20 no EAT-26 terem
interesse em Nutricdo e Esporte pode indicar na abordagem deste tema um importante /6cus
dentro do curso de Nutrigao para abordar quest&es sobre os riscos de desenvolver transtornos
alimentares a fim de elucidar entre os alunos suas implica¢gdes para a saude e para a atuagao
profissional. Ndo obstante, é necessario repensar a forma¢do como um todo, de forma que os
aspectos relacionados a memoria, seus significados e simbolos, juntamente com as influencias

socioculturais e econ6micas sejam igualmente abordados durante o curso fazendo pontes com
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o conteudo bioldgico e profissionalizante, para gerar um olhar holistico sobre a alimentacdo

humana.
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EATING RIGHT AND WRONG EATING": A STUDY ON THE PRESENCE OF
RISK FOR THE DEVELOPMENT OF EATING DISORDERS AMONG
NUTRITION STUDENTS FROM RIO DE JANEIRO

Abstract: The article discusses the presence of risk behavior among students of nutrition for
the development eating disorders. The quantitative research included a questionnaire that was
administered to 809 students of Nutrition 12 institutions of higher education in Rio de Janeiro;
the qualitative part was the realization of 5 focus groups. The results showed a high positive
score for the EAT-26, and a great preocuppation with eating and body weight. It was found
that students feel pressured by society to be an example of aesthetics and the vision of a
healthy diet is based on a speech that reflects a biological training that neglects the other

aspects of eating.

Key- words: Higher education in nutrition; Eating disorders; Food and culture.
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ALGUNS ASPETOS EM TORNO DOS MODELOS DE ANALISE DA LEITURA

Rita Lobo"’

Ana Paula Couceiro Figueira18

Resumo

E nosso objetivo abordar alguns aspetos no que respeita a leitura, sua relevancia, formas

de abordagem e modelos de analise.

Como metodologia, foi analisada bibliografia de revisdo tedrica e empirica, registando-
se que a leitura é uma competéncia indispensavel; que existem diferentes abordagens no
estudo da leitura, sendo propostos varios modelos de leitura, destacando-se os ascendentes,

descendentes, interativos e modelo da dupla via.

Conclui-se que a leitura, pela sua importancia, deverd ser alvo de avaliagdo e
intervencdo precoces; que as abordagens neuropsicoldgicas e cognitivas da leitura apresentam
pontos de convergéncia; que o modelo da dupla via é atualmente consensual, valorizando-se

principalmente o défice fonoldgico na explicagdo das dificuldades de leitura.

Palavras-Chave: Leitura; Relevancia da leitura; Modelos de leitura.
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Introdugao

Se olharmos a nossa volta, rapidamente percebemos que saber ler é uma competéncia
indispensavel na sociedade atual; desde ir as compras, fazer uma viagem, perceber como
funciona um eletrodoméstico, concorrer a um emprego ou aceder a uma noticia, a leitura estd
envolvida na maioria das atividades quotidianas, das mais simples as mais complexas. O
dominio ou ndo da leitura tem, por isso, implicagdes importantes a nivel académico, pessoal,
profissional e social (Cruz, 2007), afigurando-se como uma competéncia imprescindivel para a
vida em sociedade. Consequentemente, a aprendizagem e ensino da leitura tém sido
preocupacdes e objetivos fulcrais do sistema de ensino, em particular nos primeiros anos do
ensino basico (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhdes, 2012; Cruz, 2007; Martins, 1996). Sinal
dessa preocupacdo é o Plano Nacional de Leitura (Ministério da Educagdo, 2006), uma
iniciativa do Governo Portugués, responsabilidade do Ministério da Educacdo, que tem como

objetivo melhorar os niveis de literacia em Portugal, sendo considerado um designio nacional.

Sabendo-se que o insucesso na aprendizagem da leitura condiciona a aprendizagem
noutras disciplinas (Martins, 1996), e que a leitura constitui a base de todas as aprendizagens
escolares, profissionais e sociais (Cruz, 2007), parece-nos pertinente realgar a importancia e
urgéncia de uma intervencdo precoce, fundamentalmente junto de alunos que demonstrem
dificuldades na aquisicdo e desenvolvimento desta competéncia, uma vez que ficardo em
desvantagem comparativamente aos seus pares fluentes na leitura, quer num futuro préximo
(na escola) quer num mais distante (no mundo social e profissional, como adultos), dado que
poderdo sofrer custos importantes, tais como maiores dificuldades na aprendizagem de
disciplinas escolares, dificuldades na realizacdo de tarefas do dia a dia, menos acesso a
informacdo, inabilidade social e profissional. Sabemos, contudo, que a avaliagdo (cf. Lobo &
Figueira, 2013) e a intervencdo estdo dependentes dos modelos tedricos da leitura, pois sdo
estes que nos permitem identificar os processos envolvidos na leitura e que deverdo ser alvo
de avaliagdo/intervencdo (liménez et al., 2009). Sdo estes fundamentos que nos propomos

aqui rever.

E, assim, objetivo do presente artigo abordar alguns aspetos no que respeita a leitura,

sua relevancia, formas de abordagem e modelos de anélise.

Relevancia da leitura
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Segundo o Plano Nacional de Leitura (Ministério da Educacdo, 2006), a leitura é ndo sé
um bem essencial, mas também o alicerce da sociedade do conhecimento. Bem essencial para
a tomada de decisdo, para o exercicio de uma cidadania ativa, para viver com autonomia, para
o desenvolvimento cognitivo e formacdo de um juizo critico; alicerce da sociedade do
conhecimento, dado que é indispensavel ao desenvolvimento sustentado, tal como é
defendido pela Unido Europeia e outras organiza¢des internacionais (Ministério da Educacdo,
2006). Ainda no ambito do Plano Nacional de Leitura (Ministério da Educagdo, 2006), podemos
encontrar nos seus documentos uma frase que resume bem o cardcter de bem essencial
assumido pela leitura: é “uma competéncia basica que todos os individuos devem adquirir
para poderem aprender, trabalhar e realizar-se no mundo contemporaneo” (s.p.). Ou seja, a
leitura ndo serve apenas para poder ler um livro ou aprender as diferentes disciplinas
escolares, mas também para aceder ao mundo profissional, com os leitores menos
competentes a terem mais dificuldade no acesso ao emprego (Parsons, Shoon, Rush, & Law,
2011), e permitir a prdpria realizagdo pessoal do individuo, até porque, para além do
autoconceito académico (Chapman, Tunmer, & Prochnow, 2000), também a autoestima é
afetada negativamente em criancas que falham na aprendizagem da leitura (Cruz, 2007).
Outros autores observaram também a existéncia da coocorréncia entre dificuldades na leitura
e problemas de comportamento (Bennett, Brown, Boyle, Racine, & Offord, 2003; Vaughn et al.,
2011). Para além disso, a visdo desta competéncia, como indispensavel ao desenvolvimento
sustentado das nagdes, leva a que passemos de um problema meramente pessoal e individual,
para um problema de dimensdo social e comunitdria. Nao se trata apenas, portanto, de uma
questdo de mais oportunidades de sucesso e de acesso a informacdo, mas também do préprio
bem-estar psicolégico da pessoa e do desenvolvimento da comunidade em que esta esta

inserida.

Numa primeira fase, contudo, as consequéncias das dificuldades na aquisicdo e no
desempenho da leitura centram-se sobretudo no contexto académico. S3o varios os autores
(Buescu et al., 2012; Carvalho, 2008; Cruz, 2007; Fuchs et al., 2002; Hakkarainen, Holopainen,
& Savolainen, 2013; Herbers et al., 2012; Jiménez et al., 2007; Martins, 1996; Pretorius, 2002)
que enfatizam a ligacdo existente entre a aquisicdo da competéncia da leitura e as
aprendizagens posteriores. E através da leitura que o aluno acede ao conhecimento. Segundo
Cruz, “Saber ler funciona como a principal avenida para aprender as ciéncias, a matematica, a
histéria, bem como o conhecimento acerca da arte ou de outras culturas e sociedades” (2007,

p.1). Neste sentido, as habilidades de leitura constituem-se como as fundagGes para todas as
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aprendizagens escolares, podendo o seu fragil dominio condicionar as aprendizagens noutras
areas disciplinares para as quais é essencial (Martins, 1996) e estar na origem de muitas
situacbes de insucesso académico (Cruz, 2007), j4 que a maior parte do conhecimento
transmitido se apoia na linguagem escrita (Jiménez et al., 2007). No mesmo sentido, no
documento relativo as metas curriculares de Portugués para o ensino basico, é referido que
“No 1.2 ciclo, em particular nos dois primeiros anos, a leitura e a escrita constituem a novidade
(...) e a pega fundamental do ensino, pelas suas consequéncias em todas as areas disciplinares”
(Buescu et al., 2012, p.5). Pretorius (2002) chega mesmo a afirmar que a leitura constitui o
proprio processo por meio do qual a aprendizagem ocorre. Assim, torna-se claro que se os

alunos ndo aprenderem a ler, ndo poderdo posteriormente ler para aprender outros

conteuldos.

Numa fase posterior, as falhas na competéncia da leitura vdo comprometer o acesso da
pessoa a niveis superiores de ensino, o seu sucesso profissional e social, a sua capacidade de
se realizar enquanto individuo e, em ultima analise, até o sucesso da sua préopria comunidade.
Verifica-se que a exigéncia social em termos de capacidade de leitura tem vindo a aumentar
cada vez mais na nossa sociedade, dado que as funcGes sociais da leitura se multiplicaram
(quer na vida quotidiana, quer no mundo do trabalho) e a necessidade constante de
atualizacdo, de formacdo e informacdo implica cada vez mais elevadas competéncias a este
nivel (Morais, 1997). Assim, praticamente todas as atividades (produtivas, educativas,
culturais, econdmicas...) se regulam através da comunicagdo e informagdo (Jiménez et al.,
2007). As consequéncias de fracas capacidades de leitura sdo, por isso, muito nefastas a nivel
social e profissional, mas também a nivel pessoal, visto que como seres sociais acabamos por
nos realizar pessoalmente através de uma boa integra¢do na sociedade. Varios autores (cf.,
Lyon, 2003; Morais, 1997; Paris & Stahl, 2005; Parsons et al., 2011) consideram a leitura como
uma questdo publica, e cujo fragil dominio exige respostas comunitarias e nacionais (como é
exemplo, em Portugal, o Plano Nacional de Leitura), dado que os custos sociais e econdmicos
afetam o individuo e a sociedade em geral, dependendo o progresso social e o
desenvolvimento econdmico de uma sociedade de uma populagdo instruida. Assim, a leitura
assume, atualmente, tanta importancia para o desenvolvimento, quer da pessoa quer da
sociedade, que passou de mero objetivo educacional, para se transformar numa questdo de

salde publica (Cruz, 2007) e num designio nacional (Ministério da Educacdo, 2006).

Diferentes olhares sobre a leitura ou abordagens da leitura
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Para podermos prevenir e dar respostas as dificuldades na aquisicdo e no desempenho
da leitura e evitar as consequéncias atras referidas, precisamos, primeiramente, conhecer os
diferentes olhares tedricos existentes sobre a leitura (que se diferenciam quanto a forma como
a veem e aos aspetos valorizados no seu estudo), bem como os principais modelos de leitura
(que nos permitem perceber quais os processos envolvidos na leitura e como esta se
processa). Apresentamos de seguida diferentes abordagens tedricas da leitura, de onde

emergem os modelos de leitura.

Segundo Cruz (2007), podemos distinguir diferentes olhares ou abordagens da leitura:

neuropsicolégica, sociocultural e cognitiva.

A abordagem neuropsicoldgica da leitura, de um modo geral, procura fazer a associacdo
entre as diferentes areas do cérebro e as diferentes fungbes necessdrias a leitura. Cada
processo cognitivo do ser humano estd associado a uma arquitetura neuronal e, no caso
especifico da leitura, tem sido possivel identificar os substratos neurolédgicos envolvidos neste
processo, através do estudo do cérebro de leitores com e sem dificuldades de leitura (Johnson,
Hetzel, & Collins, 2002). Esta perspetiva associa fisiologia com processos mentais, observando
guais as regioes especificas do cérebro que se ativam quando executamos uma tarefa como a
leitura (Raichle, 1994). Pode verificar-se uma menor ativagdo em certas zonas do cérebro ou
lesBes/mas-formacdes cerebrais (para mais desenvolvimentos, ver Habib, 2000) em individuos

que apresentam dificuldades na leitura (Cruz, 2007; Habib, 2000; Morais, 1997).

A abordagem sociocultural, contrariamente a anterior (que se centra em aspetos
intrapsiquicos ou inerentes ao sujeito), dad especial enfoque aos aspetos sociais e
socioculturais. Neste contexto, a leitura é vista como um produto cultural que é adquirido na
interacdo da crianca com o seu meio social, sendo uma aprendizagem que aparece
primeiramente a nivel interpessoal (interpsicoldgico) e sé depois surge a nivel intrapessoal
(intrapsicoldgico), tal como foi defendido por Vygotsky (1930/1978). Assim, segundo esta
abordagem, as origens da leitura sdo fundamentalmente sociais e dependentes do apoio e
instrucdo de leitores mais capazes, e s6 posteriormente esta partilha de experiéncias permitird

ao aprendiz aceder a leitura sem o apoio dos outros (Prior & Welling, 2001).

Uma outra perspetiva é a abordagem cognitiva da leitura, que se sustenta na psicologia
cognitiva e tem como objetivo descrever e explicar os mecanismos cognitivos envolvidos na
leitura (Jiménez et al., 2007; Morais, 1997). Nesta abordagem, a leitura é vista como uma

capacidade ou arte cognitiva (Morais, 1997), uma atividade cognitiva complexa que implica a
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conjugacao de varios processos, operagdes e conhecimentos (Cruz, 2007). Sob esta perspetiva,
a pessoa é percecionada como um agente ativo perante a leitura (Cruz, 2007), apesar de
conscientemente desconhecer os meios e os processos nela envolvidos (Morais, 1997).
Segundo Cruz (2007), os principais temas de investigacdo da psicologia cognitiva da leitura sdo
a identificacdo dos processos cognitivos implicados na leitura, das habilidades necessarias a

sua aprendizagem e dos processos em que tém lugar as dificuldades na sua aprendizagem.

Dentre as abordagens descritas, a neuropsicoldgica e a cognitiva tém-se destacado pelos
contributos notaveis que tém trazido para o estudo e compreensdo da leitura, com
implicagOes tedricas e praticas concretas a nivel educacional (Alegria, 2001; Cruz, 2007), sendo
que a perspetiva sociocultural apenas apresenta algumas linhas gerais sem métodos ou

orientagdes concretas (Cruz, 2007).

Segundo Taylor, Rastle e Davis (2013), a integracdo das abordagens cognitiva e
neuropsicolégica da leitura tem sido dificil porque os modelos cognitivos tém obijetivos
diferentes, ndo se preocupando necessariamente com a simulacdo e localizacdo da atividade
neuronal. Contudo, nesse mesmo estudo, Taylor et al. (2013) observaram uma convergéncia
entre o estado atual da literatura cognitiva e neurocientifica do estudo da leitura, verificando
nomeadamente similitudes entre a organizacdo funcional dos sistemas de leitura dos modelos
de leitura cognitivos e a organizacdo neuronal das dreas do cérebro ativadas durante a leitura.
Constataram, assim, através de meta-andlise, que os modelos cognitivos apresentam dados
relevantes para a interpretagdo de dados neuroldgicos e que, por sua vez, os estudos
neurocientificos podem dar respostas importantes para o desenvolvimento dos modelos
cognitivos. Concluimos, portanto, que apesar das suas diferengas, as abordagens
neuropsicolégicas e cognitiva da leitura se corroboram mutuamente, dando mais robustez aos
modelos de leitura cognitivos, nomeadamente o modelo da dupla via, que apresentaremos

seguidamente.

Modelos de leitura

Para algumas criangas, ler é algo fécil e rapido, enquanto para outras é uma tarefa ardua
e frustrante (Paris & Stahl, 2005). Varias teorias tém tentado perceber porque existem estas
diferengas, procurando conhecer os processos envolvidos na leitura. Através do conhecimento
destes processos saberemos o que deve ser avaliado e, posteriormente, objeto de

intervencgao.
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A leitura atraiu o interesse de muitos estudiosos no campo da psicologia, sendo objeto
de um vasto nimero de estudos referidos por varios autores (cf. Cruz, 2007; Jiménez & Ortiz,
2001; Martins, 1996; Morais, 1997; Pearson & Hamm, 2005). Para Alegria (2001), a leitura
atingiu maturidade dentro da psicologia devido a determinados fatores, sendo os mais
importantes a presenca de uma visao psicolinguistica no seu estudo, o reconhecimento da
existéncia de fatores metalinguisticos envolvidos e a adocdo de modelos cognitivos que

permitem estuda-la de forma mais analitica.

Inicialmente, a leitura foi entendida como uma operacdo de natureza percetiva e
sensdrio-motora (Cruz, 2007; Martins, 1996). A partir da década de 70 do século XX,
contrariando essa ideia, vadrios modelos de leitura, de natureza psicolinguistica, foram
propostos no ambito da psicologia cognitiva, sendo a principal diferenca entre eles a maior ou
menor importancia dada a compreensdo ou a descodificacdo. De acordo com varios autores
(Carvalho, 2008; Cruz, 2007; Festas, 1994; Martins, 1996), os primeiros modelos de leitura
dentro desta linha foram de processamento linear da informacgdo, onde se incluem os modelos
ascendentes (por exemplo, o modelo de Gough, 1972) e descendentes (por exemplo, o modelo
de Goodman, 1967), seguindo-se posteriormente os modelos interativos (por exemplo, o
modelo de Rumelhart, 1977). Os modelos ascendentes partem dos processos mais simples
para os mais complexos, sendo por isso denominados modelos bottom-up. Consideram que a
leitura consiste em decifrar ou descodificar de forma sequencial os varios elementos do texto
(letras, silabas, palavras e, finalmente, frases), transformando-os na sua forma oral (Carvalho,
2008; Cruz, 2007; Festas, 1994; Martins, 1996). Pelo contrario, os modelos descendentes
propdem que ler é compreender e que a leitura segue uma sequéncia dos processos mais
complexos para os mais simples (modelos top-down), isto é, o individuo constréi significados
tendo em conta os seus conhecimentos anteriores, predizendo a palavra através do contexto e
da leitura visual, sendo a descodificacdo pouco importante (Carvalho, 2008; Cruz, 2007; Festas,
1994; Martins, 1996). Os modelos ascendentes e descendentes foram alvo de muitas criticas e
nenhum deles é totalmente aceite hoje em dia. De maneira a dar resposta as criticas de
linearidade apontadas aos modelos ascendentes e descendentes, surgiram entao os chamados
modelos interativos ou de processamento paralelo que consideram importantes quer os
processos ascendentes quer os descendentes (Carvalho, 2008; Cruz, 2007; Festas, 1994;
Martins, 1996). Segundo os defensores destes modelos, ler implicaria a interagdo entre
estratégias ascendentes e descendentes, podendo a informacdo ser tratada simultaneamente

ou em paralelo. As dificuldades na leitura poderiam, assim, ser explicadas, segundo estes
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modelos, pelo uso exclusivo de apenas um tipo de estratégia (Spiro, 1980), dado que ambas
seriam importantes. Contudo, os modelos interativos compensatdrios (cf., por exemplo, Ellis,
1989), que surgiram posteriormente, consideram que a ativacdo de um tipo de estratégia
(ascendente ou descendente) pode compensar as dificuldades existentes na ativacdo de outra,
podendo a pessoa aceder a estratégia (ascendente ou descendente) mais adequada para uma
determinada situacdo de leitura. Deste modo, quando o leitor tem dificuldades em
descodificar as palavras podera utilizar os seus conhecimentos anteriores e o contexto
(estratégias descendentes) para compensar as suas dificuldades nas estratégias ascendentes,

ou vice-versa.

Decorrente dos modelos interativos compensatérios surgiu a ideia, atualmente
consensual na investigacdo (Viana, 2009), de que o reconhecimento das palavras num sistema
de escrita alfabético pode ser feito por uma dupla via: fonoldgica, se a palavra nao for familiar;
visual, se a palavra for familiar (Beaton, 2004; Carvalho, 2008; Citoler & Sanz, 1997; Cruz, 2007;
Jiménez & Ortiz, 2001; Martins, 1996; Viana, 2009). Ainda segundo os autores citados, a via
fonolégica, indireta, ndo lexical ou auditiva, caracteriza-se pela conversdo dos grafemas em
fonemas, através das respetivas regras de correspondéncia (identificacdo das letras e sua
transformacdo em sons), sendo principalmente utilizada na leitura de palavras desconhecidas
ou perante pseudopalavras e, por isso, mais caracteristica em principiantes na leitura. Por sua
vez, a via visual, direta ou lexical, permite ao leitor reconhecer a palavra visualmente como um
todo indivisivel, através da memodria, sendo por isso o seu uso mais frequente em leitores
fluentes e que conhecem um grande nimero de palavras. E o chamado modelo da dupla via
(Coltheart, Curtis, Atkins, & Haller, 1993; Morton, 1969). Estas duas vias funcionam
paralelamente, ou mesmo interactivamente, sendo a mais rapida a que nos permitira aceder

ao significado da palavra (Jiménez & Ortiz, 2001).

Tendo por base o modelo da dupla via (Coltheart et al., 1993; Morton, 1969), as
dificuldades na leitura podem ser explicadas por problemas ou na via fonolédgica ou na via
visual ou até nas duas vias. Contudo, existem autores que valorizam mais a via fonoldgica,
como Morais (1997), que considera que o défice é sempre fonoldgico, apesar de existir uma
relagdo entre as duas vias, ou Jiménez e Ortiz (2001), que referem que a descodificacdo
fonoldgica é o nucleo central da aprendizagem da leitura. A Associacao Internacional de
Dislexia (International Dyslexia Association, 2002), na sua definicao de dislexia, refere também
que as dificuldades resultam normalmente de um défice fonoldgico, sendo os problemas de

compreensdao uma consequéncia da dificuldade no reconhecimento de palavras. No mesmo
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sentido, Snowling (1998) defende a perspetiva da primazia do défice fonoldgico, segundo a
qgual todos os individuos disléxicos apresentam problemas de processamento fonolégico, e
Svensson e Jacobson (2005) demonstram a persisténcia e estabilidade destes problemas ao

longo do tempo em individuos com dificuldades de leitura.

Atualmente, a ideia prevalecente é a de que a pedra basilar da leitura consiste em
reconhecer palavras (seja como um todo, ou seja através da conversdo grafema-fonema) (Sim-

Sim, 2009).

Ao conhecermos estes processos subjacentes a leitura, poderemos, assim, saber como

avaliar e, posteriormente, intervir de forma mais eficaz na(s) via(s) deficitaria(s).

Conclusoes

Pela revisdo da literatura, conclui-se que a leitura assume um papel essencial na
sociedade atual. Consequentemente, o fragil dominio desta competéncia (ao nivel da
capacidade de reconhecimento de palavras e sua compreensdo) tem implicagcdes negativas a
nivel académico, pessoal, profissional e social. Assim, sdo prementes estratégias de prevencao
no ensino-aprendizagem da leitura, bem como uma intervencao precoce junto de alunos que
apresentem dificuldades na sua aquisicdo e desempenho. Considerando os diferentes olhares
existentes sobre a leitura, destacam-se as abordagens neuropsicoldgica e cognitiva da leitura,
que apesar de diferentes, apresentam pontos de convergéncia. Para que a intervengao no
ambito da competéncia da leitura seja eficaz, é necessario que, primeiramente, seja realizada
uma avaliacdo das capacidades de ler, tendo em conta os varios processos nela envolvidos
(para mais desenvolvimentos sobre estes processos cognitivos e a sua avaliacdo, cf. Lobo &
Figueira, 2013), fruto dos varios estudos desenvolvidos no contexto da psicologia cognitiva da
leitura e considerando os conhecimentos legados pelos modelos de leitura, nomeadamente a

importancia de avaliar a via fonoldgica e a via visual.

Verifica-se que o modelo da dupla via é atualmente consensual (Viana, 2009) e que
grande parte dos autores (International Dyslexia Association, 2002; Jiménez & Ortiz, 2001;
Morais,1997; Snowling, 1998) tende a valorizar o défice fonolégico como estando na origem

das dificuldades de leitura.
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SOME ASPECTS ON MODELS OF READING

Abstract: It is our purpose to present some aspects regarding reading, its importance,
approaches and models.

As for the methodology, theoretical and empirical bibliography was reviewed, and it was noted
that reading is an essential skill; that there are different approaches to the study of reading
and several models of reading are proposed, standing out the bottom-up, top-down,
interactive and dual-route theory models.

It is concluded that reading, taking into account its relevance, should be a target of early
assessment and intervention; that the neuropsychological and cognitive approaches show
convergence points; that the dual-route theory model is currently consensual, being especially
valued the phonological deficit in the explanation of reading difficulties.

Key-words: Reading; Importance of readin; Models of reading.
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