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EDITORIAL

(IN)SUCESSO ESCOLAR POR GENERO: (DES)EQUILIBRIOS

Jodio de Freitas Ferreira
Director da Revista

1. Ao longo dos séculos, foi sempre o sexo um dos elementos mais
importantes na organizagdio da vida social, quer na distribuicdo das tarefas
laborais, quer no tipo de poder, quer na influéncia do homem e da mulher na
sociedade. Chegava-se mesmo a crer que as capacidades de um e de outro
dependiam do factor sexo e, portanto, inatas ao ser humano. O poder
religioso inculcava até a ideia de que a distribuicdo das tarefas na vida
familiar e na sociedade eram determinadas por Deus e ndo podiam ser
contestadas. A ideia tornou-se, assim, num tabu incontornével que definia, ¢
nascenca e com base no sexo, quais as actividades que cada ser humano
deveria desempenhar ao longo da vida.

Embora, nas Gltimas décadas, a ordem social se tenha alterado
substancialmente, o certo é que, “ainda hoje, as notérias diferencas fisicas
entre homens e mulheres permitem, na verdade, a sua fécil categorizagdo,
com base no sexo, e abrem caminho ao desenvolvimento de ideias e crencas,
de cariz essencialista, que se consubstanciam nos estereétipos. Os individuos
sdo, consequentemente, avo|ioo|os, como se os atributos e as consequéncios
que exibem fossem de natureza intrinseca, relativamente estaveis e
independentes dos contextos de vida. E néo ha divida de que vivemos numa
sociedade que é permedvel a este tipo de julgamentos, ndo s6 relativos a
variavel sexo, mas também a outros factores, como a raca, a idade, a etnia”
(Coimbra Vieira, C.M. (2003) In(sucesso) escolar e diferenciagdio cognitiva
por género, in 8.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia).

2. Todavia, nos ltimos anos, dado o trabalho profiquo e persistente das
feministas, que repetidamente chamam a atengdo de mdes e filhas para a
desvantagem de umas e de outras face a situagdio preponderante dos homens,
aquelas compreenderam a sua situagdo de inferioridade consentida,
resolveram investir na sua auto-estima e partiram em busca do tempo e do
espaco perdidos. O resultado estd & vista. Sente-se que o ‘iceberg’ da
tradigdo comegou a degelar.
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Hoje, todos vemos que as mulheres disputam com os homens o acesso ds
melhores profissdes, mesmo aquelas que tradicionalmente eram estritamente
reservadas aos homens. Por todos os lados surgem empresarias de sucesso.

Sabemos todos, também, que as raparigas, hoje, sdo mais assiduas, mais
trabalhadoras; que obtém melhores resultados nos testes e nos exames; que
ocupam os melhores lugares nos ‘rankings’; que entram mais facilmente e em
maiores quantidades nos cursos superiores; que mais rapidamente terminam
os cursos e obtém médias mais elevadas; que elas ganham os concursos
pUblicos e ocupam as vagas para a docéncia nas escolas & frente dos
rapazes.

Chegou-se até a criar a ideia, que circula j& na opinido piblica, de que a
situagdio se inverteu e de que sdo os homens e, particularmente, os alunos que
se encontram em situacdo desfavoravel.

3. Serd isto fruto de uma simples coincidéncia ou serd antes o resultado
da aplicagéio rigorosa de uma pedagogia adequada as capacidades, as
sensibilidades e motivagdes do sexo feminino2 Podemos ainda perguntar: Serd
a mesma coisa educar um rapaz ou uma rapariga?

Margarida Matos, investigadora da Faculdade de Motricidade Humana,
em Lisboa, num estudo apresentado na Conferéncia Internacional da
Sociedade para o Estudo da Ansiedade e do Stress, em Lisboa (Julho de
2003), com base num inquérito dirigido a mais de seis mil alunos, chegou &
conclusdo de que o masculino e o feminino sdo vividos na adolescéncia de
maneiras muito diferentes. Rapazes e raparigas adoptam atitudes e estilos de
vida quase antagénicos. Eles sdo mais optimistas, elas deprimem-se mais
facilmente. Eles querem fazer coisas com elas, elas s6 querem estar com eles.
Até o préprio acto de fumar tem contornos diferentes para os rapazes e para
as raparigas: as raparigas fumam para socializar, para os rapazes fumar é
uma actividade. As raparigas estdo nas coisas. Os rapazes fazem coisas.
Perante a ansiedade e a dor, os rapazes buscam o divertimento para fugirem
a realidade, e as raparigas procuram anular o desprazer, construindo
activamente o bem-estar.

Segundo o mesmo estudo, as raparigas investem muito na escola como
uma marca de afirmagdo da sua auto-estima. Os rapazes gostam menos da
escola, aborrecem-se mais com ela do que as raparigas. Porque é que isto
acontece?

A mesma investigadora é de opinidio que, “para muitos rapazes, a escola
ndo é rentavel, eles ndo percebem bem o que é que estdo ali a fazer. Até ao
92 ano hd mais ou menos o mesmo nimero de meninos e meninas a estudar,
depois elas vdo todas para os cursos que ddo ingresso nas universidades e
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eles para os técnico-profissionais, o que é o mesmo que dizer répido e
eficiente, qualquer coisa que rapidamente me dé dinheiro e me deixe fazer
coisas.”

E, porque rapazes e raparigas tém atitudes e estilos de vida tdo diferentes
ié@ na adolescéncia, conclui a investigadora que “ainda ndo é a mesma coisa
educar um rapaz ou uma rapariga”. Ora, se isto se aplica ao acto educativo,
pelas mesmas razdes se deve aplicar ao acto de ensino aprendizagem.

4. Nesta altura, permito-me perguntar: Néo entrardo aqui também
argumentos de ordem biolégica, isto é, ndo dependerd tudo isto do modo
como funciona a nossa estrutura neuronal2

Alexandre Castro Caldas, neurologista e professor da Faculdade de
Medicina da Universidade de Lisboa, estuda, desde a década de setenta, a
estrutura do cérebro letrado e do cérebro analfabeto. De experiéncia em
experiéncia, veio agora revelar como funciona a nossa estrutura neurondl,
quando aprendemos a ler na idade adulta. A obra que retne os seus mais
importantes trabalhos, intitulada “O Cérebro Analfabeto” valeu-lhe
recentemente o Grande Prémio Bial da Medicina (2003).

Nos seus primeiros trabalhos, o neurologista chegara j& & concluséo de
que “a cultura dltera a anatomia cerebral”. Tudo aquilo que aprendemos ou
deixamos de aprender se reflecte fisiologicamente na estrutura cerebral. “O
cérebro de uma pessoa que aprendeu a ler tardiamente reage de uma forma
mais lenta na tradugdo da imagem das letras, quando comparada com
alguém que recebeu a escolaridade na infancia”. Apés chegar a estas
conclusdes, o investigador partiv para a explicagdo do fenémeno, vindo
agora revelar-nos os resultados alcangados. “Um dos resultados mais
importantes, foi o facto de percebermos que o corpo caloso, que une os dois
hemisférios do cérebro, é mais estreito nos analfabetos do que nos nédo-
analfabetos, sugerindo que por essa regidio, que ndio se chega a desenvolver,
poderiam passar fibras que serviam a leitura e a escrita”, diz o autor,
realcando que a diferenca é anatomicamente visivel.

Mas, destes resultados seré de inferir que poderemos ter cérebros
anatomicamente diferentes por termos culturas diferentes? O neurologista
responde afirmativamente. E fundamenta a sua opinido, referindo que ha ja
varios estudos publicados que mostram haver diferencas de organizagdo
cerebral nos bilingues. Alerta, no entanto, “para os perigos do investimento
nos territérios da transculturalidade das fungdes cognitivas”.

Serd também defensével termos cérebros anatomicamente diferentes por
género? O neurologista Castro Caldas reconhece que “é uma darea de
investigagdo muito perigosa, (que) cria mais fronteiras do que unides”. Mas
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considera que, partindo da experiéncia adquirida nas discussdes sobre as
diferencas entre os dois sexos, essas diferencas sdo dbvias. A prové-lo, estd o
facto, por todos comprovado, de as meninas aprenderem a falar mais cedo
do que os rapazes. Seré que essas diferencas se conservam e desenvolvem ao
longo da adolescéncia e mesmo da vida? Séio questdes que estdio j@ debaixo
da lupa da investigagdo cientifica.

5. Perante estes avancos da ciéncia, é urgente rever-se a situacdio
dramdtica do ensino em Portugal. Investigadores e pedagogos ndo podem
limitar-se a registar apenas o elevado abandono escolar dos jovens
portugueses, assim como o insucesso de grande parte dos alunos do ensino
bésico e do ensino secunddrio, e os desethbrlos verificados, ano apés ano,
nos resultados obtidos por rapazes e raparigas. E urgente chegar-se as
verdadeiras causas desses fenémenos. Foi por isso que o Conselho Cientifico
das Jornadas Psicopedagégicas de Gaia, resolveu escolher como tema geral
das 8.as Jornadas: “O (in)sucesso escolar por género: (des)equilibrios”

Com esta opgdio, pretendeu-se, desde logo, fazer um levantamento
aprofundado do nivel de sucesso e/ou insucesso que se verifica no sistema de
ensino portugués e detectar as suas causas, apontando os caminhos a seguir
no futuro.

Foi ainda objectivo destas Jornadas questionar a maneira como o préprio
ensino bésico e secundério estd estruturado; pér em causa os programas
adoptados; analisar os textos seleccionados; e verificar a pertinéncia das
metodologias seguidas.

Pretendeu-se, também, colaborar na criagdo de uma escola nova, que
seja do agrado dos alunos, que lhes proponha projectos e métodos
adequados cos seus interesses e capacidodes Uma escola integradora de
diferencas e promotora de centros de convergéncia e de dlqlogo

Foi intento de todos os participantes buscar um ensino com “indias” la por
dentro, aberto aos projectos individuais e respeitador das propostas dos
grupos de pertenga. Conforme diz Castro Caldas, é “a escola que tem de
moldar-se as criangas e ndo o contrério”; o ensino “ndo pode ser um pronto a
vestir, tem de ser feito por medida”; o programa Gnico “dé para fazer
exércitos, ndo da para fazer pessoas cultas”.

Alguns dos trabalhos apresentados nas referidas Jornadas, sdo agora
publicados neste nimero da revista. Oxala venham a rasgar novos horizontes
& comunidade cientifica, particularmente no dominio da psicopedagogia,
bem da igualdade na diferenca cognitiva e escolar por género.
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DIFERENCAS DE SEXO EM PROVAS DE MEMORIA
OPERATORIA, MEMORIA EPISODICA E TESTE DE SIMBOLOS

Amancio da Costa Pinto
Faculdade de Psicologia e C. da Educagdo, Universidade do Porto, Portugal

Resumo

Em termos de diferencas de sexo em provas de memodria, o sexo feminino apresenta
um desempenho superior na maioria das tarefas estudadas, nomeadamente quando estas in-
cluem uma componente verbal. Este estudo teve por objectivo verificar se estas diferencas
sdo de facto consistentes ou ndao em amostras de 32 universitdrios de ambos os sexos em
tarefas verbais de memodria a curto prazo, memdoria operatdria, memoria episddica de reco-
nhecimento verbal e no teste de substituicdo de simbolos por digitos. Ao contrario do ob-
servado noutros estudos, a amostra masculina obteve resultados significativamente supe-
riores nas provas de memdria a curto prazo (d de Cohen de 0.71 e 0.90) e no teste de
simbolos (d=0.54). De acordo com a literatura, a amostra feminina obteve melhores resul-
tados na prova de reconhecimento visual de uma lista grande de palavras (d=0.65). A ten-
déncia dos resultados € discutida tendo em conta eventuais caracteristicas da amostra mas-
culina e o funcionamento cognitivo geral obtido no teste de simbolos.

PALAVRAS-CHAVE: Diferencas de sexo, memoria operatoria, memdria episodica, teste de
simbolos e cognigdo.

A variavel sexo, isto &, ser masculino ou feminino, é uma das mais impor-
tantes variaveis a analisar nos diferentes dominios da psicologia, seja ao nivel
da personalidade ou das diferencas cognitivas (e.g., Cahill, 2003). As dife-
rencas cognitivas entre sexos constituem uma das dreas de investigagdo mais
antigas, com altos e baixos, apelando com frequéncia & atengdo dos investi-
gadores em psicologia. Se para uma pessoa comum o tema mais inferessante
seria conhecer a resposta & questdo “quem é mais inteligente, o homem ou a
mulher?”, para os investigadores esta questdo geral deixou ha muito de ter in-
teresse, porque a inteligéncia dificilmente poderd ser considerada um conceito
unitario e depois porque os testes de inteligéncia sdo construidos segundo o
principio de que ndo devem ser tidas em conta as diferencas de sexo (Jensen,
1998, p. 532-3). Em contraste os investigadores preocupam-se mais em saber
se ha diferencas consistentes entre os sexos masculino e feminino nas maltiplas

Morada (address): Faculdade de Psicologia, Universidade do Porto, R. Campo Alegre, 1055, 4169-004 Porto, Portugal.
E.mail: amancio@psi.up.pt.
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tarefas cognitivas que se foram descobrindo e quais os mecanismos responsé-
veis pelas diferencas observadas.

Do mesmo modo que a inteligéncia e outros construtos psicolégicos, tam-
bém a meméria humana ndo é considerada um sistema unitério (Atkinson e
Shiffrin, 1968; Baddeley, 1986; Tulving, 1985, 1990, 2002; Squire, 1992).
Numa dimensdo temporal, hd memérias a curto prazo e memérias a longo
prazo e numa perspectiva de conteGdo memérias episédicas, semdnticas e
procedimentais, incluindo as diferentes vertentes sensoriais, como as memérias
visual, auditiva, tactil e de odores. Por ndo ser um sistema unitario, ou um fac-
for puro, ou por outras razdes, a andlise das diferencas de sexo na meméria
ndo foi objecto de grande atengdio por parte dos investigadores (e.g., Herlitz,
Nilsson e Backman, 1997), mas esta perspectiva alterou-se na Gltima década.
Uma breve resenha de alguns dos principais resultados obtidos é apresentada
a seguir.

No que se refere & meméria a curto prazo (MCP), este sistema caracteri-
za-se por uma capacidade limitada de cerca de 7 unidades categorizadas du-
rante um periodo de tempo situado entre os 10 e 30 segundos. Ha vérias tare-
fas usadas para avaliar este sistema, sendo a mais comum a prova de
amplitude de meméria de nimeros (e.g., Pinto, 2003). Relacionada com a
MCP, surge a meméria operatéria (working memory) proposta por Baddeley e
Hitch (1974) com o objectivo de englobar ndo sé o registo passivo da MCP
cléssica, mas também o processamento paralelo da informagdo manipulada
na tarefa. Tarefas tipicas de memoéria operatéria implicam a realizagdo de
duas tarefas concomitantes, como reter uma série de digitos ou palavras, en-
quanto se realiza uma tarefa de célculo ou de resolugdio de problemas (e.g.,
Turner e Engle, 1989).

Segundo Jensen (1988, p. 536) o sexo feminino obtém melhores resulta-
dos em provas de MCP com valores ¢ de Cohen (1988) na ordem dos 0.20 a
0.30. O valor d aumenta para 0.30 a 0.40 quando se usa a tarefa de Wechs-
ler de substituicdo de simbolos por digitos, uma tarefa que se poderé conside-
rar de meméria operatéria. Este padrdio de resultados foi também obtido nes-
ta prova de substituiciio de simbolos por outros investigadores (e.g., Majeres,
1983; Herlitz e Yonker, 2002). De acordo com o manual de aplicagdo do teste
de substituigéio de simbolos por digitos (Smith, 1995), os resultados deste teste
favorecem o sexo feminino em todas as idades desde os 5 aos 64 anos, quer
sob a forma escrita quer oral, embora alguns dados mais antigos sugiram que
a diferenca se anula por volta dos 18 anos.

Em provas de amplitude de MCP para palavras, Huang (1993) obteve di-
ferencas médias a favor do sexo feminino (¢ = 0.54), assim como em provas
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de meméria operatéria em jovens adolescentes chineses. Diferencas significati-
vas a favor do sexo feminino foram ainda obtidas por Duff e Hampson (2001)
em provas de meméria operatéria, quer de tipo espacial quer verbal. Em con-
traste, Herlitz, Nilsson e Backman (1997) ndo obtiveram diferencas de sexo
em tarefas de meméria operatéria numa grande amostra de adultos.

No que se refere & meméria a longo prazo, estudos realizados sobre al-
guns dos seus tipos ou contetdos indicaram também diferencas significativas.
Herlitz et al. (1997) aplicaram provas de meméria episédica, seméntica e de
activagdio mnésica (priming) a uma amostra representativa de 530 mulheres e
470 homens dos 35 aos 80 anos da cidade de Umea, Suécia. Os resultados
favoreceram o sexo feminino em provas de meméria episédica e de fluéncia
verbal, mas no dmbito da meméria semdntica, activacdo mnésica e de MCP
os resultados foram equivalentes.

No émbito da meméria episédica, os resultados de investigagdes efectua-
das sobre reconhecimento visual indicaram uma superioridade do sexo femini-
no para objectos familiares (Maccoby e Jacklin, 1974; Hyde e Lynn, 1988).
Assim, por ex., McGivern et al. (1998) verificaram uma superioridade femini-
na em provas de meméria de reconhecimento visual para objectos passiveis
de serem nomeados e para figuras abstractas, indicando que a superioridade
feminina ia além da competéncia verbal, considerada tradicionalmente supe-
rior. E possivel que parte da superioridade feminina possa ter a ver com o in-
teresse por certo tipo de itens. Assim, noutro estudo, McGivern et al. (1997)
verificaram uma superioridade feminina em provas de reconhecimento visual
para objectos tipicamente femininos ou neutros, mas obtiveram uma equiva-
léncia de resultados entre sexos quando se usaram objectos tipicamente mas-
culinos em amostras de criancas e adultos.

A superioridade feminina em provas de meméria episodica verbal é consis-
tentemente observada em diversos estudos, verificando-se o mesmo em provas
de reconhecimento de faces e de odores. No entanto, Lewin e Herlitz (2002) ve-
rificaram apenas a superioridade feminina no reconhecimento de faces para
rostos femininos, mas ndo para rostos masculinos. Por outro lado, Oberg, Lars-
son, Béckman (2002) observaram que a superioridade feminina no reconheci-
mento de odores desapareceu quando se controlou a capacidade para nomear
os odores apresentados. As provas, onde costuma verificar-se uma superiorida-
de masculina, envolvem tarefas de meméria espacial (e.g., Law, Pellegrino, e
Hunt, 1993; Delgado e Prieto, 1996) e de meméria semantica apenas sob a for-
ma de conhecimento geral (Lynn e Irwing, 2002; Mariani et al. (2002).

Face as investigagdes apresentadas, verifica-se que o sexo masculino
apresenta resultados significativamente inferiores ao sexo feminino na maioria
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das provas de meméria, anulando-se esta diferenca quando as provas usadas
controlam os efeitos da componente verbal (Halpern, 2000; Kimura, 2000).

Este artigo fem por objectivo examinar a existéncia de diferencas de sexo
em dois tipos de provas de meméria, uma de meméria a curto prazo e outra
de meméria a longo prazo e ainda no teste de substituicéio de simbolos por
digitos. As provas de meméria a curto prazo envolvem a prova tradicional de
meméria de nimeros e a prova de meméria operatéria de palavras entremea-
das com a verificagdo de equagdes. A prova de meméria a longo prazo é
uma prova de meméria episédica sob a forma de reconhecimento verbal de
uma longa lista de palavras. De acordo com a literatura, o desempenho nestas
diferentes provas deverd favorecer o sexo feminino. No entanto, sendo a
amostra de participantes formada por estudantes universitarios com grande
homogeneidade entre si em termos de formacdo, idade e presumivelmente
também em termos sécio-econémicos, serd de esperar uma diminuigdio ou
anulagdo das diferengas de sexo neste tipo de provas de meméria. Convém
ressaltar que este estudo pretende verificar a existéncia de diferencas de sexo
em provas de meméria, mas ndo esté planeado para responder a questdes
sobre qual o mecanismo responsével pelas diferencas que eventualmente ve-
nham a ser observadas.

Método

Participantes:

Participaram neste estudo 64 estudantes do 2° ano do Curso de Psicologia
da Universidade do Porto com idades compreendidas na sua quase totalidade
entre os 19 e 23 anos, sendo metade do sexo feminino. A amostra masculina
era formada pela maior parte dos estudantes inscritos no 2° ano nos anos lec-
tivos de 2002/03 e 2003/04, enquanto que a amostra feminina era formada
pelo mesmo nimero de participantes dos dois anos lectivos, mas selecciona-
das aleatoriamente de uma populagdio que era cinco vezes maior do que a
masculina.

Tarefas:

Os participantes realizaram as cinco tarefas descritas a seguir:

1. “MCP-Digit” - Meméria de digitos, uma tarefa tipica de meméria a cur-
to prazo que consiste na apresentacdo de nUmeros em séries crescentes de 4 a
9, com 3 ensaios em cada extensdo num total de 18 ensaios, apresentados vi-
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sualmente ao ritmo de um digito por segundo. A evocagdo serial efectuava-se
segundo a ordem de apresentagdo.

2. “MO-Palavra” - Uma tarefa de meméria operatéria envolvendo proces-
samento e retengdo simulténea de informagdio, constituida por palavras entre-
meadas com equagdes em séries de 2 até 5 itens num total de 12 ensaios
(e.g., Turner e Engle, 1989; Pinto, 2003). Uma série de 2 itens para um en-
saio de treino foi assim constituida: mesa - (8+2)-3=7 2 - capa - (6-5)+4=6 2
— 222). Os participantes prestavam atencdo a cada palavra durante 2 segun-
dos, em seguida & equagdio durante 6 segundos durante o qual verificavam
mentalmente a equivaléncia e escreviam na folha de respostas um circulo &
volta de “S” ou “N” no caso da equagdo estar certa ou errada. No final de
cada uma das séries, quando viam o sinal “222” iniciavam a evocagdo das
palavras anteriormente vistas pela ordem de apresentagdo, que foi visual.

3. “Equagdes” - NUmero de equagdes pertencentes d tarefa acima descri-
ta “MO-Palavra” verificadas correctamente no total de 12 ensaios.

4. "Reconhecimento” - Uma série de 50 palavras comuns foi apresentada
visualmente ao ritmo de uma palavra cada 4 segundos. No final da apresen-
tagdo foi distribuida uma folha com 100 palavras, contendo as 50 palavras
iniciais mais outras 50 da mesma natureza, ordenadas por ordem alfabética e
as instrugdes para sublinhar as palavras anteriormente apresentadas.

5. “Simbolo-Digito” — Realizagdo por escrito do teste de substituicdo de
simbolos por digitos durante 90 segundos (Smith, 1995), uma tarefa percepti-
va de desempenho motor com caracteristicas de atengdo e de meméria opera-
téria. Foi distribuida a folha de respostas-padrdo, dadas as instrugdes e efec-
tuado o treino respectivo.

Procedimento

Com a excepgdio da 2¢ e 3¢ tarefas, as restantes foram realizadas em se-
manas diferentes ao longo de dois anos lectivos com os alunos inscritos no 2°
ano. As tarefas foram realizadas em pequenos grupos durante o tempo desti-
nado a aulas praticas, enquadrando-se estas tarefas nos objectivos da forma-
¢do dos alunos inscritos na disciplina e cujos resultados serviriam de base pa-
ra uma discussdio posterior. Os materiais e instrugdes das tarefas de 1 a 4
formaram uma série de slides, criados no programa PowerPoint e projectados
numa tela, sendo apresentadas em todas as ocasides pelo mesmo experimen-
tador.
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Figura 1-(1-5): Valores médios correctos obtidos nos Grupos masculino e feminino nas tarefas
de amplitude de digitos (1.MCP-Digitos), amplitude de meméria operatéria (2.MO-Palavras),
verificagdo de equacdes (3.Equacdes), percentagem de éxitos corrigidos numa prova de
reconhecimento verbal (4.Reconhecimento), substituicdo de simbolos por digitos (5.Simbolo-
Digito). As barras representam %1 erro padrdo da média.
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Resultados

Em algumas tarefas ndo foi possivel obter o nimero de estudantes inicial-
mente previsto para a amostra masculina. Todos os participantes compreende-
ram as instrugdes n&o tendo nenhum sido excluido por este motivo. A andlise
estatistica dos resultados foi efectuada com o programa StatView 5.01.

Os resultados obtidos estdio expostos no Quadro 1 e na Figura 1 (de 1 a
5). As diferencas observadas entre os Grupos masculino e feminino revelaram
um desempenho superior estatisticamente significativo para o Grupo masculi-
no em trés das cinco provas realizadas: Na prova de meméria a curto prazo
de amplitude de digitos {61) = 2,789, p = 0,0070, (d de Cohen = 0,71, mé-
dio), Figura 1-1; Na prova de amplitude de meméria operatéria 62) = 3,530
p = 0,0008, (d de Cohen = 0,90, superior), Figura 1-2; Na prova de substitui-
¢do de simbolos por digitos #{59) = 2,076 p = 0,0422, (d de Cohen = 0,54,
médio), Figura 1-5. O Grupo feminino obteve um desempenho superior esta-
tisticamente significativo na prova de reconhecimento de palavras #56) =
2,417 p = 0,0190, (d de Cohen = 0,65, médio), Figura 1-4. Os resultados
obtidos na prova de verificagdio de equagdes, inserida na prova de meméria
operatéria, foram semelhantes para os Grupos masculino e feminino #62) =
0,347 p=0,7298, Figura 1-3.

Quadro 1: Valores de média, desvio padréo e intervalo de confianca para as cinco tarefas
realizadas pelos Grupos masculino e feminino. Os valores da 4° tarefa “Reconhecimento”
indicam percentagens médias dos éxitos corrigidos.

Tarefa Sexo n Média D. Padrao IC 95%

1. MCP-digit Masc 31 7,16 1,12 6,75-7,57
Femi 32 6,45 0,88 6,13-6,77

2. MO-Palav Masc 32 3,85 0,91 3,52-4,18
Femi 32 2,95 1,1 2,54-3,35

3. Equagdio Masc 32 10,50 1,97 9,79-11,21
Femi 32 10,34 1,62 9,76-10,93

4. Reconheci Masc 26 61,3% 15,3 55,1-67,5
Femi 32 70,6% 14,0 65,5-75,7

5. Simbolo-dig Masc 29 65,90 12,2 61,3-70,5
Femi 32 59,97 10,1 56,3-63,6

Tendo a quase totalidade dos participantes realizado as 5 provas, efec-
tuou-se ainda uma andlise de correlagdo a fim de verificar, se o desempenho
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numa prova estava ou ndo associado ao desempenho nas restantes, indepen-
dentemente do sexo dos participantes. As correlagdes significativas mais ele-
vadas foram obtidas entre “1.MCP-Digitos”-“2.MO-Palavras” r (63) = .418, z
= 3,451, p<.0006; entre “2.MO-Palavras”-“3. Equagdes” r (64) = .565, z =
4,999, p<.0001; entre “2.MO-Palavras”-“5.Simbolo-Digito” r (61) = .344, z
= 2,732, p<.006; entre “1.MCP-Digitos”-"5.Simbolo-Digito” r (60) = .303, z
= 2,364, p<.0181; a correlagdo da prova “4.Reconhecimento” com as restan-
tes ndo foi significativa e situou-se em torno do zero, indicando tratar-se de
uma prova de meméria diferente das restantes. As provas de meméria a curto
prazo relacionam-se significativamente entre si, assim como com o feste de
substituicdo de simbolos por digitos, uma prova com caracteristicas de memé-
ria operatéria.

Discussao

Face & revisdo da literatura apresentada na Introdugdo, onde é comum
verificar-se uma superioridade feminina em provas de meméria semelhantes
as usadas nesta investigacdo, estes resultados surpreendem ao verificar-se
uma inversdo na fendéncia dos resultados nas provas de meméria a curto pra-
zo e no teste de substituicdio de simbolos por digitos. Assim torna-se pertinente
formular a questdo: Serdio estes resultados representativos do sexo masculino
(ndo refiro do sexo masculino em geral, mas ao menos de jovens com educa-
¢dio formal superior), ou constituirdo uma anomalia?

A favor da anomalia, poder-se-ia argumentar que as amostras seleccio-
nadas sdo pequenas e ainda que a amostra masculina formada pela maioria
dos alunos inscritos no ano escolar néo é aleatéria. No que se refere ao tama-
nho da amostra, embora seja pequena, o nimero ndo é assim t&o fora do co-
mum, j& que foram publicados estudos com amostras semelhantes (e.g., Bauer,
Stennes, Haight, 2003; Oberg et al., 2002), ou ainda mais pequenas, princi-
palmente ao nivel da literatura neuropsicolégica (e.g., Yonker et al., 2003).

No que se refere & aleatoriedade da amostra masculina néo é de excluir
problemas de amostragem. Principalmente em Portugal, mas também cada
vez mais no estrangeiro, os alunos que frequentam cursos superiores de psico-
logia sdo constituidos maioritariamente por raparigas, significando que a se-
leccio de amostras masculinas na populagdo universitaria para efeitos de es-
tudos de diferencas de sexo é cada vez mais limitada e provavelmente
enviesada. Tendo em conta as deficiéncias masculinas em termos cognitivos
observadas consistentemente na literatura e caso estas sejam efectivamente
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reais, a possibilidade de um rapaz obter um lugar num curso superior & sua
escolha, em competigdio com uma rapariga da mesma idade, pressupde um
funcionamento cognitivo superior. Embora esta superioridade masculina em
termos cognitivos ndo se expresse frequen’remente em termos de realizagdio es-
colar pela via dos exames — por isso entram cada vez menos rapazes no en-
sino superior em Portugal — pode ser real e verificar-se em provas psicolégi-
cas de natureza cognitiva.

Neste sentido e sendo verdadeira esta hipétese, é provével que a amostra
masculina deste estudo seja & partida mais competente em termos de funcio-
namento cognitivo geral do que a amostra feminina, como se comprova pelos
resultados desta investigagdio no teste de substituicdo de simbolos. De facto
tendo em conta os dados da afericdio deste teste nos EUA com amostras dos
18 aos 24 anos e com 13 ou mais anos de educacdo académica, verifica-se
que a média masculina do presente estudo (65.9) estd 0.4 unidades de D. Pa-
drdo acima da média para o grupo etério dos 18-24 anos, enquanto que a
média da amostra feminina (59,97) estd 0.2 unidades abaixo da média.

Creio que, se se considerar a amostra masculina do presente estudo en-
viesada & partida, reduzindo o alcance dos resultados obtidos, é provavel que
se tenha de reler muitos estudos efectuados em Portugal e no estrangeiro com
amostras de estudantes de psicologia em cursos, onde a frequéncia feminina é
maioritariamente superior e onde néo foram usadas & partida provas cogniti-
vas para fins de controlo de equivaléncia. De facto quando as amostras séo
constituidas por vérias centenas de participantes e o funcionamento intelectual
global é controlado, como se verificou no estudo de Herlitz et al. (1997) com
cerca de 500 participantes dos 35 aos 80 anos em cada sexo, as diferencas
ao nivel da meméria a curto prazo desaparecem.

No caso dos resultados obtidos na prova de meméria operatéria, mesmo
havendo uma equivaléncia entre sexos em termos do nGmero de verificagdo
de equagdes correctas, verificou-se um desempenho masculino superior. Esta
superioridade masculina pode estar associada & partida ao maior funciona-
mento cognitivo global, também expresso pelo teste de substituicdo de simbo-
los, tendo-se verificado uma correlagdo positiva entre estas provas de 0.344,
significativa ao nivel de p<.006. Esta correlagdio, esté de acordo com a litera-
tura, realcando a importéncia da meméria operatéria como um dos indices
mais importantes do funcionamento cognitivo humano (e.g., Kyllonen e Chris-
tal, 1990; Sif3 et al., 2002; Engle et al., 1999).

Antes de concluir, parece-me importante sublinhar, que mesmo que se
considere a hipétese da amostra masculina ter um funcionamento cognitivo,
globalmente superior ao da amostra feminina, tal como foi observado pelo
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teste de substituicdo de simbolos, o desempenho da amostra feminina nesta in-
vestigacdo na prova de meméria episédica de reconhecimento verbal foi sig-
nificativamente superior & masculina e estd de acordo com a tendéncia geral
da literatura nesta prova. Se as amostras de ambos os sexos fossem realmente
equivalentes — um objectivo mais mitico do que real, mas que deve ser tido
sempre em conta — seria de prever que a superioridade feminina nesta prova
fosse ainda mais ampla do que a verificada.
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SEX DIFFERENCES IN DIGIT SPAN, WORKING MEMORY,
VERBAL RECOGNITION AND SYMBOL-DIGIT TEST

Amancio da Costa Pinto
Faculdade de Psicologia e C. da Educagdo, Universidade do Porto, Portugal

Abstract: Several studies have shown a female superiority in several memory tasks
with a verbal component. The aim of this study is to find out if such sex differences are
consistent and replicated with two samples of 32 university psychology students in the fol-
lowing tasks: digit span, working memory, recognition of a long list of words and symbol-
digit test. Contrary to what was found in previous research, males obtained significantly
better results on digit span (Cohen d=.71), working memory (Cohen d=.90) and symbol-di-
git test (Cohen d=.54). In accordance with the literature, females got better on the verbal
recognition task (Cohen d=.65). This result pattern is discussed taken into account possible
sampling bias in the male group and also the general intellectual functioning associated
with performance in the digit-symbol test.

KEY-WORDS: Sex differences, digit span, working memory, verbal recognition, symbol-di-
git test.
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Resumo

O presente trabalho discute as diferengas cognitivas e motivacionais em fungdo do gé-
nero, contrastando diferencas reais com esteredtipos sexuais. Assim, considerando a sua
origem bioldgica e socio-cultural, sdo abordadas as diferencas de género em aptiddes cog-
nitivas, globais e especificas, particularmente as aptiddes verbais, numéricas e visuo-espa-
ciais. Quanto as diferengcas motivacionais em funcio do género, sdo apresentadas evidén-
cias da investigac@o e sdo discutidas as implica¢des no percurso escolar de ambos os
sexos, destacando-se as crengas e representacdes dos professores acerca das diferencas de
género, os métodos pedagdgicos e as estratégias educativas.

PALAVRAS-CHAVE: Género, aptidoes cognitivas, motivacdo, esteredtipos sexuais.

Introducdo

A compreensdo e explicacdo de diferengas cognitivas e motivacionais em
fungdo do género, globalmente, ndo pode deixar de discutir os esteredtipos
sociais vigentes e as feorias pessoais sobre as diferencas de género, tendo em
consideragdio que as respostas diferenciais dos individuos, s categorias “ho-
mem” e “mulher”, podem afectar a interpretagdo dos resultados sobre as dife-
rengas, e que a pertenca a uma categoria sexual e os fenémenos ligados as
diferencas de género devem ser encarados como processos dindmicos, que
sendo influenciados pelas escolhas individuais e moldados pelas pressaes so-
ciais e situacionais, apenas serdo explicaveis quando enquadrados em siste-
mas e contextos de inferaccdio social (Faria, 1997).

Morada (address): Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéio da Universidade do Porto, Rua do Campo Alegre,
n.2 1055, 4169-004 Porto, Portugal. E-maiil: Ifaria@psi.up.pt

* O presente arfigo desenvolve e aprofunda uma comunicagdo apresentada no Simpésio 2 “Implicagéo dos curricula no
(in)sucesso escolar (ensino secundério)”, no dmbito das 8.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia, realizadas no Colégio
Internato dos Carvalhos, entre 27 e 28 de Novembro de 2003.
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Na verdade, a investigagdio mais recente sobre as diferencas de género,
em vérias aptiddes cognitivas, demonstra que as diferengas constatadas sdio
menos evidentes e profundas do que se supunha anteriormente, a par da difi-
culdade existente no dominio em separar as diferencas reais dos estereétipos
sociais ou representagdes acerca das diferencas de género (Deaux, 1984; Fo-
ria, 1997; Feingold, 1988).

Portanto, este trabalho tem como primeiro objectivo apresentar um con-
junto de resultados acerca das diferencas cognitivas, globais e especificas, en-
tre homens e mulheres, nomeadamente a propésito das capacidades verbal,
numérica e visuo-espacial, enfatizando os resultados contraditérios no domi-
nio e a falta de unanimidade quanto & expressdo, amplitude e significancia
estatistica de algumas das diferencas.

Segue-se um outro objectivo, o de apresentar as diferencas motivacionais
em fungdio do género, apontando algumas especificidades do contexto cultural
portugués e, finalmente, desenvolver algumas das implicagdes para a educa-
¢do dos dois sexos, que abrangem a pluralidade dos métodos pedagégicos, a
diversidade das estratégias educativas e a transformagdo das crencas e repre-
sentagdes dos professores acerca das diferencas de género, na senda de uma
educacdio mais inclusiva.

Diferencas cognitivas

Tém sido sistematicamente observadas diferencas de sexo! nos resultados
médios obtidos em festes de inteligéncia, diferencas estas que se revelam em
geral significativas, nomeadamente pelo elevado contingente das amostras uti-
lizadas, mesmo que as diferengas tenham pouca expressdo. Por sua vez, as
diferencas observadas ndo sdo sempre consistentes de amostra para amostra
e ndo favorecem sempre o mesmo sexo, variando ainda com a idade dos in-
dividuos observados (Geary, 1998; Reuchlin, 1996).

Alguns investigadores, mais recentemente, referem que os rapazes apre-
sentam valores de QI ligeiramente superiores aos das raparigas, por exemplo
nas versdes revistas da Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS) e da Wechs-
ler Intelligence Scale for Children (WISC), embora o padrdo de resultados va-
rie de acordo com o tipo de subteste considerado, com superioridade dos ra-
pazes nos testes de cultura geral e de aptiddes espaciais, auséncia de

! Os fermos “sexo” e “género” serdo usados ao longo do fexto como sinénimos, embora o género se refira ao sexo
enquanto “esquema de categorizagdo social dos sujeitos”, pois ndio implica apenas diferenciagéo biolégica como o sexo,
mas também produz diferenciagdio social (Deaux, 1985; Sherif, 1982). Este trabalho abrange e discute ambos os
conceitos.
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diferencas de sexo nos testes de memoéria e vantagem das raparigas nos testes
de velocidade de emparelhamento entre simbolos arbitrarios € nimeros (Gea-
ry, 1998). Contudo, ndo se observaram diferencas de sexo no teste de Matri-
zes Progressivas de Raven, um teste muito utilizado como medida de inteligén-
cia - Factor g ou raciocinio abstracto (Raven, Court e Raven, 1993, in Geary,
1998).

Assim, ndo podemos falar de superioridade intelectual de um sexo em re-
lagdio ao outro, mas sim de diferengas em aptiddes cognitivas particulares. Na
literatura psicolégica sobre as diferengas cognitivas de sexo podemos identifi-
car diferencas na aptiddo verbal e em tarefas de execugdo répida e precisa, a
favor das raparigas, e diferencas nas aptiddes numéricas, mecénicas e espa-
ciais, a favor dos rapazes. As raparigas obtém ainda resultados escolares mé-
dios superiores aos dos rapazes, sobretudo no inicio da escolaridade. Portan-
to, tais diferencas ndio parecem ficar a dever-se a factores de inteligéncia
geral, mas sim a aptiddes cognitivas particulares. Ao que se vem aliar o facto
de as caracteristicas de comportamento das raparigas parecerem ser mais
consenténeas com as exigéncias da escola e dos professores, nomeadamente
pela maior aceitagdio das regras e das exigéncias dos docentes, pela menor
taxa de absentismo e pelo melhor comportamento global evidenciado, o que
favorece os seus resultados escolares médios (Faria, 1998b).

Apesar das manifestacdes diferenciais observadas nestes dominios, tais
diferengas apresentam uma larga dispersdo dentro de cada grupo, existindo,
em qualquer grupo, raparigas e rapazes que se superiorizam em dominios em
que o sexo oposto tradicionalmente tem vantagens (Reuchlin, 1996). De qual-
quer modo, na maioria dos dominios, os rapazes séio mais variéveis como
grupo do que as raparigas, isto €, na maioria dos dominios cognitivos e aca-
démicos, particularmente naqueles em que os rapazes se superiorizam, hé
mais rapazes do que raparigas nos niveis mais elevados e mais baixos de
realizagdo (Willingham e Cole, 1997, in Geary, 1998).

Maccoby e Jacklin, em 1974, publicaram um texto, que se tornou cléssico
em Psicologia, onde revéem mais de 1000 relatérios de investigagdo sobre as
diferencas de sexo na sociedade americana contempordnea. Apesar desta
sintese ter praticamente 30 anos e de fer sido amplamente criticada em termos
metodolégicos, foi fundamental para toda a pesquisa subsequente, pois as au-
toras identificaram trés aptiddes cognitivas e uma variavel de personalidade
em que hé diferencas de sexo estaveis e bem estabelecidas: a literatura poste-
rior sobre diferencas de sexo veio a confirmar a existéncia de tais diferencas
na competéncia verbal, na quantitativa ou numérica e na visuo-espacial, bem
como na agressividade.
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Contudo, os resultados dos estudos nestes dominios continuam controver-
sos e conflituantes, ndo havendo nenhuma diferenca de sexo unanimemente
apoiada na literatura.

De facto, os dois sexos t&ém experiéncias, tipos de encorajamento, préticas
educativas e expectativas de sucesso diferentes, pondo-se a questdo de saber
se as diferencas observadas estardo relacionadas com diferengas cognitivas
ou com diferengas nas praticas de socializagdo ou, ainda, se resultardo de
uma combinacdo de ambas.

Diferencas nas aptidées verbais

Apesar do elevado consenso em torno das diferencas de sexo nas aptiddes
verbais, a favor das raparigas, ndo deixam de existir resultados contraditérios
quanto aos fipos de competéncia verbal que evidenciam diferengas de sexo, bem
como quanto ao momento em que aparecem e desaparecem tais diferengas.

Vérios estudos com amostras numerosas e representativas apoiam o facto
de que, em média, as mulheres #&m melhores indices de leitura do que os ho-
mens ao longo do ciclo de vida, resultados estes que se ttm mantido estéveis
ao longo de 30 anos - entre 1960 e 1990 (Geary, 1998). No entanto, o ter-
mo aptiddes verbais aplica-se a todas as componentes da linguagem: fluéncia
verbal, gramética, leitura, analogias verbais, vocabulério e compreensdo oral,
constatando-se que as diferencas de sexo nas aptiddes verbais sdo as primei-
ras a aparecer.

Na verdade, as raparigas comecam a falar mais cedo; séio mais compe-
fentes na linguagem entre o 12 e o 5° anos de vida do que os rapazes da mes-
ma idade; produzem frases mais longas e com melhor vocabulério, existindo
mesmo o esteredtipo de que as mulheres falam mais do que os homens, embo-
ra o que seja avaliado nos estudos seja a qualidade da linguagem (capacida-
de de compreender ou descodificar a linguagem) e néo a quantidade. Outras
evidéncias indicam que os rapazes, durante a infdncia, apresentam maiores
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, bem como maiores pro-
blemas de gaguez.

Durante a adolescéncia e a idade adulta surgem diferencas claras a favor
das raparigas, que emergem a partir dos 11 anos de idade. Em vérios testes
de inteligéncia e de admissdo & universidade, observam-se diferencas consis-
tentes e vdrias vezes replicadas, deste 1955, favorecendo as raparigas no do-
minio verbal. Refira-se ainda que, apés cirurgia ou hemorragia cerebral, a re-
cuperagdio da linguagem é mais dificil e lenta em homens do que em mulheres
(Geary, 1998; Hyde e Linn, 1988; Neisser et al., 1996).
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A magnitude das diferencas nas aptiddes verbais ou a quantificagdo da
diferenca média entre os sexos (expressa em unidades de desvio-padréo),
quando sdo utilizados testes diferentes, é talvez a mais pequena dentro das di-
ferencas cognitivas entre os sexos, variando entre 0,25 e 1,2 unidades de des-
vio-padrdo, ou seja, a média da distribuicdo de valores das mulheres é de
0,25 a 1,2 pontos de desvio-padrdo superior & distribuicio média dos ho-
mens (Neisser et al., 1996).

Por exemplo, Anastasi (1958, in Maccoby e Jacklin, 1974) diz que as di-
ferencas de sexo se verificam em tarefas verbais simples, enquanto Maccoby e
Jacklin (1974) concluem que a superioridade feminina se verifica em tarefas
verbais de baixo e elevado nivel de complexidade. Por sua vez, Maccoby e
Jacklin (1974) falam em igualdade entre os sexos no vocabulério no periodo
pré-escolar, e em superioridade do sexo feminino a partir dos 11 anos, que
aumenta durante os anos do secundério.

Por fim, constata-se que, em geral, é aceite a superioridade do sexo femi-
nino nas vdrias aptiddes verbais, com a excepgdo das analogias verbais, on-
de parece existir superioridade do sexo masculino (Hyde e Linn, 1988).

Diferencas nas aptidées numéricas

As aptiddes numéricas ou quantitativas ndo sdo um conceito unitério, lo-
go, podem ndo existir diferencas de sexo em todas as dimensdes desta capa-
cidade. No entanto, globalmente, as diferencas favorecem o sexo masculino,
particularmente a partir da adolescéncia, mantendo-se na idade adulta.

Constata-se, assim, que a superioridade das raparigas observada durante
os primeiros anos de escolaridade, particularmente na aritmética e no célculo,
dé lugar & superioridade masculina no ensino secundario, particularmente nos
dominios de resolugdo de problemas (Halpern, 1992; Hyde, Fennema e Lo-
mon, 1990). No entanto, a magnitude da diferenca entre sexos nas aptiddes
numéricas é considerada moderada, situando-se nas 0,50 unidades de des-
vio-padrdo. Tais diferencas parecem evidenciar-se mais cedo em alunos so-
bredotados e em alunos com um curriculo forte em matemética (Hyde, Fenne-
ma e Lamon, 1990).

De facto, a disciplina de matemética apresenta-se como um “filtro” critico
para a entrada em certas profissdes cientificas e técnicas, de maior prestigio
social, pelo que muitos autores argumentam que as raparigas terdo sempre
menor desempenho em dreas de maior prestigio social, portanto, que envol-
vam a matemética (drea considerada tradicionalmente masculina), pois hé
crengas e esteredtipos de que as mulheres ndo servem para a matemdtica.
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Diferencas nas aptidées visuo-espaciais

A expressdio aptidées visuo-espaciais é complexa porque envolve vérias
capacidades, nomeadamente de visualizacdo e de orientagdo espacial. Tais
capacidades afiguram-se importantes em dreas cientificas e tecnolégicas, co-
mo por exemplo a Engenharia, a Arquitectura e a Quimica. As aptiddes vi-
suo-espaciais envolvem a capacidade para representar, transformar, gerar e
relembrar informagéio simbélica, ndo linguistica (Halpern, 1992; Linn e Peter-
sen, 1985).

As diferencas nestas aptiddes favorecem o sexo masculino e sdo as que
apresentam maior magnitude - da ordem de 0,9 unidades de desvio-padrdio
(Linn e Petersen, 1985; Masters e Sanders, 1993). De referir, ainda, que estas
capacidades declinam com a idade, sendo este declinio mais evidente para as
mulheres do que para os homens, havendo por conseguinte um efeito de inte-
racgdio entre o sexo e a idade (Halpern, 1992). Portanto, as diferengas nestas
aptiddes favorecem os rapazes desde a inféncia, havendo aceleragdo das di-
ferencas a favor dos rapazes a partir do final da adolescéncia e até ao fim do
ciclo de vida.

Por fim, registe-se que também existem evidéncias da superioridade mas-
culina em tarefas de raciocinio mecéanico (Halpern, 1992).

Origem das diferencas cognitivas

A origem de todas estas diferencas cognitivas situa-se, simultaneamente,
em causas biolégicas e socio-culturais (Douvan, 1997; Geary, 1998; Neisser
et al., 1996; Reuchlin, 1996) e, no que se refere as causas biolégicas, pode-
mos salientar a diferenciacdo das estruturas e dos hemisférios cerebrais, bem
como as influéncias hormonais (Geary, 1998; Neisser et al., 1996).

No caso das aptiddes verbais, o tamanho de certas porgdes do corpo ca-
loso (que permite estabelecer a ligagdo entre os dois hemisférios), parece
correlacionar-se com a fluéncia verbal. Por sua vez, a tendéncia do sexo fe-
minino para processar os sons linguisticos nos dois hemisférios, esquerdo e
direito, enquanto o sexo masculino usa predominantemente o hemisfério es-
querdo, pode favorecer as raparigas na leitura e na escrita (Pugh et al.,
1997).

Nas aptiddes visuo-espaciais e mesmo quantitativas, a bilateralizagdo
prejudica o desempenho das raparigas, que usam os dois hemisférios para re-
solver tarefas visuo-espaciais e quantitativas, enquanto os homens usam pre-
dominantemente o hemisfério direito, que & mais especializado em actividades
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perceptivo-motoras e espaciais. Tais constatagdes necessitam, contudo, de
maior apoio empirico (Geary, 1998; Neisser et al., 1996).

A testosterona, hormona masculina, parece desempenhar um papel im-
portante nas aptiddes visuo-espaciais, pois os niveis de testosterona, em ho-
mens normais, apresentam correlagdes positivas com resultados em medidas
de aptiddo espacial e correlagdes negativas com resultados em medidas de
aptiddo verbal (Christiansen e Knussman, 1987, in Neisser et al., 1996).

No entanto, qualquer modelo explicativo das diferengas cognitivas de se-
xo terd que incluir variaveis biolégicas e sécio-culturais em interaccdo. Na
verdade, as variaveis biolégicas aparecem-nos como um sistema aberto, sus-
ceptivel de ser influenciado e transformado por factores sécio-culturais (Geary,
1998), enquanto as varidveis sécio-culturais amplificam e formalizam as dife-
rencas biolégicas (Reuchlin, 1996).

De facto, as expectativas, as experiéncias e os papéis sexuais atribuidos a
ambos os sexos sdo diferenciados desde o momento em que nascemos, mar-
cando os comportamentos, as atitudes e as praticas educativas com cada um
dos dois sexos. Deste modo, o sexo biolégico apresenta-se como um mediador
cognitivo que afecta as representagdes do adulto e facilita e antecipa o seu
comportamento perante individuos de um sexo ou de outro (Fontaine, 1991a).

As diferentes praticas educativas sdo um exemplo, pois os pais mantém
relagdes e expectativas distintas com filhos de sexos diferentes. Sendo vejo-
mos, as mdes sdo em geral mais afectivas e protectoras com as filhas, mas
mantém expectativas de sucesso inferiores e desvalorizam mais as aspiracdes
escolares e profissionais das filhas do que dos filhos. Por sua vez, os rapazes
recebem mais apreciagdes positivas e negativas face d sua realizagdo acadé-
mica, ¥m maior autonomia e os pais sdo mais autoritarios com os rapazes do
que com as raparigas. Por fim, os pais mostram-se mais apreensivos quando
os rapazes sdo demasiado obedientes e dependentes e quando as raparigas
sdo demasiado independentes (Fontaine, 1991a).

De referir, também, que a realizagdio de rapazes e raparigas néo parece
ser interpretada do mesmo modo por outros agentes de socializagdo, como é
o caso dos professores, que adoptam padrdes de comportamento e de interac-
¢dio diferentes com ambos os sexos, contribuindo para a respectiva diferencia-
¢do de comportamentos (Eccles Parsons, Adler e Meece, 1984) e de padrdes
motivacionais, que afectam o desenvolvimento e a manifestacdo de competén-
cias.

Assim, parece importante analisar as diferencas motivacionais em fungdio
do género, como um dos elementos que contribuem para as diferengas de de-
sempenho em vérios dominios cognitivos.
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Diferencas motivacionais

Estudos realizados no contexto escolar demonstram que os rapazes e as
raparigas manifestam diferentes padrdes de cognigdio-emogdo-comportamen-
to em situagdes de realizagdo, nomeadamente quando sdo confrontados com
fracassos e dificuldades. As raparigas evidenciam, com maior frequéncia, pa-
drées de realizacdo de desisténcia apés o confronto com o fracasso ou com
situagdes de pressdo avaliativa, padrdes estes caracterizados por realizagdio
debilitada e evitamento dos desafios, escolhendo tarefas familiares, de modo
a ndo arriscar juizos de incompeténcia (Dweck e Gilliard, 1975; Leggett,
1985; Licht e Dweck, 1983; Licht e Dweck, 1984; Licht, Linden, Brown e Sex-
ton, 1984).

Segundo Licht e colaboradores (1984), estes padrdes de desisténcia nas
raparigas manifestam-se independentemente da sua capacidade intelectual
real, demonstrando que, mesmo no caso das raparigas com elevada capaci-
dade intelectual, as evidéncias passadas de sucesso e boa realizagdo néo as
protegem contra os efeitos nefastos do fracasso, que é atribuido a factores in-
controlaveis. Os rapazes, pelo contrério, independentemente do seu nivel de
realizagdo, evidenciam com maior probabilidade padrées de realizagdo de
persisténcia, caracterizados por perseveranca apés confronto com o fracasso,
escolha de tarefas desafiadoras e ambiguas, bem como atribuicdes para o
fracasso a falta de esforco.

Os padrdes de realizagdio de desisténcia, evidenciados com maior proba-
bilidade pelas raparigas, parecem conduzir, a longo prazo, a escolhas voca-
cionais e profissionais “mais seguras”, pouco arriscadas e menos exigentes,
que diminuem as suas hipéteses de desenvolvimento e promogéio pessoal, pois
as situagdes desafiantes, incertas e ambiguas fornecem mais oportunidades de
desenvolvimento e promogdio pessoais (Faria, 1998a; 1998b).

Na verdade, apesar das raparigas receberem notas mais elevadas do que
os rapazes ao longo do seu percurso escolar, serem alvo de avaliagdes mais
favoraveis dos professores em quase todos os aspectos e receberem menos
feedback negativo por parte deles, manifestam com mais frequéncia padrdes
de realizagdo de desisténcia perante os fracassos, comportando-se como se ti-
vessem recebido “ultimatos” acerca da sua capacidade (Faria, 1998a;
1998b).

Investigacdes centradas na identificacdo dos factores susceptiveis de expli-
car estas diferengas apontam para o facto dos professores apresentarem atitu-
des e comportamentos avaliativos diferentes perante rapazes e raparigas. De
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facto, os rapazes séo alvo de um maior nimero de criticas referentes ao seu
comportamento (aspectos ndo intelectuais), sendo avaliados como mais agres-
sivos, menos socidveis, menos motivados e menos diligentes do que as rapari-
gas, enquanto estas sdio consideradas mais motivadas, diligentes, cumpridoras
e bem comportadas (Coopersmith, 1967; Harter, 1982; Nicholls, 1980; Pra-
wat, Hampton e Jones, 1979).

Ora, o uso indiscriminado de feedback avaliativo, nomeadamente para
uma grande quantidade de aspectos ndo intelectuais do comportamento, re-
duz o significado e o impacto da avaliagdo, em particular se o compararmos
com a respectiva utilizagdo dirigida apenas aos aspectos intelectuais da reali-
zagdio dos sujeitos: Dweck e Bush (1976), baseadas neste postulado, formu-
lam o hipétese, que vém a comprovar, de que o feedback avaliativo dos pro-
fessores se refere, com maior frequéncia no caso dos rapazes do que das
raparigas, aos aspectos ndo intelectuais da realizagdo. Este facto leva os ra-
pazes a inferpretar o fracasso como estando relacionado com caracteristicas
ou atitudes do avaliador, e ndo com a sua falta de capacidade, enquanto as
raparigas o interpretam como sendo devido & sua falta de capacidade, pois
neste caso os aspectos motivacionais ou ndo intelectuais da realizagdio nunca
podem ser usados para explicar os fracassos.

Assim, devido a diferentes padrdes de feedback, habitualmente utiliza-
dos no contexto escolar, rapazes e raparigas ndo aprendem a atribuir o mes-
mo significado aos fracassos (e também aos sucessos). Esta aprendizagem é
influenciada pelos contextos sociais em que o sujeito se move (a escola), sen-
do o grupo de pertenca dos sujeitos, definido pelo sexo neste caso, um factor
importante de diferenciagdo qualitativa desses contextos (Faria, 1998a;
1998b).

Outros estudos compararam o tipo de padrdes atribucionais manifestados
por rapazes e por raparigas em situacdes de realizagdo, particularmente
quando o resultado é o fracasso, tendo concluido que as raparigas #&m maior
tendéncia a interpretar os fracassos como indicadores da sua falta de capaci-
dade no dominio, o que as levara & desisténcia, enquanto que os rapazes uti-
lizam causas do tipo “falta de esforgo” e “culpa do avaliador”, o que lhes per-
mite manter o investimento (Faria, 1997).

Contudo, o contexto portugués parece evidenciar algumas especificidades
quanto as diferengas na motivagdo, nomeadamente pela auséncia de diferen-
cas de sexo em variéveis motivacionais em que tradicionalmente, e noutros
contextos culturais, o sexo masculino se superioriza, como é o caso das con-
cepgdes pessoais de inteligéncia (Faria, 1998a; 2002a) e do auto-conceito de
competéncia em matemdtica (Fontaine, 1991b).

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1 H



Lufsa Faria

Na verdade, mudangas recentes nos valores politicos, sociais e econémi-
cos da sociedade portuguesa, bem como nas expectativas e nos esteredtipos
sexuais, especialmente apés o 25 de Abril, podem explicar a auséncia de di-
ferencas em algumas destas variaveis motivacionais. O nimero massivo de
mulheres portuguesas que entraram no mercado de trabalho e em todos os ni-
veis de educagdo, particularmente no ensino universitario, onde j& séo a
maioria, podem ajudar a compreender e a explicar algumas das mudangas
observadas, que parecem reflectir-se e influenciar positivamente as aspiragdes
e as expectativas de realizacdo das mulheres portuguesas (Faria, 2002a).

Assim, talvez o investimento no sucesso académico e profissional das mu-
lheres possa ser visto, na cultura portuguesa, como simultaneamente desejével
e compativel com os papéis sociais atribuidos & mulher, sendo cada vez me-
nos “impopular” que as mulheres assumam um papel mais saliente, mesmo
que tal papel seja tradicionalmente conotado com o sexo masculino (Faria,
2002a).

Deste modo, parece-nos importante explorar a influéncia de diferentes
contextos de desenvolvimento, nomeadamente a propésito do papel das re-
presentagdes de pais e professores quanto ao valor do sucesso, da inteligéncia
e da competéncia em geral, de rapazes e raparigas, bem como quanto ao
respectivo efeito sobre as préticas educativas e pedagégicas, especialmente
no que se refere co treino para a independéncia, autonomia e realizagdo, na
senda da procura e da promogdo de uma maior equidade na atribuigdo de
papéis a ambos os sexos (Faria, 2002a).

Conclusdo: Implicacées para a educacdo de ambos os sexos

A modificagdo dos factores familiares, sociais e culturais responsaveis pe-
la diferenciagdio de género tem escapado aos professores. Contudo, se estes
conhecerem melhor os mediadores psicossociais, através dos quais o meio
exerce a sua influéncia, serd possivel esperar ter alguma capacidade de inter-
vengdo no dominio das diferencas (Reuchlin, 1991, p. 18), nomeadamente no
sentido de minorar o papel de algumas das diferencas com impacto mais ne-
gativo.

A pedagogia procura fixar objectivos educativos e propor mltiplas vias
para os atingir, contudo, nenhum método pedagégico poderd ser “o melhor”
para todos os alunos simultaneamente, pois teré sempre efeitos diferentes em
criancas e adolescentes com niveis de funcionamento distintos. Assim, a solu-
¢do serd a de usar métodos pedagédgicos plurais e estratégias variadas, de mo-
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do a que cada aluno possa encontrar nessa pluralidade o que melhor convier
ao seu estilo pessoal, podendo também experimentar modos de funcionamento
diferentes daqueles que tende a adoptar espontaneamente (Reuchlin, 1991).

A questdio de como educar melhor para a transformagdo social & um de-
safio sem respostas faceis. No entanto, os resultados de inimeras investiga-
¢des demonstram que, a par da pluralidade de métodos pedagégicos, é fun-
damental, para mulheres e homens, desenvolver ambientes de aprendizagem
que enfatizem a ligagdio entre o ensino e a aprendizagem, em que os alunos
tenham a possibilidade de pensar de forma independente e critica e de che-
gar as suas préprias conclusdes, isto é, de chegar a reconhecer e a ouvir a
sua voz (Tisdell, 1993).

As estratégias de ensino devem incluir actividades de resolugdio de proble-
mas e de investigagdio, devem diversificar as formas de interacgdo em aula,
criando oportunidades de discusséo entre os alunos e fomentando o trabalho
de grupo e de projecto (Associagdo de Professores de Matematica — APM,
1998). Os professores devem procurar utilizar situagdes de trabalho que
unam a teoria & prética e que envolvam contextos diversificados, nomeada-
mente pela utilizagdo de experiéncias que se relacionem com a realidade e
com a vida dos alunos, ou seja, as situagdes e os contextos de aprendizagem
devem fazer apelo a reflexdo e devem facilitar o envolvimento de todos os alu-
nos na aprendizagem, através da manipulagdo de materiais e do uso flexivel
dos manuais, como fontes importantes de estimulagdo da auto-aprendizagem
e do espirito critico dos alunos (APM, 1998; Tisdell, 1993).

A avaliagdo de conhecimentos, competéncias, atitudes e valores deve
também encontrar formas diversificadas para além dos tradicionais testes,
apelando & avaliagdo formativa, através do registo do desempenho dos alu-
nos em vérios indicadores ao longo do ano (APM, 1998).

Por sua vez, estando a construcdo dos curricula eivada de consideracdes
politicas, qualquer material relacionado com grupos minoritérios, que seja in-
cluido no curriculo, deverd andlisar a desigualdade nas relagdes de poder
com as minorias, onde ndo se podem deixar de incluir, ainda, as mulheres
(Tisdell, 1993).

Sé assim os professores poderdo proporcionar a todos os alunos, rapari-
gas e rapazes, actividades intelectualmente estimulantes, experiéncias educati-
vas ricas e plenas de significado e conduzir todos & promogdo da possibilida-
de de exercer uma acgdio social, presente e futura, mais auténoma,
responsavel e eficaz.

Finalmente, os educadores deveréo também desafiar as suas crencas, re-
presentagdes e teorias implicitas acerca das diferengas e analisar a forma co-
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mo estas afectam diariamente a sua accdo (Faria, 2002b; Faria e Fontaine,
1993; Tisdell, 1993): tomar consciéncia do que nos leva a agir de determina-
do modo é o primeiro passo para podermos intencionalizar as mudangas que
nos s&o exigidas.

Assim, sabendo que todos nés internalizamos as premissas da cultura e
da ideologia dominantes, devemos questionar a forma como isto afecta a nos-
sa conduta didria na sala de aula - Quem sdo os heréis dos exemplos que da-
mos na sala de aula? Com quem mantemos contacto ocular? Quem questiona-
mos mais frequentemente?2 A quem prestamos mais atencdo? Como
avaliamos? (Tisdell, 1993) -, tendo bem claro para nés que a reprodugdo das
desigualdades sociais e sexuais se faz, sobretudo, através de mecanismos in-
conscientes, que conseguem manter tudo na mesma, apesar dos discursos de
mudanga e de mudangas: por isso mesmo, vale a pena este desafio em prol
da construgdio, com cada um de nés, de um percurso social e escolar promo-
tor de mais e melhores oportunidades de igualdade entre homens e mulheres.
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COGNITIVE AND MOTIVATIONAL DIFFERENCES BY GENDER:
FROM REAL DIFFERENCES TO SEXUAL STEREOTYPES

Luisa Faria
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto, Portugal

Abstract: This work discusses the cognitive and motivational differences as a function
of gender, contrasting real differences with sexual stereotypes. Therefore, we present gen-
der differences in global and specific cognitive abilities, particularly verbal, numeric, and
visual-spatial abilities, considering their biological and socio-cultural origins. Some empi-
rical evidence on motivational differences as a function of gender are also presented and
discussed together with their implications for the school path of both sexes, emphasizing
the teachers personal conceptions and representations about gender differences, the peda-
gogical methods and the educational strategies.
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Resumo

No presente artigo pretende reflectir-se, criticamente, sobre a extensao das diferencas
entre os sexos ao nivel das aptiddes cognitivas, trazendo para a discussio os resultados de
algumas investigacdes primdrias e de revisdes da literatura que foram dedicadas a este as-
sunto. A tendéncia ainda hoje observada para a escolha diferencial das dreas vocacionais e
das profissdes por cada um dos sexos constitui, nesta sequéncia, objecto de andlise, dedi-
cando-se particular atencdo ao poder prescritivo dos esteredtipos de género a este nivel.
Termina-se este trabalho sugerindo que as questdes de género sejam introduzidas nos espa-
cos de formacdo destinados a diversos agentes de ensino, de forma a combater ideias erra-
das sobre as supostas competéncias diferenciais dos rapazes e das raparigas, para que as
respectivas escolhas individuais em matéria de educacdo sejam tao livres quanto possivel.

PALAVRAS-CHAVE: Género, aptidoes cognitivas, diferengas entre os sexos, esteredtipos, es-
colha de dreas de estudo.

Introducao

As notérias diferengas fisicas entre homens e mulheres permitem a sua fé-
cil organizagdo em dois grupos distintos, com base nas caracteristicas biolégi-
cas, abrindo, no entanto, caminho ao desenvolvimento de ideias e de crencas,
de cariz essencialista, acerca de supostas competéncias diferenciais, que se
consubstanciam nos esteredtipos de género. Os individuos sdo, nesta sequén-
cia, avaliados como se os atributos e os comportamentos que exibem fossem
de natureza intrinseca, relativamente estaveis e independentes dos contextos
de vida. E ndo hé divida de que vivemos numa sociedade que é permedvel a
este tipo de julgamentos, ndo s6 associados & variavel sexo, mas também a
outros factores, como a raca, a idade, a etnia, entre outros, os quais sdo, mui-
tas vezes, utilizados para justificar a manutengdo de uma 'certa ordem social'.
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Se bem que as instituigdes publicas de ensino se encontrem, nos nossos
dias, organizadas, de modo a respeitarem o principio da coeducagdo, conso-
lidado na criagdio de turmas de aprendizagem mistas (Mosconi, 2000), a ver-
dade é que as diversas insténcias que exercem uma fungdo socializante junto
das geragdes mais novas, como a escola e a familia, ainda tendem a contri-
buir para o acentuar das dicotomias homem/mulher e masculino/feminino.
Basta atender aos subterfigios do curriculo oculto — para néo falar, apenas,
do curriculo explicito — compartilhado pelos alunos de diferentes idades, as
mensagens veiculadas pela publicidade, nos meios de comunicagdo social,
aos brinquedos que sdo concebidos para as meninas e para os meninos (Co-
vas, 1993), ou mesmo & forma como sdo educados os rapazes e as rapari-
gas, em contexto familiar (Vieira, 2003), para o desempenho dos papéis de
género relativos & vida adulta.

Tendo estas consideragdes em mente, no presente artigo pretende reflectir-
se, criticamente, sobre a extensdo das diferencas entre os sexos ao nivel das
aptiddes cognitivas, trazendo para a discussdo os resultados de algumas in-
vestigacdes primdrias e de revisdes da literatura que foram dedicadas a este
assunto. Neste encadeamento, é concedida alguma atengdio & chamada bipo-
larizagdo dos conhecimentos (Martino, 1995, citado por Saavedra, 2001),
traduzida na tendéncia, ainda hoje observada, dos rapazes para optarem pe-
las éreas das ciéncias (mais da fisica do que da biologia), da matemética e
das tecnologias, e das raparigas para escolherem sobretudo os dominios das
linguas e das humanidades, destacando-se a provavel influéncia dos esteredti-
pos de género a este nivel. Termina-se este trabalho, justificando a pertinéncia
de se incluirem as questdes de género nos espacos de formagdo destinados a
vérios agentes de ensino, como os pais e os professores, no sentido de se con-
trariar o poder prescritivo dos estereétipos de género, quer nas avaliagdes que
os rapazes e as raparigas tendem a fazer das suas préprias capacidades cog-
nitivas, quer nas consequentes opgdes em matéria de éreas de estudo e de do-
minios profissionais.

1. Poder-se-a falar em diferenciagdo cognitiva por género?

A crenca de que existem diferencas entre homens e mulheres ao nivel das
aptiddes cognitivas ndo tem uma histéria recente. Ora inspirados por razdes
ligadas & relevéncia da alma (Platéio), ora alicercados em argumentos relati-
vos as dissemelhancas corpéreas (Aristételes), j@ na era pré-cristd alguns filo-
sofos tentaram aduzir explicagdes para a suposta desigualdade das caracte-

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1



Capacidades cognitivas e percursos educativos dos rapazes e das raparigas

risticas intelectuais de cada um dos sexos. Quase como se tratasse de uma de-
terminagdo divina, acreditava-se que a natureza do homem o levava a ser,
por exemplo, mais légico, mais racional e mais apto ao nivel das competén-
cias préticas. A mulher, por seu turno, por se deixar dominar mais pelas emo-
¢des do que pela razdo (Tuana, 1993), era caracterizada como menos capaz
de aceder a niveis de raciocinios mais complexos e como menos objectiva,
possuindo, no entanto, melhor meméria de reftencdo. Tais ideias influenciaram
ndo sé alguns pedagogos da modernidade, como foi o caso de Rousseau
(1712-1778), mas também os primeiros esforgos de estudo cientifico das dife-
rencas entre os sexos no desempenho de uma variedade de tarefas (Deaux e
LaFrance, 1998; Spence, 1999).

O primeiro trabalho conhecido de revisdo de estudos empiricos sobre as
diferencas cognitivas entre rapazes e raparigas foi da autoria de Maccoby e
Jacklin (1974). Depois de sintetizarem, através do método narrativo, os resul-
tados de um conjunto amplo de investigagdes, estas autoras concluiram que
existiam trés diferencas sexuais bem estabelecidas no dominio cognitivo: as
raparigas tinham uma aptiddo verbal superior & dos rapazes, e estes pos-
suiam melhores competéncias ao nivel das aptiddes visuo-espacial e nmerica.
Outros trabalhos se seguiram, reforgcmdo tais deducées, tendo mesmo sido
asseverado que: "a existéncia de diferencas de género na aptiddo verbal tem
sido um dos 'factos' provados e verdadeiros da Psicologia, durante décadas"
(Hyde e Linn, 1988, p. 53); ou que "a conclusdo de que os homens superam
as mulheres nos testes de aptiddo matemdtica é robusta" (Halpern, 1986, p.
57, citado por Hyde et al., 1990).

A publicagdo destes resultados, que pretendiam sintetizar o estado do co-
nhecimento cientifico no dominio até ao inicio da década de 70 do século XX,
ndo deixou indiferente a opinido pUblica. Sprinthall e Collins (1994), ao men-
cionarem este facto, referem, por exemplo, que o seu impacto foi impressio-
nante, junto dos pais, na medida em que, por acreditarem que as suas filhas
tinham uma aptiddio numérica mais fraca do que os seus filhos, as desmotiva-
vam a seguir cerfas dreas académicas, como por exemplo, as das ciéncias
exactas.

Atendendo a estas repercussdes sociais, parece-nos, entdo, legitima a
questdio: Seriam estas diferencas consideradas "bem-estabelecidas" extensas,
isto &, teriam uma significéncia prética digna de relevancia?

A indagagdio desta extensdio das diferencas sexuais pode ser aferida por
diversos indicadores estatisticos, que pretendem medir a chamada magnitude
do efeito. Os mais conhecidos sdo o d e o w2 O primeiro traduz, em unida-
des de desvio-padrdo, o grau de diferenca entre os grupos, neste caso o dos
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rapazes e o das raparigas. Segundo Cohen (1977, citado por Newton e Ru-
destam, 1999), é de fraca magnitude um d=.20, de magnitude moderada um
d=.50 e de elevada magnitude um d=.80. O outro indicador estatistico & o w2
(Hayes, 1963, citado por Hyde, 1981), equivalente ao r? (coeficiente de deter-
minagdo), que o substitui quando estdo em causa correlacdes. Através de w2
somos capazes de averiguar a proporcdo (e a percentagem) de variéncia dos
escores que pode ser explicada pelas diferengas sexuais (ficando a restante
parte da variéncia a dever-se a variagdes intra-sexuais e ao erro da medida).

Em virtude de o método narrativo de revisdo das publicagdes cientificas,
que foi utilizado por Maccoby e Jacklin (1974), ser considerado relativamente
subjectivo e mais passivel, por isso, de interpretagdes tendenciosas (Morales,
1993), foram desenvolvidos, posteriormente (durante a década de 80 do sé-
culo XX), procedimentos quantitativos de andlise de estudos primérios, no ém-
bito dos quais se recorre a indicadores estatisticos para a apresentagdo das
conclusdes. Estes trabalhos, habitualmente designados por meta-andlises, pas-
saram a assumir uma importdncia fundamental para os investigadores, quan-
do se trata de ajuizar a consisténcia dos resultados de diferentes estudos desti-
nados ao teste de uma mesma hipétese (e.g., os rapazes sdo melhores do que
as raparigas ao nivel da resolugdo de problemas). De alguns desses traba-
lhos, dedicados as capacidades cognitivas de ambos os sexos damos conta, a
seguir,

No sentido de testar as conclusdes de Maccoby e Jacklin (1974), Hyde
(1981) conduziu uma meta-anélise com os estudos revistos por aquelas auto-
ras, tendo trazido a lume dados que levantaram dividas sobre a existéncia
das referidas diferencas sexuais bem estabelecidas, nos dominios citados.
Com efeito, os valores das magnitudes do efeito encontradas néo foram muito
elevados (d=.43, para a aptiddo numérica; d=.25, para a aptiddo verbal),
sendo que as diferencas sexuais pareciam explicar ndio mais de 1% a 5% da
variéncia dos resultados da populagdo. A sobreposicdio das curvas normais,
relativas aos dados de cada um dos sexos, no que diz respeito & aptiddo ver-
bal, que foram obtidos na sequéncia do trabalho de Hyde (1981), encontra-se
reproduzida na Figura 1.
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Figura 1. Duas distribuicdes normais com uma diferenca entre médias de 0.25 D.P., ou seja,
com um d=.25. Esta era aproximadamente a magnitude das diferencas sexuais a nivel da
aptidéo verbal (Retirado de Hyde, 1981).

Outras revisdes subsequentes continuavam a apontar para a fraca rele-
véincia da significancia pratica de algumas pequenas diferencas entre rapazes
e raparigas, a nivel cognitivo. No que concerne & aptiddo verbal, Hyde e Linn
(1988), depois de analisarem um conjunto de 165 estudos primérios, encer-
ram o seu trabalho com a seguinte conclusdo geral: "A nossa meta-andlise
oferece evidéncia robusta de que a magnitude das diferencas de género, ao
nivel da aptiddo verbal, é, hoje, de tal maneira pequena, que pode, efectiva-
mente, ser considerada nula" (p. 64). Embora tenha sido detectada uma pe-
quena diferencga, a favor dos homens, na producdo de palavras (d=.33), nas
outras categorias verbais, como o vocabulério, a compreensdo da leitura e as
analogias ndo foram descobertas magnitudes do efeito dignas de relevéncia.

No que & aptiddo matemética diz respeito, Hyde, Fennema e Lamon
(1990), numa revisdo de 100 estudos, verificaram que o valor médio da mag-
nitude do efeito era ainda mais baixo (d=.15) do que aquele que foi desco-
berto por Hyde (1981). Concluiram, por conseguinte, que as diferencas entre
os sexos neste dominio eram de fraca expressdo. Na Figura 2 encontra-se es-
quematizada a sobreposicdo das distribuicdes normais, uma respeitante cos
homens e outra as mulheres, relativas aos desempenhos em matemética.

Z SCORE -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
Figura 2. Duas distribuicses normais com uma diferenca entre médias de 0.15 D.P., ou seja,
com um d=.15. Esta era aproximadamente a magnitude das diferencas sexuais a nivel dos
desempenhos em matemdtica (Retirado de Hyde, Fennema e Lamon, 1990).
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Uma andlise mais especifica dos resultados, por cinco grupos etdrios dis-
tintos, pds em destaque um aspecto particular, que lhes pareceu digno de refe-
réncia. A partir do ensino secundério, tornava-se patente a superioridade
masculina, ao nivel da resolucdio de problemas (d=.29, para o ensino secun-
dério; d=.32, para o ensino superior), tanto nos adolescentes como nos jovens
adultos (Hyde et al., 1990, p. 139). Néo tendo sido detectadas tais diferen-
cas, nas duas faixas etdrias anteriores, ou seja, entre os 5 e os 10 anos e en-
tre os 11 e os 14 anos, parece-nos plausivel a atribuicdio da assimetria dos
desempenhos, pelo menos em parte, ao processo de socializagdo (e.g., No-
well e Hedges, 1998; Furnham e Gasson, 1998), que tende a ser diferencial
para ambos os sexos.

Embora a tendéncia destes resultados, no que concerne as aptiddes verbal
e numérica, aponte para a pouca significéncia prética das diferengas encon-
tradas entre os sexos, em virtude das reduzidas magnitudes do efeito, incorre-
riamos num certo viés se omitissemos as conclusdes de uma meta-anélise so-
bre as diferencas sexuais na aptiddo espacial, que foi conduzida,
sensivelmente a meio da década de 80 do século XX, por Linn e Petersen
(1985). Com efeito, estas autoras reuniram uma amostra de 172 estudos pu-
blicados entre 1974 e 1982, em particular, sobre trés tipos distintos de apti-
d&o espacial: a percepgdo espacial, a rotagdo mental e a visualizagdo espa-
cial. No decurso do seu trabalho concluiram pela existéncia de uma diferenca
sexual robusta, a favor dos individuos do sexo masculino, ao nivel da rotacdo
mental: d=.73 (Linn e Peterson, 1985, p. 1486). No que concerne aos outros
tipos de aptiddo espacial considerados, foi possivel apurar uma magnitude do
efeito apenas média para a percepgdio espacial (d=.44) e de uma magnitude
do efeito reduzida para a visualizagdo espacial (d=.13). Em ambos os casos,
os homens tendiam a apresentar, efectivamente, desempenhos superiores aos
das mulheres (Linn e Peterson, 1985). E curioso acentuar que estas diferencas
entre o sexos, em especial, no que concerne & rotagdo mental revelaram uma
tendéncia para se manifestarem antes da adolescéncia, ainda que algumas
medidas deste tipo de aptiddo sejam contra-indicadas para idades inferiores
a 13 anos.

Neste dmbito, é ainda de referir uma meta-andlise levada a efeito por
Feingold (1988) sobre as diferencas entre rapazes e raparigas, alunos do en-
sino secundério, nas suas respostas aos itens do Teste de Aptidées Diferenciais
(DAT; Benett, Seashore e Wesman, 1982), que operacionalizavam oito apti-
ddes diferentes. Na sequéncia deste trabalho de anélise descobriu-se que os
rapazes se mostravam melhores do que as raparigas ao nivel do raciocinio
mecdnico (d=.89) e da visualizagdo espacial (d=.22), ao passo que as rapari-
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gas obtinham resultados superiores aos deles ao nivel da ortografia (d=-.51),
do uso da linguagem (d=-.40) e da velocidade perceptiva (d=-.32). Curiosa-
mente, nesta investigagdo ndo foram encontradas diferengas entre os sexos no
que concerne ao raciocinio verbal, ao raciocinio figurativo e & aritmética (os
valores de d variavam entre -.01 e .02). Outros trabalhos mostraram, ainda,
que as raparigas sdio melhores do que os rapazes a descodificar material néio
verbal (e.g., d=-.42; Hall, 1984, citado por Feingold, 1994).

Perante esta relativa inconsisténcia dos resultados, somos compelida a
concordar com Feingold (1994), quando este autor, num extenso trabalho so-
bre as diferengas entre os sexos ao nivel da personalidade, concluiu que, em
comparagdio com as outras éreas do desenvolvimento!, os dados recentes so-
bre as diferengas entre os rapazes e as raparigas no dominio cognitivo nos le-
vam a constatar que estas s&o muito mais pequenas do que aquelas documen-
tadas no passado, pelo menos para os adolescentes (e.g., Feingold, 1988,
1994). E ainda curioso verificar que as diferencas entre os sexos ao nivel cog-
nitivo 8m exibido variagdes acentuadas de cultura para cultura.

Ora, atendendo ao cendrio exposto anteriormente, poderemos perguntar
qual a relagdo entre as aptiddes — ainda que as diferencas entre os sexos se-
jam de fraca magnitude — dos rapazes e das raparigas e os seus desempe-
nhos escolares em dominios diversos, ou as suas preferéncias vocacionais? A
tentativa de resposta a esta questdo constitui o objecto de andlise da sessdio
seguinte deste artigo.

2. Aptidoes cognitivas e percursos escolares: Que relagdo?

De uma maneira geral, observa-se ainda actualmente que os rapazes ten-
dem a enveredar por certas dreas de estudo e as raparigas por outras, che-
gando a apresentar um rendimento diferencial nas mesmas, facto que parece
conferir robustez acrescida & crenga de que existem diferengas reais entre os

! No que diz respeito a dimensdes de natureza afectiva, é possivel encontrar documentadas na literatura magnitudes do
efeito muito mais elevadas do que aquelas que se conhecem relativas ao dominio cognitivo, o que parece apontar para a
existéncia de maiores diferencas entre os sexos relativamente aos comporfamentos estudados. Pode mencionar-se, a fitulo
de exemplo, uma meta-andlise conduzida por Feingold (1992, citado por Feingold, 1994, p. 450) sobre as caracteristicas
valorizadas num parceiro romdntico: a atracgdo fisica do parceiro parecia ser mais importante para os homens (d=.54) e o
estatuto socioeconémico e a ambicdio do parceiro pareciam caracteristicas mais valorizadas pelas mulheres (os valores de
d variavam entre -.67 e -.69), sendo que estas consideravam também como mais importante o cardcter (e.g., inteligéncia,
honestidade) e a inteligéncia do parceiro (os valores de d variavam entre -.30 e -.35). Convém ainda salientar que as
maiores magnitudes do efeito encontradas em trabalhos desta natureza se referem as capacidades fisicas de ambos os
sexos. Linn e Hyde (1989, citado por Feingold, 1994), depois de analisarem seis capacidades fisicas diferentes, concluiram
pela existéncia de um d médio de 1.35 (os valores de d variavam entre .09 e 2.60), que traduzia a superioridade dos
homens a este nivel.
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sexos ao nivel das capacidades cognitivas. Esta € uma das conclusdes princi-
pais do Relatério Mundial sobre Educacdo para Todos (2003), publicado pela
UNESCO, no qual pode depreender-se a tentativa de compreensdo deste fe-
némeno, a partir da andlise das praticas de socializagdio diferencial de cada
um dos sexos nos variados paises do mundo.

Numa tentativa de relacionar as escolhas vocacionais dos adolescentes
com as supostas caracteristicas de personalidade masculinas e femininas tra-
duzidas pela dicotomia instrumentalidade/expressividade, Whitehead (1996)
apresenta a seguinte sugestdo: as ciéncias e a matemética relacionam-se com
o mundo dos objectos, tendo como pontos de craveira cientifica a racionalida-
de e a légica; por seu turno, a literatura, a arte e a misica encontram-se inti-
mamente ligadas & exploragdo e & expressdo das emogdes humanas, apelan-
do, por isso, a capacidades como a intuigdio e a empatia. Por estas razdes, as
primeiras dreas seriam mais procuradas, e mais facilmente apreendidas, pelo
sexo masculino, e as segundas, pelo sexo feminino. O referido autor acrescen-
ta ainda a lista de profissdes provavelmente mais condizentes com as caracte-
risticas femininas de personalidade, as éreas da Histéria, das Ciéncias Sociais
e, até certo ponto, da Geografia, na medida em que esta também envolve o
estudo das pessoas.

Partindo de uma outra vertente de andlise, concordamos que as dicoto-
mias implicitas nas crengas estereotipadas, relativas aos atributos e as compe-
tencias do homem e da mulher, parecem encontrar traducdo naquilo a que
Martino (1995, citado por Saavedra, 2001) chamou a bipolarizagéo dos co-
nhecimentos. No entender deste autor, os rapazes escolhem, e t8m mais éxito,
nas dreas das ciéncias (mais na fisica do que na biologia), da matemética e
das tecnologias, e as raparigas, nos dominios das linguas e das humanida-
des. Isto porque os atributos masculinos de frieza, de racionalidade, de impes-
soalidade e de objectividade se encontram associados das primeiras areas
mencionadas, e as caracteristicas femininas, ligadas & emotividade, & intuigdo
e a subjectividade, sdo, supostamente, mais condizentes com os requisitos das
segundas.

Na realidade, atendendo a informagdes continuamente tornadas piblicas
pela UNESCO (e.g., 1995; 2003), a repartigdio dos sexos pelos diferentes do-
minios do saber era ainda claramente evidente, no final do século XX, na ge-
neralidade dos paises, qualquer que fosse o respectivo grau de desenvolvi-
mento social e econémico. Dados portugueses recentes, sobre as preferéncias
vocacionais dos adolescentes vdo, efectivamente, neste sentido.

Ao nivel do ensino secundério, "verifica-se uma maior orientacdo das ra-
parigas para os cursos de carécter geral (56.8% do total de alunos matricula-
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dos) do que para os cursos tecnolégicos (43.6%); por outro lado, os cursos
tecnolégicos acusam um maior enviesamento das escolhas, por sexos, com
uma larga predomindncia dos rapazes na area Cientifico-natural (82.9%); em
contrapartida as raparigas apresentam uma participagdo bastante superior &
média nas dreas Econémico-social (60.8%) e das Humanidades (67.3%)"
(CIDM, 2002, p. 17). E cinda de destacar que segundo os resultados dos
Censos de 2001 (INE, 2002), a maior parte das mulheres com ensino superior
completou cursos nas dreas da formagdo de professores e das ciéncias da
educagdio (18.2%), das letras e das ciéncias religiosas (15.2%) e da satde
(14.8%). Curiosa é ainda, por exemplo, a representatividade de cada um dos
sexos no dominio dos servigos sociais: por cada 100 mulheres existiam em
Portugal, em 2001, apenas 7 homens.

Perante tais evidéncias, parece-nos ser provével que as raparigas conti-
nuem a escolher menos as ciéncias ou as tecnologias, porque sabem que essas
éreas sdo consideradas tipicamente masculinas (Marry, 2000), ao passo que
também serd plausivel afirmar que a maioria dos rapazes néio prefere uma
carreira profissional no campo das linguas ou da prestagdio de cuidados pois
tem consciéncia de que as raparigas sdo avaliadas como mais capazes nas
aptiddes por elas exigidas.

Diversos estudos descritos por Huston (1983) pdem em evidéncia a relati-
va precocidade da relagdo entre as crengas estereotipadas das criangas,
quanto as capacidades cognitivas e aos inferesses dos homens e das mulheres,
e a forma como tendem a avaliar as suas competéncias para o desempenho
de diversas profissdes. Por exemplo, numa investigagdo longitudinal, com a
duragdio de um ano, que envolveu criangas com idades compreendidas entre
os 4 e os 6 anos de idade, o seu autor (Crandall, 1978, citado por Huston,
1983) verificou que, em todos os momentos de avaliagdo, era evidente a asso-
ciagdo referida entre varidveis. Isto , os estereétipos acerca dos desempenhos
intelectuais, em funcdo do sexo, mostraram-se sempre relacionados com as
expectativas de sucesso dos rapazes e das raparigas, em diferentes éreas.
Além disso, os autores constataram que a intensidade com que eram defendi-
das tais crencas estereotipadas, na primeira fase de recolha de dados, se re-
velou um preditor significativo da possibilidade de ocorréncia de mudancas,
ao nivel das referidas expectativas de cada um dos sexos, durante o ano sub-
sequente de investigagdo.

Na busca das razdes para a relagdo directa entre a adopgdo dos este-
redtipos de género e as opgdes educativas de ambos os sexos, vérias tém si-
do as justificagdes propostas. Referindo-se, em particular, aos rapazes, Mil-
lard (1998, citada por Saavedra, 2001) defendeu que talvez eles se
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envolvam menos em actividades de leitura, porque as consideram femininas,
e porque a sociedade os encoraja a ndo se empenharem em nada que seja
associado as mulheres, a menos que queiram correr o risco de ser ridiculari-
zados. No caso das raparigas, parece-nos importante referir, por exemplo,
que a sua fuga a certas dreas ditas masculinas, como a engenharia, ou ou-
tras profissdes das ciéncias exactas, que envolvam a matemética, ndo pare-
ce ter que ver com um menor rendimento escolar nessa disciplina, ou nas
afins — até, porque elas superam, muitas vezes, os rapazes? (Baudelot e Es-
tablet, 1992; Frome e Eccles, 1998; Saavedra, 2001) = mas sim com um
menor autoconceito académico nesse dominio (e.g., Huston, 1983; Marry,
2000).

Efectivamente, muitos estudos tém mostrado que os alunos encaram a
matemética como um dominio masculino (e.g., Meece et al., 1982, Hyde et
al., 1990, citados por Correll, 2001). Além disso, em investigagdes feitas
nos Estados Unidos, a maioria dos alunos revelou considerar a matemética
e as ciéncias como mais Gteis para os rapazes, sendo dreas mais facilmente
apreendidas por eles (Eccles, 1984). Assim, como afirma Correll (2001), "se
uma rapariga acredita que os rapazes sdo melhores em matematica, ela te-
ré tendéncia a perceber a competéncia para este dominio como incongruen-
te com a identidade de género feminina, a duvidar das suas capacidades
para lidar com nimeros e a diminuir o seu interesse pelas carreiras, que
exigem um nivel elevado de proficiéncia nessa érea" (p. 1695).

Em sintese, entendemos que & luz dos resultados das meta-andlises atrés
referidas ndo parece justificar-se, com base nas aptiddes cognitivas, a conti-
nuada selecgdio diferencial das dreas de estudo e até mesmo das profissdes,
que ainda hoje é notéria nos rapazes e nas raparigas, como tivemos oportuni-
dade de ilustrar com dados estatisticos recentes. Assim sendo, hé que reflectir
sobre o papel, a este nivel, das vérias forcas que concorrem para a socializa-
¢do das criangas, muitas vezes orientada por esteredtipos.

Com efeito, ainda que de modo sub-repticio, os diversos agentes educa-
tivos tendem a comunicar mensagens aos rapazes e ds raparigas que refor-
¢am a sua crenga na existéncia real de capacidades cognitivas diferentes
entre homens e mulheres. Ndo podemos negar que tal pratica é susceptivel
de condicionar as suas escolhas em termos de dreas de estudo e de percur-
sos profissionais (Vieira, 2002), continuando estas a ser restringidas por

2 Num estudo recente, feito em Portugal, Saavedra (2001) chegou a esta concluséo, quanto &s notas obtidas na disciplina
de Matematica, por alunos dos 7° e 9° ano de escolaridade de escolas do concelho de Vila Nova de Gaia. Ao comparar
rapazes e raparigas de diferentes niveis socioeconémicos, a autora constatou que, quando existiam diferencas
significativas entre os sexos, estas eram favordveis as raparigas.
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concepgdes estereotipadas de masculinidade e de feminilidade. Daqui resul-
ta, em Oltima instdncia, a manutencdo da tradicional assimetria a nivel da
representatividade de cada um dos sexos nas vérias esferas do mercado de
trabalho.

Consideragées finais e propostas de intervengéo

A variével género parece continuar a servir, efectivamente, como um fil-
tro, através do qual os individuos tendem a ser avaliados — e a avaliar-se — no
desempenho de uma variedade de tarefas, independentemente das suas reais
capacidades. Este ciclo vicioso, em que as expectativas sociais geram compor-
tamentos, os quais, por sua vez, reforcam as primeiras, conferindo-lhes maior
robustez, remete-nos para a actuagdo das profecias de realizagdio automética
(Geis, 1993). A inegavel relagdo positiva entre os esteredtipos de género e as
escolhas ainda diferenciais dos rapazes e das raparigas, em matéria de edu-
cacdo e de dominios vocacionais, parece repousar, pois, neste mecanismo, di-
gamos, de perpetuacdo, de tais crengas.

Num esforgo crescente para delinear préticas educativas em nada per-
medveis aos esteredtipos de género — relativos ndo sé as aptiddes cognitivas,
mas também a outros dominios do comportamento — torna-se fundamental le-
var em consideragdo que qualquer contexto social constitui um importante fex-
to onde os individuos aprendem poderosas mensagens sobre si e sobre as ou-
tras pessoas (Hayes, 2000). Entre esses espacos privilegiados de
aprendizagem encontramos a escola, a familia, os media, entre outros. Por es-
te motivo, entendemos que o papel sub-repticio e muitas vezes prejudicial (pa-
ra ambos os sexos) das crencas tradicionais sobre as capacidades do homem
e da mulher constitui um bom assunto a incluir, por exemplo, na formagdo ini-
cial e continua de professores, sendo também recomendavel a sua introdugdio
nas acgdes destinadas & educagdio de pais (Vieira, 2003). Em vez de se ba-
sear, unicamente, na apresentacdo dos conhecimentos produzidos pela via
cientifica, sobre as caracteristicas de cada um dos sexos, ou de inventariar
possiveis ideias erréneas nunca antes questionadas, a abordagem deste as-
sunto deverd, em nossa perspectiva, ser orientada sobretudo para a mudanga
de atitudes. Assim, mais do que enfatizar a vertente formativa, serd aconse-
lhavel dar primazia & criagdo de um espago de reflexdo onde se promova, es-
sencialmente, a consciencializacéo dos individuos, o seu auto-conhecimento e
a ponderagdo critica das suas ideias e das suas préticas no tratamento dos ra-
pazes e das raparigas (e.g., filhos e filhas; alunos e alunas).
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Entre outras estratégias a pér em prdtica em grupos de formagdo, os par-
ticipantes poderdio, por exemplo, ser motivados a avaliar criticamente, e de
forma responsavel, os julgamentos que fazem sobre as outras pessoas, a par-
tir de informagdes relativamente ambiguas, consubstanciadas nos estereétipos
(Deaux e Kite, 1993). Serd, porventura, também vantajoso pedir-lhes que
pensem em homens e mulheres que conhecem, que néio se adequam aos mo-
delos profissionais tradicionais ou, ainda, que reparem na diversidade de ca-
racteristicas e de comportamentos dos outros, & sua volta. E provével que a
constatagdo, que cada pai/mde ou professor(a) faz, da falta de ajustamento
entre algumas das suas ideias e a realidade social, em redor, venha a consti-
tuir uma condigdio susceptivel de favorecer mudangas ao nivel da percepgédio
que fazem de si proprios e das avaliagdes que tendem a fazer dos filhos, dos
alunos e das restantes pessoas, a partir da respectiva categoria sexual de per-
tencg.

E sabido que as tradigdes e as expectativas sociais, relativas ds capacida-
des de cada um dos sexos, e que foram defendidas co longo de séculos, néio
s6 pelo senso comum, mas também por eminentes filésofos e pedagogos, difi-
cilmente conseguirdo ser alteradas do dia para a noite. Todavia, acreditamos
que quando os pais, os professores e todos os demais agentes educativos re-
flectirem sobre as provaveis consequéncias negativas, a longo prazo, ao nivel
cognitivo e afectivo, "de um tratamento diferencial dos rapazes e das rapari-
gas assente em falsas pressuposicdes, eles dardo, certamente, o primeiro pas-
so para a expansdo das oportunidades de desenvolvimento das criangas de
ambos os sexos" (Block, 1981, p. 45). Em todas as insténcias os esforgos de-
verdo, no entanto, ser concertados, no sentido da maior equidade de poder e
de recursos entre homens e mulheres, para que as escolhas individuais em
matéria de educagdio e em outros dominios pessoais e sociais sejam tdo livres
quanto possivel.
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Abstract: In this paper we reflect critically about the magnitude of gender differences
in cognitive abilities, taking in account the results of several primary studies and reviews
of literature, particularly meta-analysis on the area. The well documented differential choi-
ce of school subjects and vocational careers of boys and girls are also a matter of discus-
sion from a perspective that emphasizes the prescriptive power of gender stereotypes. We
conclude by pointing out the importance of including gender questions in parents” and tea-
chers” formal and informal learning activities in order to assure that boys” and girls” deci-
sions are as free as possible in all life domains.
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Resumo

Neste estudo analisam-se os resultados relativos a relagdo entre o género e o insucesso
ocorrido no percurso escolar numa amostra de adolescentes do 9° ano de escolaridade. In-
sere-se numa investigacdo mais ampla, relativa a relacao entre factores da familia e insu-
cesso escolar, o que permite analisar o comportamento da varidvel género no ambito de di-
ferentes modelos, univariados e multivariados. Os modelos multivariados englobam
varidveis da familia, sociais, estruturais e sdcio-psicoldgicas e, ainda, caracteristicas do su-
jeito.

Se no modelo univariado inicial a relagdo em causa é moderadamente significativa,
confirmando dados de outros estudos que mostram que os rapazes tendem a reprovar mais
que as raparigas, os resultados dos modelos multivariados sucessivamente construidos evi-
denciam a relacdo fundamentalmente indirecta entre o género e o insucesso escolar e, ain-
da, o papel moderador desempenhado por aquele.

PALAVRAS-CHAVE: Atitudes educativas parentais, género, insucesso escolar.

Introducao

A relacdo entre o género e o rendimento escolar tem sido objecto de di-
versos estudos e, apesar dos resultados nem sempre serem concordantes, hé
algumas evidéncias no sentido de que os resultados escolares das raparigas
s&o superiores aos dos rapazes.

No entanto, tem-se também verificado que esta situacdo pode variar em
fungdo de alguns factores. Por exemplo, da etapa do desenvolvimento em que
o sujeito se encontra — constatando-se que a diferenca se manifesta sobretudo
a partir do ensino secunddrio —, ou da disciplina — apresentando os rapazes

resultados escolares superiores aos das raparigas nas disciplinas de Matema-
tica e de Ciéncias (Mullis et al., 2000).

Morada (address): Departamento de Matemética da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade de Coimbra,
Largo de D. Dinis, 3000 Coimbra, Portugal. E-mail: pvaz@mat.uc.pt

* Este artigo contextualiza os resultados relativos @ relagdo entre o género e o insucesso escolar obtidos no émbito da tese
de doutoramento da autora orientada pelo Professor Doutor Nicolau Vasconcelos Raposo e intitulada Percepcéio das
atitudes educativas parentais e insucesso escolar na adolescéncia.
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Face a estes dados, t&m sido vérias as tentativas de explicagdio das dife-
rencas encontradas. Neste contexto, uma questdo que tem emergido prende-
se com a sua interprefacdo em termos biolégicos ou em termos de socializa-
¢do. Outra questdo incide no impacto dos factores de socializacdo,
nomeadamente das atitudes educativas parentais, nas referidas diferencas
(Maccoby, 2000).

S&o, entdo, vérios os dados a considerar em torno desta problemdtica.
Por exemplo, t&m sido realizados estudos sobre a relagdo entre o género e a
educagdo familiar que, apesar de algumas divergéncias (Barros de Oliveira,
1994), mostram que os pais tendem a socializar diferencialmente os filhos, fa-
vorecendo actividades especificas para cada género e desenvolvendo esque-
mas mentais diversos em fun¢do daquele (Leaper, 2002; Lytton e Romney,
1991; Sandnabba e Ahlberg, 1999; Siegal, 1987; Tenenbaum e Leaper,
2002). Assim, na interacgdo com as filhas sdo valorizados os aspectos rela-
cionais, o conformismo, a dependéncia, enquanto que, para os rapazes, séo
enfatizados os aspectos cognitivos e encorajada a assertividade, a aquisigéio
da independéncia e a criatividade (Block, 1983; Kerig et al., 1993). O impac-
to dos estilos educativos parentais é também diferente em fungdio do género,
verificando-se que o estilo autoritativo favorece, sobretudo, as raparigas, en-
quanto os estilos autoritério e permissivo prejudica fundamentalmente os rapa-
zes (Maccoby e Martin, 1983).

Tem-se igualmente constatado que existe uma relagdo entre as caracteris-
ticas da educagdio familiar e o rendimento escolar. Apesar das dificuldades
em torno da operacionalizagdo dos conceitos, hd, por exemplo, evidéncias da
existéncia de uma relagdo positiva entre a aceitagdo parental e o rendimento
escolar, isto &, niveis elevados da primeira estdo associados a niveis elevados
do segundo (Persaud e Madak, 1992; Rohner, 2000). Os dados em torno da
influéncia do controlo parental no desempenho escolar nem sempre tém con-
duzido a um consenso, chamando a atengdo para a importéncia da delimita-
cdo do conceito mas, também, da considerqcao de outros fcnctores, nomeada-
mente, de caracteristicas do contexto, ou mesmo, do préprio sujeito
(Dornbusch et al.,1987; Wentzel e Berndt, 1999). O estudo da relacdo entre
os factores educativos familiares e o rendimento escolar implica, assim, a con-
sideracdo de diferentes niveis de conceptualizagdo da familia e de diferentes
vias de influéncia, cuja andlise pressupde a construgdo de modelos multivaria-
dos e o recurso a abordagens interaccionistas.

Um dos objectivos deste estudo &, entdio, o de contribuir para a com-
preensdo do papel da socializagdo nas diferencas de sucesso escolar obtidas
por rapazes e raparigas. Embora existam j& alguns dados em torno da edu-
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cagdio diferencial em fungdio do género, assim como do impacto de factores
educativos da familia no rendimento escolar, séio ainda raros os estudos que
analisam a questdo de forma conjunta.

Metodologia
Sujeitos

O estudo empirico desenvolvido incidiu numa amostra de 2440 sujeitos
do 92 ano de escolaridade do distrito de Coimbra, com idades entre os 13 e
os 19 anos, dos quais 54.3% sdo do género feminino e 45.7% do género
masculino.

Mais de metade dos sujeitos analisados, (62.3%), pertence ao nivel so-
cioeconémico baixo, enquanto o nivel socioeconémico alto tem cerca de
6.4%.

Dos sujeitos analisados, 90.1% refere que os pais sdo casados e cerca de
9.9% diz que os pais estdo divorciados, separados ou numa outra situagdo.

A amostra foi recolhida em contexto escolar.

Varidveis e instrumentos

Tendo em conta os objectivos do estudo — analisar a influéncia de factores
educativos na relagdo entre o género e o insucesso escolar — foi considerado,
para além das variaveis relativas a estes factores, um conjunto de variéveis re-
lativas ao sujeito, nomeadamente, o nivel intelectual e caracteristicas da perso-
nalidade e, ainda, variaveis da familia, incidindo nas suas caracteristicas s6-
cio-demogrdficas e estruturais.

A escolha dos instrumentos para avaliar estas variéveis teve em atengdo
o facto dos mesmos j& terem sido anteriormente utilizados no nosso pais e
de existirem estudos realizados sobre a sua validade e fidelidade. No entan-
to, para cada um dos mesmos foram, de novo, feitos estudos psicométricos,
nomeadamente através da andlise factorial, da correlacdo item teste e da
andlise da consisténcia interna, tendo os resultados mostrado uma concor-
déncia muito boa com os publicados sobre cada um dos temas (Vaz Rebelo,
2001).

Os instrumentos usados foram, entdio, um questiondrio psicossocial que
incidiu em caracteristicas sécio-demograficas da familia e em algumas ca-
racteristicas do sujeito, o Youth Perception Inventory desenvolvido por Streit
(1978) para o estudo da percepgdio das atitudes educativas parentais, o Ey-
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senck Personality Questionnaire (forma jOnior) (Eysenck e Eysenck, 1984)
para a anélise da personalidade e o Teste de Inteligéncia IA (Amaral,
1966).

As variaveis operacionalizadas com base nos instrumentos referidos fo-
ram o género (Género), a percepsdo da aceitacdo (PrcpAc), a percepgdo do
controlo (PrcpCir), a percepgdio da permissividade (PrcpPerm), o nivel intelec-
tual (NI), a extroversdo (E), o neuroticismo (N), o psicoticismo (P), a desejabili-
dade social (DS), o nivel socioeconémico (NSE), o nivel de escolaridade dos
pais (NEP), a situagdo conjugal dos pais (StConj) e o nimero de irmdos (NIr).

A variavel critério incidiu no insucesso escolar (IE) e foi operacionalizada
através da presenga/auséncia de retengdes durante o percurso escolar até ao
9° ano de escolaridade.

Andlise estatistica

A exploragdo estatistica dos dados foi feita recorrendo fundamentalmente
& técnica da regressdo logistica e do %2. Neste contexto, foi feito o estudo se-
quencial de modelos univariados e multivariados, procurando identificar situa-
¢des de ‘confundimento’, ou seja, situacdes em que os efeitos sd@o indirectos,
bem como situagdes de interaccdo, isto &, situagdes em que o efeito de uma
variével varia em funcdo dos valores assumidos por outra variavel (Hosmer e
Lemeshow, 2000).

O:s efeitos de ‘confundimento’ podem ocorrer quando, num modelo multi-
variado, sdo incluidas variaveis independentes que estdo relacionadas, ndo
apenas com a variével dependente, mas também entre si, originando, desta
forma, ajustamentos importantes. Na pratica, a avaliagdo dos referidos efeitos
pode ser feita através da comparagdo do valor do coeficiente de regresséo de
cada uma das variaveis independentes em modelos incluindo e ndo incluindo
cada uma das variéveis que poderdo exercer ‘confundimento’. Este estudo
passa, assim, pela andlise sistemética das alteragdes do coeficiente de regres-
sdo de cada variavel quando a potencial ‘confundidora’ é retirada do modelo
multivariado. Considera-se que a existéncia de alteracdes de, pelo menos, 15
a 20% é indicadora de ‘confundimento’.

As interaccdes entre varidveis ocorrem quando o valor do coeficiente de
regressdio e, consequentemente o valor do factor de risco de cada uma delas é
diferente em funcdo do nivel da outra. As interaccdes permitem, assim, anali-
sar quando é que uma determinada relagdo ocorre, em que circunstancias é
que isso acontece, que factores contribuem para maximizar ou minimizar a
referida relagdo. O estudo das interacgdes implica a construgdo de um mode-
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lo multivariado que englobe as interacgdes que se revelaram estatisticamente
significativas e o cdlculo do factor de risco, (W), definido como sendo a expo-
nenciagdio do coeficiente de regressdo p (W = ef).

Resultados

Modelos multivariados

Num primeiro tempo, foi feito o estudo univariado da relagdo entre o gé-
nero e o IE, cujos resultados mostram que se encontra no limiar da significén-
cia estatistica (Género, G=3.3, p=0.069).

Em seguida, desenvolveu-se um modelo multivariado que incluiu, para
além das varidveis referidas, caracteristicas sociais, estruturais e sécio-psi-
colégicas da familia e caracteristicas intelectuais e de personalidade do su-
jeito.

Os resultados obtidos no d@mbito deste modelo evidenciam o carécter plu-
rideterminado do percurso escolar, que aparece associado aos diferentes fac-
tores considerados. Verifica-se também que o nivel intelectual (NI; G=445.89,
p<0.001) e as variéveis sociais da familia, nomeadamente, o nivel socioeco-
némico (NSE; G=54.28, p<0.001) e o nivel de escolaridade dos pais (NEP,
G= 76.25, p<0.001), se constituem como as variveis mais importantes do
modelo. Das variaveis estruturais da familia, salienta-se o nimero de irméo
(NIr, G= 33.26, p<0.001), estando a situagdo conjugal dos pais no limiar da
incluséo no modelo (StConj, G= 3.50, p=0.06).

As atitudes educativas parentais relacionam-se de forma estatisticamente
significativa com o insucesso escolar (PrcpAc, G=9.05, p=0.011) (PrcpCtr,
G=15.32, p<0.001) (PrcpPerm, G=32.21, p<0.001), enquanto as varidveis
relativas as caracteristicas de personalidade tém uma relagdo moderadamente
significativa com o insucesso escolar (E; G= 5.89, p=0.015), (N, G= 4.88, p=
0.027), (P, G= 3.24, p= 0.072) e (DS, G=5.20, p=0.023).

Neste modelo, é de realgar que a relagdo entre o género e o insucesso es-
colar deixa de ter significancia (Género, G= 2.88, p=0.089).

Efeitos de confundimento

As diferengas nos resultados relativos & relagdo entre o género e o insu-
cesso escolar nos modelos uni e multivariados levantam a questdo de even-
tuais ajustamentos originados pela presenga das restantes variéveis considera-
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das e evidenciam a necessidade de uma andlise sistematica de modelos que
incluam e excluam cada uma dessas variéveis.

A avaliacdo dos efeitos de confundimento é entdo feita, de acordo
com Hosmer e Lemeshow (2000), através da comparagéo do valor do coe-
ficiente de regressdo de cada uma das variéveis consideradas em modelos
incluindo e ndo incluindo a variavel género e, também, através da andlise
das alteragdes do valor do mesmo coeficiente relativo aquela varidvel
quando sdo excluidas do modelo, sucessivamente, as restantes varidveis
analisadas.

Este estudo dos efeitos de confundimento mostra, por um lado, que a va-
riGvel género ndio ajusta os efeitos das outras variaveis consideradas, isto &,
ndo hé alteragdio da importéncia dessas variéveis quando aquela é retirada
do modelo. No entanto, esta varidvel é confundida, em grande parte, pelas
variéveis relativas & percepgdo da permissividade (35%) e ao neuroticismo
(21%).

Para compreender estes efeitos, importa ter em conta que existe uma dife-
renca estatisticamente significativa entre rapazes e raparigas em relagdo a
percepcdo da permissividade e ao neuroticismo: uma anélise da percentagem
de rapazes e raparigas nos diversos grupos definidos por estas variaveis mos-
tra que a percentagem de rapazes aumenta com o nivel de percepsdo da per-
missividade e diminui para valores crescentes de neuroticismo, isto &, os rapa-
zes apresentam niveis mais elevados de permissividade e menos elevados de
neuroticismo do que as raparigas.

Quadro 1 - Némero de sujeitos e respectiva percentagem caracterizados por género e
distribuidos por grupos definidos em funcdo das varidveis percepcdo da permissividade e
neuroticismo

Género
Feminino Masculino  Totdl
Percepcdo de Permissividade ~ Nivel baixo 396 241 637
%4(2)=39.1 p<0.01 62.2% 37.8% 100.0%
Nivel médio 845 741 1586
53.3% 46.7% 100.0%
Nivel alto 83 134 217
38.2% 61.8% 100.0%
Neuroticismo Nivel baixo 106 208 314
¥2(1)=61.0 p<0.01 33.8% 66.2% 100.0%
Nivel alto 1218 908 2126
57.3% 42.7% 100.0%
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Os efeitos de ajustamento exercidos pelas referidas varidveis no género e
a evidéncia de uma inter-relagdo entre ambos suportam, entdo, a hipétese da
relacdio entre o género e o percurso escolar ser mediada por aquelas, permi-
tindo compreender a existéncia de um risco de retengéio acrescido por parte
dos rapazes por apresentarem niveis mais elevados de permissividade e a ate-
nuacdo do referido risco por apresentarem niveis de neuroticismo mais bai-
X0s.

Estudo das interaccoes

A andlise sistemética das interaccdes feita no dmbito do modelo multiva-
riado atrds referido evidenciou a existéncia de trés interaccdes estatisticamente
significativas, todas elas envolvendo o género com uma das seguintes varia-
veis: nivel intelectual (G=25.47, p<0.001), percepsdo do controlo (G=8.30,
p=0.016) e percepgdo da permissividade (G=7.82, p=0.02).

No sentido de compreender o significado das interacgdes encontradas
foram calculados, para cada um dos niveis das variaveis envolvidas, os facto-
res de risco e respectivos intervalos de confianga, estando sintetizados no qua-
dro 2 os resultados relativos aos factores de risco associados ao género, tendo
em conta os diferentes niveis das varidveis com as quais existe interacgdio.

Uma andlise destes resultados mostra que, nos niveis intelectuais mais ele-
vados — médio-alto e alto —, a probabilidade dos rapazes terem insucesso du-
rante o percurso escolar é superior & das raparigas, enquanto que nos niveis
intelectuais mais baixos — baixo e médio — se verifica uma probabilidade se-
melhante em ambos os géneros, ou, eventualmente, uma probabilidade ligei-
ramente maior nas raparigas.

Ou seja, é possivel constatar a evolugdio do risco no sentido do aumento
da probabilidade dos rapazes terem retencdes prévias quando comparados
com as raparigas com o mesmo nivel intelectual, aumento este verificado para
niveis intelectuais crescentes a partir do NI médio, para percepgdo crescente
de permissividade e decrescente de controlo. No caso particular do grupo de
sujeitos pertencentes ao nivel intelectual alto, os rapazes t&m claramente maior
probabilidade de apresentarem retencdes prévias do que as raparigas, qual-
quer que seja o nivel da percepgdo de controlo ou de permissividade conside-
rado.
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Quadro 2 - Nomero de sujeitos e respectiva percentagem caracterizados por género e distribuicos
por grupos definidos em funcéo das variveis percepcdo da permissividade e neuroticismo

Varidvel Interaccdo 1  Interacgdo 2 Interacgdo 3 v 1.C.(95%)
Género* Nl baixo Permissividade ~ Controlo baixo 1.0 03-35
baixa Controlomédio 0.9 0.3-3.0
Controlo alto 06 02-18
Permissividade  Controlo baixo 1.8 0.6-56
média Controlomédio 1.6 0.5-4.38
Controlo alto 1.0 03-30
Permissividade  Controlo baixo 23 0.6-8.6
alta Controlomédio 2.1 06-7.8
Controlo alto 1.3 0.4-48
NI médio Permissividade ~ Controlo baixo 06 03-1.1
baixa Controlomédio 0.5 0.3-0.9
Controlo alto 0.3 02-05
Permissividade ~ Controlo baixo 1.0 06-1.7
média Controlomédio 0.9 0.6-1.4
Controlo alto 05 04-08
Permissividade  Controlo baixo 1.3 0.6-3.0
alta Controlomédio 1.2 05-27
Controlo alto 07 03-1.7
NI médio-alto  Permissividade ~ Controlo baixo 1.4 07-27
baixa Controlomédio 1.3 0.8-2.2
Controlo alto 08 05-13
Permissividade ~ Controlo baixo 24 1.4-4.1
média Controlo médio 2.2 1.4-3.3
Controlo alto 1.3 09-20
Permissividade  Controlo baixo 3.1 1.4-7.2
alta Controlomédio 2.9 1.3-6.5
Controlo alto 1.8 0.8-40
NI alto Permissividade  Controlo baixo 29 12-72
baixa Controlo médio 2.6 1.1-6.1
Controlo alto 1.6 07-37
Permissividade  Controlo baixo 49 21-11.3
média Controlomédio 4.4 2.1-96
Controlo alto 2.7 1.3-59
Permissividade ~ Controlo baixo 6.5 23-18.4
alta Controlo médio 5.9 2.1-16.8
Controlo alto 3.6 1.3-10.3

* Os factores de risco de retencéo associados ao Género foram calculados relativa-

mente aos rapazes.
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Para além da andlise por grupos de NI, o factor de risco relativo & variével
género pode, ainda, ser analisado para os diferentes niveis de percepsdio de per-
missividade e de controlo. Assim, constata-se que, qualquer que seja o nivel inte-
lectual analisado, um aumento da percepsdio de permissividade estd associado
ao aumento da probabilidade de refengéio nos rapazes em relagdo as raparigas.

Por outro lado, qualquer que seja o nivel intelectual e o nivel de percep-
¢do de permissividade fixado, um aumento da percepgéio do controlo leva &
diminuicdo da referida probabilidade.

Em complemento ao acima exposto, importa referir alguns dados relati-
vos aos resultados dos factores de risco associados ao NI, & percepgdo da
permissividade e & percepgdo do controlo.

Os resultados relativos ao NI confirmam que este constitui, por si, um
factor de risco muito importante, tanto nos rapazes como nas raparigas, sen-
do evidente, em ambos os casos, um aumento do valor do risco para niveis in-
telectuais decrescentes. O facto de, nos rapazes, o factor de risco associado
ao NI ser sistematicamente inferior ao correspondente valor nas raparigas &,
em parte, devido ao facto de o grupo de comparagéio utilizado para o céleulo
(NI alto) ser definido separadamente para rapazes e raparigas. Assim, se se
calcular o factor de protecgdio, com base em grupos de comparagdo de NI
baixo também separados por género, constata-se que, enquanto no nivel mé-
dio sdio os rapazes a exibir maior factor de protecgdio, nos niveis médio-alto e
alto passam a ser as raparigas a desempenhar este papel.

Quadro 3 - Factores de risco das variaveis NI, percepcdo do controlo e percepgéo da
permissividade por grupos definidos em funcdo do género

Variavel Interaccdo LY 1.C.(95%)
Nivel intelectual baixo Raparigas 144.7 52.9-396.0
Rapazes 52.1 23.5-115.5
Nivel intelectual médio Raparigas 29.7 14.9-58.9
Rapazes 5.9 40-8.7
Nivel intelectual médio-alto Raparigas 6.1 3.1-11.8
Rapazes 3.0 2.0-4.5
Nivel de controlo médio Raparigas 1.5 1.0-2.1
Rapazes 1.3 0.9-2.1
Nivel de controlo alto Raparigas 2.3 1.6-3.
Rapazes 1.3 0.8-2.0
Nivel de permissividade médio Raparigas 1.3 1.0-1.8
Rapazes 2.2 1.6-3.2
Nivel de permissividade alto Raparigas 2.0 1.1-3.8
Rapazes 4.5 26-7.9
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No caso da percepsdio de controlo, verifica-se que os niveis elevados des-
ta variével constituem factor de risco tanto pdra os rapazes cOmo para as ra-
parigas. No entanto, e tendo em conta a interacgdo com o género, pode con-
cluir-se que a elevada percepgdo de controlo tenderd a afectar mais as
raparigas do que os rapazes.

Também no caso da percepgdio de permissividade se verifica que os niveis
elevados desta variavel constituem factor de risco. No entanto, e ao contrario
da percepgdo de controlo, este efeito € mais importante nos rapazes do que
nas raparigas, como se pode concluir da andlise dos valores relativos aos fac-
tores de risco sintetizados no quadro 3.

Em sintese, pode entdo afirmar-se que, apesar do nivel intelectual baixo
se constituir como um dos factores de risco mais importantes do modelo, nos
niveis intelectuais médio-alto e alto, os rapazes t&ém mais probabilidade de ter
insucesso escolar quando comparados com as raparigas.

Verifica-se, também, que o factor de risco associado & percepgdo da per-
missividade s6 aparece nos rapazes e que o factor de risco associado a per-
cepsdio do controlo ndio se manifesta naqueles.

Conclusoes

Com base nos resultados obtidos verifica-se uma tendéncia no sentido de
os rapazes terem niveis mais elevados de insucesso escolar do que as rapari-
gas.

Estas diferencas de desempenho escolar entre rapazes e raparigas sdo,
em parte, devidas a aspectos educativos, verificando-se, também, que os fac-
tores educativos parentais que influenciom esse desempenho sdo diferentes
para ambos. Assim, pode concluir-se que a percepcdo da permissividade é
uma atitude educativa parental que, em parte, explica o pior desempenho es-
colar dos rapazes e que s6 se constitui como factor de risco para estes. Ja o
factor de risco associado aos niveis elevados de percepgdio de controlo ndo se
manifesta nos rapazes.

Constata-se igualmente que a importéncia de considerar o género nos
estudos sobre o insucesso escolar é também devida as interacgdes que aquele
estabelece com outros factores, tornando mais precisos os efeitos destes no re-
ferido insucesso. Neste estudo, verifica-se que o factor de risco associado ao
género ocorre sobretudo nos niveis intelectuais médio-alto e alto. Grupos, que
numa primeira andlise, ndio se constituiriam como grupos de risco merecem,
entdo, uma atengdo especial, particularmente no sexo masculino.
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Por Gltimo, pode concluir-se que a influéncia do género no insucesso es-
colar é fundamentalmente uma influéncia indirecta, exercida quer através de
factores educativos, neste caso, a percepsdo da permissividade, quer através
de caracteristicas do sujeito, nomeadamente, o neuroticismo.
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FAMILY, GENDER AND SCHOOL FAILURE

Piedade Vaz Rebelo
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade de Coimbra, Portugal

Abstract: The aim of this study is to analyse the relationship between gender and
school failure in a sample of Portuguese adolescents. It is part of a wide research concer-
ning the relationship between family and school failure, thus allowing the analysis of the
gender impact in the scope of univariate and multivariate models, which include family so-
cial, structural and psychological variables and subject’ characteristics.

Although on the univariate model, the influence of gender is moderately significant,
showing that boys have higher rates of school failure than girls, the results of the multiva-
riate models evidence its indirect impact and its moderator role.

KEY-WORDS: Parental rearing attitudes, gender, school failure.
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DIFERENCAS COGNITIVAS E REALIZACAO ESCOLAR
POR GENERO

José H. Barros de Oliveira
Faculdade de Psicologia e de C.E., Univ. do Porto, Portugal

Resumo

Muitas investigagdes se tém feito sobre as diferencas de inteligéncia geral e especifica
por género, analisando particularmente alguns factores, como a capacidade verbal e numé-
rica, tendendo as raparigas a obter scores mais elevados nas diversas expressdes verbais e
os rapazes na competéncia matemadtica. Todavia, muitas destas diferencas manifestam-se
inconsistentes e irrelevantes, devendo considerar-se outras varidveis, como a idade. Por ou-
tro lado, constata-se um maior sucesso escolar, praticamente em todas as disciplinas, por
parte das meninas, estando novamente em causa, ndo apenas a inteligéncia mas outros fac-
tores. Este artigo dd conta de diversos estudos de andlise das diferencas cognitivas e de
realizag@o escolar por género, bem como da etiologia, implicagdes e possiveis solucdes pa-
ra este problema, que deve ter uma interpretacao holistica.

PALAVRAS-CHAVE: Género, inteligéncia, factores cognitivos, sucesso escolar.

A expressdio “insucesso escolar” soa um tanto a fatalismo, além de ser re-
dutora, pois ndio é unicamente a escola que esté em causa, nem s6 os profes-
sores e os alunos - se bem que principais agentes da instituicGo escolar — mas
todo o sistema educativo, da familia & sociedade. E necessario ter uma visdo
global do sucesso ou insucesso do aluno (e dos professores) que se integram
num conjunto ecolégico mais amplo e influente, embora se possa interpreta-lo
centrados predominontemen’re num ou outro agente (cf. Barros e Barros,
1999).

Que hé uma crise no sistema educativo, e mais em particular no sistema
escolar, & um truismo. Basta atentar em alguns dados fornecidos pelos meios
de comunicagéio social, que depois passam em revistas da especialidade com
uma interpretacdo mais cientifica. Antes de aludirmos a alguns estudos sobre
a realizagdo escolar, realcando a diferenciacdo por sexo, algumas noticias e
comentdrios recentes, a nivel nacional e internacional, ajudam-nos a sensibili-
zar-nos para o problema e tentativas de solugdo.

Morada (address): Faculdade de Psicologia e de C. E. - R. Campo Alegre, 1055 - 4169-004 Porto, Portugal. Email:
jbarros@psi.up.pt
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Antes de mais, note-se que os vocdbulos “sexo” e “género” ndo se equi-
valem totalmente, tendo o primeiro uma conotagdo essencialmente biolégica e
o segundo mais de ordem psicossocial. Todavia, é porque biologicamente (ge-
nética e fisiologicamente) se € homem ou mulher que se tem também determi-
nado comportamento psicolégico e social e assim se é reconhecido pelos ou-
tros que esperam maneiras de pensar, de sentir e de agir diversificadas,
favorecendo os esteredtipos mais as diferengas. De qualquer modo, podemos
usar indiferentemente um e outro vocabulo. Acresce ainda que o uso de “gé-
nero” & mais um maneirismo recente de origem anglo-saxénico (embora em
inglés também se use sex em sentido genérico e ndo apenas gender) que en-
trou na nossa lingua, via cientistas, pois antes o termo “sexo”, em portugués,
era abrangente e s6 se usava “género” na gramética para designar palavras
de género masculino ou feminino.

Freitas do Amaral (cf. Visdo, 20.11.2003) constatava a fraca prestagdo
dos alunos no ensino secundério, mormente nas disciplinas essenciais (Portu-
gués e Matemdtica) e na formagdo cientifica, deficiéncias no raciocinio (Filo-
sofia) e na perspectiva histérica, e ainda na formagdo para a democracia.
Advogava mesmo uma disciplina de cultura geral, o que é contestével, pois tal
cultura deve advir do somatério dos outros conhecimentos. Notava também
um défice evidente na formagdio civica, moral e estética, o que é evidente, da-
do pedir-se a escola uma formagdo predominantemente técnica, voltada para
a profissdo. Ndo obstante, a Lei de Bases do Sistema Educativo (em vias de
nova versdo), o Relatério Delors e outros documentos insistem numa formacdo
geral e humana. Ideal seria avangar simultaneamente nas duas direcgdes:
uma rigorosa formacédo técnica e cientifica, mas sem esquecer a humanista,
ndo apenas teoricamente mas na prética, isto €, formar antes a pessoa e o ci-
daddo, dirigir-se aos valores e ndo apenas aos contetdos programéticos. De
qualquer forma, o atraso e os desfasamentos no secundério j& provém do bé-
sico, e ambos véo reflectir-se ainda mais no ensino universitario.

Resultados provisérios difundidos pelos mass-media em principios de
2004 sobre as provas de aferi¢dio realizadas em Portugal em 2002 (e tam-
bém em 2003) d&o a entender que se trata de desempenhos escolares baixos
que vdo piorando & medida que os alunos avangam nos anos escolares, sen-
do melhores no 4° ano e piores no 9°. As baixas ‘performances’ notam-se
particularmente em Matemética e no Portugués. Por sexo, as raparigas avan-
tajam-se em Portugués e os rapazes em Matemdtica, mas com diferencas mi-
nimas.

Noticias provindas da Alemanha em principios de 2004 ddo conta do
alarme de politicos e pedagogos. Uma quarta parte dos estudantes universita-
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rios abandona o curso sem o ter terminado (em Portugal a percentagem ainda
serd maior). Razdes principais invocadas: perda de motivagdio, mds notas e
reprovagdes, dificuldades econémicas, perspectivas de desemprego apés o
curso, empregos aliciantes sem requererem um curso superior.

Uma comissdo europeia veio concluir, no inicio de 2004, que era preciso
dar mais importéncia & memorizagdo, o que jé era sabido, mas pedagogos
da nossa praga riram-se durante muito tempo do “aprender de cor”, por
exemplo, a tabuada ou o abecedério, cuja memorizacdo se tornou quase
proibitiva. Era o reino da maquina de calcular, que agora, segundo outros,
deve ser evitada e até banida da escola. No secundério, também houve uma
proliferagdo de disciplinas no ensino das ciéncias. Ideal seria serem menos
mas mais aprofundadas.

Joana Araijo, correspondente nos Estados Unidos para a revista Familia
Cristd (Janeiro, 2004) dava conta da crise no ensino bésico americano que a
alta tecnologia ndo conseguiu colmatar. Todd Oppenheimer, no seu livro re-
cente e com um fitulo desafiante - Mente cintilante: a falsa promessa tecnolégi-
ca na sala de aulas e como salvar a aprendizagem - considera que o entu-
siasmo inicial pelo uso do computador nas escolas acabaré por desfalecer. O
autor levou a cabo uma série de entrevistas a professores e alunos em vérias
escolas americanas do ensino bésico, piblicas e privadas, de meios favoreci-
dos e degradados. Entrevistou também vérios especialistas na matéria. Os re-
sultados da investigacdo revelaram que os alunos das escolas onde o compu-
tador tem papel secundério exibiam conhecimentos mais profundos das
matérias estudadas, mostravam maior criatividade e maior capacidade de
concentragdio do que os alunos das escolas com high tech. Oppenheimer néo
defende que a tecnologia educativa deva ser descartada, até porque se inves-
tiram, na Oltima década do século passado, somas astronémicas para colocar
computadores nas salas de aula. Al Gore, vice-presidente no tempo de Clin-
ton, desejou até um computador por aluno, também para permitir acesso & In-
ternet como capaz de democratizar o conhecimento. Mas concluiu-se que esta
informatizagdio massiva do ensino ndo resolveu os problemas. Segundo Op-
penheimer, o que realmente é importante no processo de aprendizagem é ter
professores qualificados, turmas pequenas, estimular o pensamento critico, fa-
zer trabalhos interessantes e apostar na interacgdo professor/cﬂuno e alu-
no/aluno. O autor termina constatando que a actual politica de ensino & mais
o resultado de interesses politicos e econémicos do que proveniente duma me-
lhor pedagogia.

Entretanto, em Portugal, noticias de 04.02.2004 davam conta de que o
primeiro-ministro, Durdio Barroso, defende uma maior informatizagdo das es-
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colas na esperanca de um melhor ensino e aprendizagem, estando disposto
investir milhes de euros em computadores para a escola.

Outras noticias referem-se mais em particular as diferenciagdes por géne-
ro. Um artigo no New York Times (10.12.1998) dava conta de uma pesquisa
onde os rapazes levavam vantagens sobre as raparigas no que concerne a es-
tudos tecnolégicos. Por sua vez, o prestigiado jornal londrino The Times
(11.07.2003) trazia um artigo assinado por Tony Halpin onde realcava as di-
ferencas no sucesso escolar por género. Segundo opinido dos inspectores (re-
latério Ofsted — Boys” Achievement in Secondary Schools), uma maior discipli-
na e espirito de competitividade nas escolas ajudaria os rapazes a ultrapassar
o menor rendimento em confronto com as raparigas. Os rapazes obtiveram
melhores resultados em escolas onde os professores impuseram respeito, com-
binando altas expectativas com certo humor. Provou-se que os rapazes ren-
dem mais com professores que impdem limites claros ao comportamento e tém
mais entusiasmo na aprendizagem. Com professores mediocres descia o ren-
dimento e aumentava o mau comportamento, sobretudo nos rapazes, conse-
guindo as raparigas manter melhor a aprendizagem em ambientes onde o
professor nédio é suficientemente respeitado.

Os rapazes necessitam também mais de actividades extra-curriculares e
de um maior sentimento de pertenga. Preferem ainda pequenas tarefas e coi-
sas relacionadas com a vida real, mormente quando hé uma certa graga e
competicdo na tarefa. As raparigas também gostam de tudo isto, mas funcio-
nam menos mal na sua auséncia. Em todo o caso, insiste-se no empenho inte-
lectual € em acabar com uma cultura anti-aprendizagem. Quanto a estratégia
dos lugares a ocupar na sala de aula, os rapazes rendem mais quando néio
sdo autorizados a sentar-se junto dos amigos, e nalgumas escolas resultou
também sentar alternadamente um rapaz e uma rapariga. Na linha destas
constatagdes, o Relatério revelou maior aprendizagem das raparigas em to-
das as disciplinas e as vezes com uma diferenca bastante significativa, que
mais se acentua & medida que vdo subindo nos degraus escolares.

O problema dos rapazes ou o sucesso no feminino

Vindo & produgdio mais cientifica, muitos livros e artigos tentam analisar e
comprender o fenémeno generalizado do fraco rendimento escolar, interes-
sando-nos neste momento particularmente a diferenciagdo por género, quer a
nivel de faculdades ou competéncias cognitivas diversificadas, quer mais con-
cretamente a nivel da realizacdo escolar. Os resultados obtidos em muitos tra-
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balhos empiricos, confirma a percepgdio que se tem da realidade, ouvindo
muitos educadores e professores de diversas instituicdes escolares, que o insu-
cesso é geral, aumentando com a idade e atingindo particularmente os rapa-
zes. Basta olhar para as classificagdes no final do ano escolar, sendo os me-
lhores alunos quase sempre do sexo feminino. Olhando também para o
chamado “quadro de honra”, onde ele existe (e pode ser discutivel) sdo nova-
mente as raparigas a ocuparem quase todos os lugares. De facto, diversos es-
tudos mostram que elas obtém mais prémios do que os rapazes, mas podem
infrometer-se outras varidveis, como o processo de ensino e de avaliagdo (Ri-
chardson, 2003).

J& ha muito que a ciéncia, e em particular a Psicologia, estudava diferen-
cialmente os dois géneros, precisamente na psicologia diferencial (diferengas
cognitivas, afectivas, motivacionais, comportamentais), mas também na psico-
logia do desenvolvimento, na psicologia da personalidade, na psicologia so-
cial, na psicologia da educagdo. Muitos estudos analisam estatisticamente os
resultados por género quanto a diversas variéveis cognitivas e quanto & reali-
zagdio escolar. Aligs, esta variavel independente ou interveniente e moderado-
ra &, juntamente com a idade, quase sempre mantida sob controlo.

Estudos diferenciais sdio também feitos a respeito de outros aspectos psi-
colégicos, como é o caso das expectativas de realizagdo automética ou auto-
cumpridas do professor na sala de aulas, ou o chamado “efeito Pigmalido”,
estudado particularmente por Rosenthal e Jacobson (1968) - ndo sem grande
polémica, dando origem a muitos estudos posteriores - que notaram diferen-
cas significativas nas trés varidveis dependentes em causa: quociente de inteli-
géncia, rendimento escolar e comportamento na sala de aula. Quanto ao Ql,
os rapazes avantajaram-se na dimensédo verbal e as raparigas no raciocinio,
ndo sendo facil explicar estes resultados; no rendimento escolar, as raparigas
eram melhores na leitura; nos diversos aspectos do comportamento controla-
dos, as diferengas por sexo foram irrelevantes. A variéavel que mais contribuia
para as diferencas era a idade, tendo os alunos mais novos expectados obtido
ganhos mais significativos (cf. Barros, 1992, 1999), Como em tantos outros
estudos, muitas vezes estas diferencas sdo pouco significativas e inconsisten-
tes, devendo sempre ter-se em conta simultaneamente a idade e outras varié-
veis interagentes.

Mais directamente no que diz respeito a inteligéncia, livros classicos como
o de Maccoby e Jacklin (1974), analisando muitas investigagdes, concluiram
que ha diferengas por género designadamente na capacidade verbal, numéri-
ca e espacial. Pde-se no entanto o problema se tais diferencas resultam efecti-
vamente das aptiddes cognitivas ou antes de influéncias sécio-pedagégicas.
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Em particular na aptiddo verbal (embora o termo possa ser abrangente e seja
necessario considerar outras variéveis, notadamente a idade), em geral as ra-
parigas levam vantagem, mas pouco significativa (Hyde e Linn, 1988).

Simpson (1999), usando criangas sobredotadas, seguindo o modelo de
Renzulli que realga sobretudo nestas criangas uma alta inteligéncia, alta moti-
vagdio para a tarefa e uma maior habilidade criativa, confirmou que a inteli-
géncia e a motivacdo sdo decisivas para o sucesso escolar dos sobredotados,
mas ndo uma especial criatividade. Também néo confirmou a influéncia do se-
xo para o sucesso, sendo unicamente a masculinidade um preditor significati-
vo do rendimento em matemética mas ndo na leitura, enquanto a feminilidade
ndo era preditor significativo nem na matematica nem na leitura.

Num robusto artigo de sintese sobre a natureza da inteligéncia, Neisser
et al. (1996), depois de analisarem os conceitos de inteligéncia conforme os
diversos autores, os instrumentos ou testes de avaliacéo da mesma, a sua ori-
gem genética e ambiental, estudam as diferencas conforme diversas varié-
veis, em primeiro lugar por sexo. Em geral, nos testes de inteligéncia, contro-
lando a variavel género, ndo se verificam diferencas ou elas sdo diminutas e
inconsistentes. Porém, nalgumas tarefas ha diferencas significativas e consis-
tentes. Assim, os homens realizam melhor tarefas visuais e espacio-tempo-
rais. As mulheres avantajam-se em tarefas quantitativas, nos primeiros anos
escolares, mas a partir da adolescéncia a situacdo inverte-se (Hyde, Fenne-
ma e Lamon, 1990). Os homens também levam vantagem em testes de racio-
cinio mecdnico.

No que concerne a competéncias ou tarefas verbais, ha diferengas subs-
tanciais a favor das mulheres, como na fluéncia verbal. As jovens obtém notas
mais elevadas em testes de composicdio literaria e na leitura. Efectivamente, ha
muitos mais rapazes do que raparigas com dislexia e outros problemas de lei-
tura (Sutaria, 1985) e de gaguez, particularmente em criancas pré-escolariza-
das (Yairi e Ambrose, 1992). Neisser et al. (1996) ddo conta também de me-
lhores performances das mulheres em algumas tarefas de meméria, mas é
necessdrio ter em conta os diversos tipos de meméria. McGivern et al. (1998)
concluiram igualmente que as mulheres possuem uma melhor meméria de re-
conhecimento visual, talvez devido a um processo inconsciente diversificado
de captar os estimulos ambientais.

Hé também autores que falam em “inteligéncia fluida”, ndo encontrando
diferencas relevantes conforme o género (Colom e Garcia-Lépez, 2002).

Voltando &s aptiddes numéricas ou as matemdticas, sdo os rapazes que
parecem levar vantagem, sobretudo a partir da adolescéncia ou da escola se-
cundéria. Sintetizando os estudos mais significativos feitos até entdo, Stage et
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al. (1985) chegam & concluséio de que os rapazes da escola secundéria tém
um pouco mais de sucesso nos testes de raciocinio matemético do que as ra-
parigas, mas igualdade nos testes de dlgebra e nos de conhecimentos bésicos
de matemética. Concluem ainda que quando estdo em causa algumas diferen-
¢as por sexo, elas tendem a aparecer mais cedo tratando-se de alunos mais
dotados e talentosos. De qualquer modo, quanto & matemética, mas também
quanto a outras competéncias, os factores culturais e escolares devem ser sem-
pre considerados, sob pena de ndio entendermos, por exemplo, como é que as
criangas do Japdo ou de Taiwan tém melhores resultados do que os seus pares
dos Estados Unidos.

Hyde, Fennema e Lamon (1990), numa meta-anélise de cem estudos,
constatam a tardia diferenga a favor dos rapazes quanto & matemética (na in-
fancia praticamente néo hé diferengas), mas a sua magnitude tem vindo a de-
clinar. Os autores concluem que as diferencas na ‘performance’ das matemati-
cas sdo pequenas. Todavia, deve interpretar-se o menor rendimento das
raparigas, sobretudo na resolugdio de problemas ou de tarefas envolvendo
uma complexidade cognitiva mais elevada, porque em tarefas de menor com-
plexidade, como o célculo, sdo elas a avantajar-se. Enfim, os autores con-
cluem, através desta meta-andlise, que tem pouco fundamento a conclusdo a
que chegaram Maccoby e Jacklin (1974, p. 352) de que “os rapazes excelem
na competéncia matemdtica” ou a que chegou Halpern (1986, p. 57) que
considera as diferencas a favor dos rapazes “robustas”. Na realidade, mesmo
a diferenga quanto & solugdo de problemas sé emerge na escola secundéria e
pode ser devida a competéncias que os rapazes adquirem fora da aula de
matemdtica, por exemplo, nas aulas de fisica e quimica mais frequentadas por
eles. De qualquer modo, tal diferenca é muito moderada.

Os rapazes manifestam ainda vantagens nas aptiddes espaciais (Linn e
Peterson, 1985). Outros estudos confirmaram esta tendéncia, bem como nou-
tras aptiddes, mas também que as diferengas séio pouco relevantes ou até in-
significantes (Feingold, 1988, 1994).

Este décalage por sexo, quanto ds competéncias cognitivas e ao rendi-
mento escolar, é de algum modo global, como vimos através de algumas nofi-
cias internacionais. Hé investigagdes cientificas considerando diversas etnias e
interculturas que também o provam. O “problema dos rapazes”, isto é, o seu
menor rendimento nos festes, desde h& muito que é debatido nas mais diver-
sas partes do mundo, mesmo nos paises escandinavos (Stage, 1988).

Um estudo realizado na India com alunos da escola secunddéria, concluiu
que as raparigas tm um sucesso escolar significativamente mais elevado do
que os rapazes (Singh e Maharaja, 1986).
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Gambell e Hunter (2000), analisando dados do Ministério da Educacdo
do Canadé e Programas indicadores de sucesso nas escolas canadianas de
origem inglesa concluem que as raparigas adolescentes (de 13 e 16 anos) t&m
muito maior sucesso no ler e escrever do que os rapazes da mesma idade,
tentando os autores explicar o fenémeno com razdes que podem ser discuti-
veis.

Filardo (1996) comparou adolescentes americanos de origem africana
com adolescentes brancos, concluindo que nestes hd maior diferenca entre os
sexos numa tarefa cooperativa de resolugdio de problemas, tentando interpre-
tar os resultados em termos de papéis sociais. Honora (2002), estudando par-
ticularmente adolescentes americanos de origem africana concluiu que as ra-
parigas com maior sucesso expressaram objectivos futuros e expectativas mais
elevadas do que os rapazes também bem sucedidos, além de considerarem
mais objectivos a longo prazo.

McCoy e Reynolds (1999), na sequéncia de outros trabalhos realizados
pelo segundo autor, através de um estudo longitudinal analisando particular-
mente os alunos repetentes, concluem que a variével sexo é um dos preditivos
da refencdio, havendo significativamente mais casos de repeténcia por parte
dos rapazes.

De qualquer modo, estdio muitas varidveis em jogo quanto a realizagdo
escolar de rapazes e raparigas. N&o apenas as diversas competéncias cogni-
tivas e as diversas disciplinas escolares, os programas e os professores, mas
também a idade, o estatuto social, e outros factores que interagem e interfe-
rem entre si. Dai ndo resultarem modelos univariados mas serem necessarios
estudos ou modelos multivariados, considerando vérias varidveis em interac-
¢do e interdependéncia. Por exemplo, o facto de os rapazes apresentarem
melhores resultados em matemética e nas ciéncias, pode acontecer apenas em
determinadas idades ou em determinados estratos sociais, sendo sempre de
considerar o impacto dos factores de socializagdio, mormente dos estilos edu-
cativos parentais (Barros, 1994, 2002; Maccoby, 2000). Efectivamente, sabe-
se que os pais, em conjunto, ou separadamente (a mde ou o pai) se relacio-
nam de forma diversificada com os filhos, conforme o sexo destes, levados
muitas vezes por esteredtipos sociais que sdo assumidos pelos filhos. Em todo
o caso, em geral os estudos mostram que uma boa prética educativa, de bom
teor afectivo e de aceitagdo, combinada com certa autonomia, propicia me-
lhores resultados escolares (Barros, 1994, 2002).

Relacionado com a idiossincrasia de cada sexo, e ainda com outras va-
riGveis, como os professores e a familia, & importante considerar outrossim a
importancia da motivagdo, factor decisivo para o sucesso. Os estudos por se-
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xo também neste aspecto ndo sdo conclusivos, se bem que os rapazes tendam
a usar maior persisténcia do que as raparigas. Mas é necessdrio igualmente
considerar outros factores. Muitos estudos, neste como noutros campos, & tém
uma ou mais décadas, assistindo-se cada vez mais a grandes mudangas, no
sentido da aproximagdo das raparigas aos rapazes. Digamos que, no passa-
do, a respeito do sucesso escolar (e noutros sectores), dominou o sexo mascu-
lino; recentemente assitiu-se a um ‘empate’ ou a uma espécie de moda escolar
‘unisexo’; no futuro (e j& no presente) vislumbra-se um dominio do sexo femi-
nino. Por exemplo, actualmente as mulheres invadiram a Universidade, sendo
i@ mais do que os homens, o que ndo acontecia algumas décadas atrés. O
mesmo se diga no mundo de trabalho.

Causas, consequéncias e solugdes

Qual a origem destas diferencas a nivel de capacidades cognitivas, onde
as mulheres parecem ultrapassar os homens, e consequente rendimento esco-
lar, onde na realidade j& obtém melhores resultados? Hé tentativas de explica-
¢do biolégica, particularmente a nivel neurolégico (por exemplo, o corpo ca-
loso tem a ver com a fluéncia verbal) e também endocrinolégico (Geary,
1998; Neisser et al., 1996), certamente com fundamento genético, mas estes
factores biolégicos interagem com factores socio-culturais, sendo dificil destrin-
¢é-los, se bem que ndo sdo de menosprezar influéncias biolégicas e mesmo
perinatais e posteriores, como a qualidade da alimentagdo, na explicagdo das
diferencas intelectuais. O sucesso na escola deve-se ainda a outros factores.

Hé estudos que demonstram que as diferencas por sexo quanto & motiva-
¢dio e sucesso escolar sdio mais funcdio de crengas estereotipadas quanto ao gé-
nero do que realmente dele dependentes (Pajares e Valiante, 2002). Rammstedt
e Rammsayer (2000) propuseram a um grupo de estudantes alemdes que se
auto-avaliassem em diversas variaveis de inteligéncia. Os rapazes considera-
ram-se superiores as raparigas na infeligéncia matemdtica, légica e espacial,
enquanto elas se pautaram mais alto na inteligéncia musical e interpessoal. Os
autores supdem que estes resultados séo influenciados por estereétipos. Consi-
derando esta influéncia, a diferenga s6 se manteve em competéncias matemati-
cas a favor dos rapazes e na meméria a favor das raparigas.

Brosnan (1998) tinha constatado que a superioridade masculina nas com-
peténcias espaciais, como matemdtica, ciéncia e cdlculo, era mais fungdio de
expectativas psicolégicas capazes de determinar a motivagdo para o sucesso
do que das reais maiores capacidades dos rapazes. Eccles (1987) dé conta
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da influéncia de moltiplas variaveis psicossociais na predicdo do rendimento
escolar.

Na realidade, as diferencas cognitivas por género podem ser menos sig-
nificativas do que inicialmente aparecia e, quando existem, podem ser mais
devidas a esteredtipos do que & realidade (Feingold, 1988). Controlando di-
versos indices cognitivos, frequentemente as diferencas séo pouco expressivas
e inconsistentes variando ora a favor de um ora de outro sexo, conforme as
diversas aptiddes em causa (Geary, 1998; Halpern, 1986).

Quanto as disciplinas mais préprias para rapazes ou raparigas, White-
head (1996) constatou a mentalidade de que as ciéncias séo vistas como mas-
culinas, enquanto as artes e as linguas como femininas, embora os sujeitos
acreditassem que ambos os sexos eram capazes de obter sucesso em qualquer
uma das éreas. O autor conclui que estas estereotipias ou viés sexual atingia
mais o sexo masculino.

Furnham (2001), analisando também diversos estudos sobre a auto-ava-
liagdo da inteligéncia, concluiu, entre outras coisas, que os homens tendem a
sobrevalorizar-se em relagdio as mulheres em diversos aspectos da inteligén-
cia, particularmente no dominio da matemdtica e da compreenséo espacial.

Pode haver ainda influéncias indirectas; por exemplo, se as raparigas tém
uma auto-estima melhor do que os rapazes, isso afecta o sucesso escolar, ape-
sar de dever considerar-se outras variaveis (Alpert-Gillis e Connell, 1989).

Uma resposta sobre as diferencas poderia estar outrossim nas atribuicdes
de causalidade. Efectivamente, um artigo de Georgiu (1999), com criangas do
sexto ano, pdde constatar que as meninas com alto sucesso faziam atribuicdes
mais internas, sobretudo o esforgo, do que os rapazes. A diferenca poderia
também advir das auto-expectativas ou das crengas sobre controlo dos refor-
¢os, apresentando em geral os rapazes (alunos), bem como os professores,
uma maior tendéncia para a internalidade, em termos de locus de controlo,
em relagdo as raparigas (cf. Barros, Barros e Neto, 1993).

Quando estdo em causa adolescentes, alguns autores pensam que as dife-
rencas sdio devidas a turbuléncia da idade e que passada a crise da adoles-
céncia o equilibrio volta a dominar. Numa investigagdio, Gambell e Hunter
(2000) notam que as diferencas se mantém dos 13 para os 16 anos.

Um estudo realizado na China (Chen, Liu e Li, 2000) realga a importén-
cia dos estilos educativos parentais no sucesso escolar dos filhos, sendo o esti-
lo mais democrético ou responsivo, onde prevalece o calor humano, o mais
eficiente e que provavelmente resulta melhor nas raparigas.

Hé também diferengas no rendimento cognitivo e escolar por sexo devido
a diferentes culturas e etnias. Estudos realizados particularmente nos Estados
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Unidos com americanos de origem asidtica, hispanica e africana e com ame-
ricanos nativos notam alguns factores susceptiveis de influenciar as diferengas
(cf. Neisser et al,. 1996).

Terdio estas diferencas no rendimento escolar consequéncias2 Sendo os ra-
pazes os que mais frequentemente repetem o ano académico, mesmo conside-
rando outras variéveis como a classe social (McCoy e Reynolds, 1999), pode-
rdo estes ser mais perturbados na sua personalidade e mais levados a
abandonar a escola.

Uma solucdio poderia passar por separar novamente os sexos nas escolas,
se se concluisse que as raparigas obtém maior sucesso & custo dos rapazes,
segundo um relatério no New Magazine do Canadé (03.12.2000) com o fitu-
lo sugestivo: if girls can succeed only at the expense of boys, maybe we need
segregated schools. Constatando que na escola secundéria as raparigas le-
vam vantagem sobre os rapazes em matemdtica e ciéncias, sugere-se a hipé-
tese de haver escolas separadas por sexo para quem prefira tal. Mas certa-
mente ficou s6 como sugestdo com pouco sentido e sem ser levada & prética,
pois ndo resolveria a situacdo. Esta passa sobretudo por estratégias diversifi-
cadas de ensino/aprendizagem e de auto-aceitagdo da diversificagdio por gé-
nero a todos os niveis, a comegar pelo cognitivo.

Estando o sucesso escolar mais identificado com a feminilidade ou como
“coisas de meninas”, os rapazes podem sentir-se num certo dilema entre lutar
também pelo sucesso mantendo a sua masculinidade ou desinvestir na escola
para ndo serem considerados menos masculinos. Renold (2001) explora as
estratégias que os rapazes usam para negociar a tensdo entre a percebida fe-
minilizagdio do sucesso académico e a necessidade de projectar uma coerente
e estavel hegemonia da masculinidade; isto é, dando-se conta de que na rea-
lidade as meninas se avantajam no rendimento escolar, como pode ser isso
compativel com a necessidade de afirmar a sua masculinidade? Sobretudo os
rapazes com mais sucesso tm mais dificuldade em afirmar ao mesmo tempo
a sua masculinidade. Mas podem convencer-se e serem convencidos de que
também é ‘masculino’ o sucesso escolar e que a competitividade entre os se-
xos deve ceder lugar & colaboragdio e mitua complementaridade, se bem que
uma certa competitividade favorece mais os rapazes. Note-se ainda que a in-
disciplina hoje reinante nas escolas, prejudica mais os rapazes e pode ser ou-
tra causa de um menor rendimento.

Em suma, s6 uma visdo holistica e plurifactorial, exigindo por isso mode-
los de interpretagdo multivariados, pode tentar compreender o fenémeno com-
plexo do insucesso escolar em geral e em particular do sexo masculino, com
consequéncias e solugdes também elas complexas.
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COGNITIVE DIFFERENCES AND SCHOOL
ACHIEVEMENT BY GENDER

José H. Barros de Oliveira
Faculdade de Psicologia e de C.E., Univ. do Porto, Portugal

Abstract: Much research has been conducted on the differences of general and speci-
fic intelligence by gender, analyzing in particular some factors, such as verbal and numeri-
cal capacity. Data indicate a tendency for young females to score higher in diverse verbal
expressions and for young males to score higher in mathematical shills. However, on one
hand, many of these differences are inconsistent and irrelevant, and other variables, such as
age, must be taken into account. On the other hand, females tend to succeed in school more
than males in almost every subject and, again, factors other than intelligence play a role in
their success. This article presents an overview of several studies conducted on the subject
of cognitive differences and school achievement by gender, as well as the etiology, impli-
cations and possible solutions for this problem, which requires a holistic interpretation.

KEY-WORDS: Gender, intelligence, cognitive factors, school success.
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Maria do Céu Taveira
Departamento Psicologia, Universidade do Minho, Portugal

Resumo

Nesta comunicagdo referem-se contributos principais da teoria e investigacdo sobre a
influéncia do género no desenvolvimento vocacional das criangas e dos adolescentes. Nes-
te ambito, serd dada uma atengdo especial aos autores e estudos nacionais sobre o tema.
Procura-se, além disso, traduzir ideias tedricas e dados da investigagdo empirica em reco-
mendacdes para a prética psicopedagdgica em contexto escolar, com vista a criacdo de am-
bientes escolares cada vez mais sensiveis as questdes de género.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento vocacional, género, infdncia, adolescéncia.

Introducao

Neste artigo, abordaremos o género em relagdo com o desenvolvimento
vocacional das criancas e dos adolescentes, traduzindo ideias teéricas e da-
dos da investigacdo empirica em recomendagdes para a pratica psicopedagé-
gica em contexto escolar, com vista & criagdo de ambientes escolares cada vez
mais sensiveis ds questdes de género. Esperamos assim deixar algum contribu-
to para o debate em redor dos seguintes quesitos: Como pensar as questdes
de género na orientagdo e no desenvolvimento vocacional de jovens? O que
sabemos da investigagdo? Como poderemos intervir para transformar as nos-
sas escolas em ambientes mais sensiveis as questdes de género?

Com efeito, uma ideia veiculada na literatura psicolégica, demonstrada
aliés, por diversas vezes, pela investigagdio, é que os processos relaciona-
dos com o género influenciam quer o comportamento dos individuos - os
seus pensamentos, sentimentos e acgdes, quer as inferacgdes sociais, aju-
dando ainda a determinar a estrutura das instituicdes sociais (cf. Fassinger,
2000, p. 346). Estas convicgdes encontram expressdo na Psicologia Voca-
cional também. E sobretudo ao longo dos Gltimos trinta anos, devido ao im-
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pacto que os movimentos e as teorias feministas tiveram nesta drea de co-
nhecimento e de intervengdo. Ao longo daquele periodo, em diversos arti-
gos cientificos, se evidencia, de modo mais ou menos explicito, a importan-
cia de aumentar, nos profissionais de orientagdo, a consciéncia do papel
das questdes de género na orientacdo escolar e profissional das pessoas. E,
também, a importéncia de tais profissionais desenvolverem conhecimento e
competéncias especificas, consideradas necessarias para ajudar as pessoas
a saber lidar com os efeitos perniciosos de ideias demasiado tradicionais
acerca dos papéis que homens e mulheres devem desempenhar na vida e
na sociedade. A finalidade principal de tais intervengdes deliberadas é aju-
dar homens e mulheres, desde cedo, a combater esteredtipos associados ao
género e a ser assertivos, isto &, a zelar de modo ndo agressivo pelos seus
direitos como individuos e cidaddos.

A importancia crescente atribuida ao género no dominio da orientagdo
foi suscitada, como em outros dominios, pela constatagdio de desigualdades
nas oportunidades de acesso e de sucesso entre homens e mulheres, em desfa-
vor destas Gltimas, nos mundos da educacéio/formacdo e do mercado de tra-
balho (Diamant,1993).

As questdes de género foram abordadas na Psicologia Vocacional de um
modo mais aprofundado, nas décadas de 70 e 80 do século passado, por
mulheres, tedricas e investigadoras bem conhecidas no dominio, como é o ca-
so de Nancy Betz, Louise Fitzgerald, Helen Farmer, Ruth Fassinger, e Linda
Gottfredson, entre outras. Dos vérios temas que o estudo das questdes de gé-
nero fem suscitado, no campo da orientagdo, incluem-se (cf. Fassinger, 2000):
a definicdo e a relagdo entre sexo e género; os processos de socializagdo as-
sociados ao género e o seu impacto nas dreas relacionadas da educagdo, tra-
balho e familia; o estudo de diferengas de comportamento e de trajectéria de
desenvolvimento vocacional associadas ao sexo e género; a relagdo entre gé-
nero e sexualidade e seu impacto na triade educagdo-trabalho-familia; a rela-
¢do entre género, sexualidade e identidade vocacional; e, o género como um
contexto de orientagdo e desenvolvimento vocacional Alguns destes temas es-
tdo subjacentes na andlise realizada ao longo deste artigo sobre a problemé-
tica.

Concepgoes, género e desenvolvimento vocacional

Uma das primeiras questdes com que nos deparamos ao tentar entender
as questdes associadas ao sexo e ao género na Psicologia Vocacional é a pré-

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1



O desenvolvimento vocacional na infancia e adolescéncia: Sensibilidade as questdes de género

pria definicdo adoptada do conceito de género. Enquanto o termo sexo desig-
na caracteristicas sexuais biolégicas do homem e da mulher, o conceito de gé-
nero remete-nos para o conjunto de significados, crengas, atitudes e papéis de
vida que as pessoas atribuem e associam ao homem e & mulher, e que estdo
na base do sentido atribuido, num dado momento e contexto, aos conceitos de
feminilidade e de masculinidade (cf. Fassinger, 2000; Amaéncio 1994, 1999;
Nogueira, 2001ab).

Na Psicologia Vocacional, contudo, tal como acontece em outras éreas
da Psicologia, os investigadores tém utilizado, por diversas vezes, os termos
sexo e género, como sinénimos. Este facto tem impedido incorporar devida-
mente, na Psicologia Vocacional, os contributos que os Estudos de Género t#&m
trazido, nos Ultimos trinta anos, ao nosso conhecimento. Ora, no seio deste 0l-
timo dominio, tem-se estabelecido uma distingdio cada vez mais precisa entre
os dois conceitos- sexo e género- evoluindo-se, para além disso, de concep-
¢des feministas de tipo trago-e-factor, para uma perspectiva feminista sécio-
construccionista, ndo essencialista, das questdes de género (Harding, 1986, in
Nogeira, 2001a).

Nesta nova perspectiva, de acordo com autores como Nogueira e Aman-
cio (1996) e Nogueira (1997, 2001ab), o género deixa de ser concebido co-
mo uma qualidade inata da pessoa, associada ao sexo, para passar a desig-
nar um processo de construgdio relacional e social de significados associados
ao ser mulher e homem. Isto &, um sistema de significados que se constréi e se
organiza nas interacgdes entre pessoas e outras pessoas especiais, como os
familiares, os professores e os amigos, ou mesmo, entre pessoas e especialis-
tas de orientacdo escolar e profissional - e que pode influenciar o acesso aos
recursos e o sucesso escolar e profissional de mulheres e homens. E este um
posicionamento que questiona a natureza dos préprios processos de socializa-
¢dio, em casa, na escola ou na comunidade, os quais, muitas vezes, estdo na
base das disparidades entre homens e mulheres na educagéo, no trabalho, na
familia e na comunidade. Tal como nos evidencia Nogueira (1999; 2001ab),
na nova concepgdo, os factores que definem uma transaccéo particular como
feminina ou masculina deixam de ser o sexo dos actores, para passar a ser os
pardmetros situacionais nos quais determinado comportamento ocorre. Ou se-
ja, neste modo de pensar o género, ninguém pode ser considerado muito,
pouco, ou nada feminino ou masculino, em termos completos. Assim, em con-
textos particulares, as pessoas podem agir ou fazer feminino e, noutros, possi-
velmente, podem agir ou fazer masculino (Hare-Mustin e Marecek, 1990, in
Nogueira, 2001a). Seria importante que estas novas concepgdes de género
fossem tratadas de modo mais explicito pelos psicélogos vocacionais, quer na
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investigacdo, quer sobretudo na intervencdo, favorecendo a diversidade e
uma maior integragdo entre a educagdo e o desenvolvimento vocacional, a
cultura e o género.

Uma retrospectiva das teorias da Psicologia Vocacional, ao longo dos Glti-
mos 90 anos da existéncia deste dominio, permite constatar que hé condicdes
para se evoluir de uma concepgdio de essencialismo do género para uma po-
sicdio mais sécio-construccionista, apesar de haver ainda muito a fazer neste
sentido (cf. Swanson e Gore, 2000). Estamos a mover-nos de um foco nas di-
ferencas e semelhancas entre homens e mulheres, para um outro, em que a
andlise dos efeitos socialmente determinados, as nogdes mais contextualizadas
de género e os papéis de género, quer de homens, quer de mulheres, t&m ga-
nho maior relevéincia (Anselmi e Law, 1998). Em seguida, procuraremos de-
monstrar uma tal evolugdo, analisando, em termos gerais, as principais pers-
pectivas da carreira, e o modo como o género tem sido concebido e estudado
em cada uma delas.

A Perspectiva Vocacional dos Tracos

As primeiras feorias vocacionais acentuam a importdncia das caracteris-
ticas e tragos estaveis da personalidade e foram desenvolvidas para permitir
prever o sucesso ou insucesso escolar e profissional dos jovens e adultos, ba-
seados na procura de ambientes e situagdes que permitissem, & partida e du-
rante bastante tempo, um encaixe, o mais perfeito possivel, entre as caracte-
risticas estaveis da pessoa e as exigéncias, também estéveis, do ambiente.
Nesta perspectiva, foi realizado um forte investimento na anélise e na com-
preensdo de diferencas nas escolhas escolares e profissionais das pessoas, em
fungdo das suas caracteristicas biolégicas e disposicionais. Uma questdo de
investigagdo tipica no seio destas teorias é tentar saber, por exemplo, se ho-
mens e mulheres escolhem diferentes cursos e profiss3es.

A este propésito, estd bem documentado na literatura vocacional que as
necessidades, motivagdes, os objectivos e problemas ou preocupagdes de ra-
parigas e rapazes podem ser diferentes (cf. Afonso e Taveira, 2002). No de-
bate sobre estas diferencas persistem dois temas: o primeiro é o da subutiliza-
¢do das capacidades das mulheres que se traduz numa segregacdo nos
empregos e em posicdes de mais baixo estatuto, salério, e oportunidade de
avango, quando aquelas sdo comparadas com os homens. O segundo tema é
o elevado nivel ou a sobrecarga de participagdo de uma grande parte das
mulheres nos papéis familiares, e os problemas que dai advém para algumas,
como aspiragdes de carreira comprometidas ou problemas de satde. Ou sejq,
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apesar da extensdo da participagdo da mulher na forga do trabalho ser uma
realidade e se assemelhar actualmente & dos homens, a natureza dessa parti-
cipagdio contém ainda particularidades a que devemos atender enquanto pro-
fissionais de orientagdio e educadores. Neste ambito, por exemplo, regista-se
ainda uma dificuldade elevada por parte das mulheres em aceder a carreiras
desejaveis e em balancear responsabilidades de trabalho e de vida familiar e
pessoal (Betz, 1994; Fitzgerald e Weitzman, 1992).

A Perspectiva Vocacional Desenvolvimentista

A medida que se foram produzindo profundas mudancas no mundo s6-
cio-profissional, surgem novas teorias vocacionais, de carécter desenvolvimen-
tista, como a teoria de Super e de Linda Gottfredson, que criticando o carécter
demasiado estatico das teorias de trago, assumem uma perspectiva diferente
no modo de ver o problema da orientagdo: encara-se a orientagdo vocacional
como uma série de acontecimentos ao longo da vida, definidos por expectati-
vas sociais dos mais velhos e pela capacidade, dos mais novos, em lidar com
tais exigéncias, em cada momento do curso de vida e ndio apenas no final da
adolescéncia. Definem-se estédios de um processo de desenvolvimento voca-
cional e, para cada um, tarefas distintas. Assim, poderia esperar-se que a
maioria dos homens e, depois com a sua entrada na escola e no mercado de
trabalho, que a maioria das mulheres, vivesse um periodo de Crescimento ou
Fantasia, do nascimento aos 11 anos; um periodo de Exploragdo da carreira,
dos 12 aos 20 anos, aproximadamente; o Estabelecimento numa profisséo e
emprego, dos 20 até aos anos 35 da vida adulta; seguindo — se a Manuten-
¢dio e o Desinvestimento ou Reforma da vida profissional, nos anos mais tar-
dios da vida adulta (Super, Savickas e Super, 1996).

E a compreenséio das mudangas no processo de orientagdo vocacional de
um mesmo individuo que mais interessa agora aos investigadores. Como é
que um mesmo homem ou uma mesma mulher vai mudando de objectivos e
vai aprendendo novos comportamentos e atitudes para lidar com as varias
questdes e problemas da sua vida vocacional e pessoal, torna-se o foco princi-
pal de estudo. E, também, que factores ou condicdes podem facilitar ou inibir
este processo de desenvolvimento? Nesta perspectiva, as questdes associadas
ao género constituem-se como um factor determinante do desenvolvimento vo-
cacional e, ainda que pouco aprofundada, numa visdo mais sécio-construc-
cionista do conceito.

Nesta linha, os trabalhos de autoras como Linda Gottfredson séo um con-
tributo interessante porque sugerem que o desenvolvimento vocacional & um
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processo que depende do desenvolvimento do préprio auto-conceito e também
do tipo de representagdes, imagens e conhecimento que progressivamente as
criangas, os jovens e os adultos véo formando sobre o mundo escolar e profis-
sional. As questdes de género sdo muito importantes nestes processos. Segun-
do Gottfredson (1981, 1996), a orientagdio sexual das actividades, ou sejq,
aquilo que se considera ser adequado para mulheres e homens, em termos de
actividades ocupacionais e profissionais, sdio ideias que se criam desde muito
cedo, pelos trés anos, e que determinam as preferéncias da crianga e as suas
representacdes sobre o modo como o trabalho estd organizado em casa, na
escola e na comunidade. Uma vez que o papel mais manifesto dos adultos é o
laboral, a crianga tem oportunidades, através da imitagdo de comportamentos
e atitudes, nas suas brincadeiras, de assumir as identidades que desejar e pér
& prova diferentes situagdes.

Com efeito, recentemente, num estudo realizado com 98 criancas de am-
bos os sexos, dos 3-6 anos de idade, a frequentar estabelecimentos de ensino
pré-escolar da cidade de Braga, Aradjo (2000) demonstrou que as criangas
estudadas evidenciavam preferéncias por actividades no jardim-de-inféncia
em fungdio da orientagdio sexual percebida nas actividades que, em muitos ca-
sos, era estereotipada. Este facto pode ter efeitos negativos na exploragdo
efectuada pela crianga ao longo da infancia e da adolescéncia, podendo res-
tringir o leque de actividades e ou experiéncias realizadas pela mesma. Estan-
do estas experiéncias e actividades na base da formagdo e do desenvolvimen-
to dos seus interesses e capacidades, é importante que em contextos
educativos como a escola se procure combater o efeito de tais esteredtipos,
para melhor promover o desenvolvimento vocacional das nossas criancas (Ta-
veira, Silva, Rodriguez, e Maia, 1998; Taveira e Rodriguez, 2003).

Assim, hd que assinalar, que como consequéncia deste tipo de modelos,
passa a ser importante desenvolver nas escolas, programas de cardcter desen-
volvimentista que, desde cedo, ajudem rapazes e raparigas, gradualmente, a
lidar com informagéo e actividades apropriadas relacionadas com o self, com
o mundo do trabalho ndo remunerado e remunerado e com a natureza dos
diversos papéis de vida (Taveira, 2002). Exemplos de questdes que as crian-
¢as poderdio aprender a responder, desde cedo, relacionadas com o self, o
mundo do trabalho e os papéis de vida, sdio: O que mais gosto de fazer na
escola e fora dela O que faz o Sr. X, por exemplo, aquele senhor que traba-
lha na mercearia perto de minha casa2 O que pensa o Sr. X, quando faz
aquilo? O que sente o Sr. X, quando o faz2 Por que é que as pessoas fazem o
que fazem?2 Porque é que é sempre o Sr. X que carrega com os sacos na Mer-
cearia e é sempre a Sra. W que arranja a disposicdo dos frutos e dos legu-
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mes? E eu, gosto mais, por exemplo, de fazer desenhos ou de brincar na casi-
nha e porqué? Trata-se de actividades destinadas a oferecer oportunidades de
aprendizagem sobre si préprio/a e sobre o meio circundante, apoiando a
construgdio progressiva de um auto-conceito vocacional, onde os papeis asso-
ciados ao género assumem um papel importante.

Face ainda as novas mudangas na natureza do mundo escolar e profissio-
nal, encara-se mais recentemente, dentro desta perspectiva, a possibilidade
dos individuos, homens e mulheres, a propésito de uma mudanga de carreira,
poderem viver também em momentos especificos do maxi-ciclo de Carreira ja
referido, um ou vérios mini-ciclos (também de crescimento-exploragdo-estabe-
lecimento-manutencéio e reforma) (cf. Super, Savickas, e Super, 1996).

A investigagcdo deste modelo com mulheres evidenciou, no entanto, que
para certos homens e para muitas mulheres, a trajectéria de desenvolvimento
vocacional ndo seguia um tal padréio, tendo sido possivel identificar, no caso
das mulheres, vérias outras formas ou padrdes de gestdo e desenvolvimento
da carreira, tendo em conta os papéis familiares, escolares e profissionais ao
longo da sua vida e também factores de ordem contextual e cultural, como a
classe social e a etnia (Fitzgerald, Fassinger, e Betz, 1995). Ou seja, comega a
compreender-se a necessidade de estudar ndo s6 as diferengas entre homens
e mulheres no desenvolvimento vocacional, mas também as particularidades
de certos grupos de mulheres e homens, e de aprofundar o papel dos contex-
tos relacionais, sociais e culturais nestes processos.

A Perspectiva Vocacional Desenvolvimentista-Contextualista e a Teoria da
Accdo

Sdo as abordagens vocacionais mais recentes, a teoria desenvolvimentis-
tas-contextualista e a teoria da acgdo, que melhor estdo a permitir responder
a novos focos cientificos e que mais condicdes criam para se adoptar, na Psi-
cologia Vocacional, uma concepgdo sécio-construccionista do género. Na
abordagem desenvolvimentista-contextualista da carreira, a orientagdio e o de-
senvolvimento vocacional sdo definidos como um processo de construgdio que
se efectua a partir de um processo continuo de interacgdo dindmica entre a
pessoa, em desenvolvimento, e os miltiplos contextos onde a pessoa vive, tam-
bém eles encarados como sistemas em desenvolvimento e em relacdo e inter-
dependéncia uns com os outros, desde os mais préximos - como a familia, a
escola, os ambientes de trabalho e a comunidade, até aos mais distantes - co-
mo o regime e as politica sociais, educativas e econémicas do pais onde se vi-
ve (Vondracek, Lerner, e Schulenberg, 1983).
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Neste dmbito, a teoria soécio-cognitiva da carreira, baseada nos conceitos
de expectativas de auto-eficacia, de expectativas de resultados e de obijectivos
pessoais, explicita muito bem a influéncia da escola e da familia em diversos
aspectos do desenvolvimento vocacional das criancas e dos jovens (Lent,
Brown, e Hackett, 1994). E seguramente uma das posicdes tedricas que me-
lhor poderé ajudar a compreender as causas e a natureza de possiveis dispa-
ridades nos padrdes de escolha, acesso e sucesso no ensino em fungdio do gé-
nero das pessoas. Trata-se de uma posicdio que permite tracar as relagdes
complexas que existem entre as pessoas e os seus ambientes escolares e pro-
fissionais, entre os factores pessoais e interpessoais e, entre as influéncias im-
postas internamente e externamente ds pessoas, no que respeita a sua vida de
estudante e trabalhador (Lent, Brown, e Hackett, 1994). De acordo com a
perspectiva sécio-cognitiva da carreira, os interesses relacionam-se com as es-
colhas que as pessoas realizam e com as acgdes que as mesmas desenvolvem
para concretizar as suas escolhas no terreno. Assim, mantendo-se o restante
igual, as pessoas escolhem, ou desenvolvem objectivos de escolha por éreas
ou ocupagdes em que estdio interessadas. Mas as escolhas podem ser afecta-
das também por influéncias do meio e de personalidade. Por exemplo, as pes-
soas tendem a por de lado um pouco os seus interesses se perceberem que o
ambiente ndo as apoia ou se percepcionam barreiras significativas & entrada
e 0o sucesso nas carreiras que mais lhes interessam. Quando as pessoas per-
cebem a necessidade de comprometer os seus interesses devido a limitagdo de
oportunidades, devido a barreiras intransponiveis, ou a um ambiente muito
pouco apoiante, fardo as suas escolhas na base da acessibilidade a certos
empregos, na base das suas crengas de auto-eficacia e, na base das suas ex-
pectativas de resultados. Ou seja, mulheres e homens, ao implementarem os
seus inferesses académicos, podem escolher trajectérias vocacionais menos in-
teressantes mas que estdo ao seu dispor, que consideram que poderiam pro-
porcionar resultados adequados e que acreditam poder realizar com sucesso.
Sabemos que as experiéncias de sucesso promovem o desenvolvimento de ca-
pacidades e, como consequéncia, a auto-eficicia e as expectativas de resulta-
dos, criando-se, neste caso, um ciclo dindmico de funcionamento. Pais e pro-
fessores constituem fontes de informagdo relevantes nos processos de
construgdio de significados em redor dos papéis atribuidos ao sexo, na mode-
lagdio, avaliagdo, desempenho e mérito, contribuindo para o desenvolvimento
de inferesses e de valores vocacionais. O trabalho de consultadoria vocacio-
nal junto dos pais e professores pode ser uma condigdo favoravel & aborda-
gem adequada das questdes de género nas préticas educativas das nossas
criangas e jovens.
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Por sua vez, na linha mais construtivista, com a teoria da acc¢do intencio-
nal, marca-se a ideia de que o pensamento e a acgdo das pessoas podem ser
melhor compreendidas na situagdo em que ela se desenvolve. A acgdio é ex-
plicada em termos dos objectivos e significados que lhe estdo ligados. O com-
portamento é encarado como dirigido para objectivos e regulado por forcas
sociais e cognitivas. Os objectivos, planos, estratégias, decisdes, avaliagdes, a
escolha, o sucesso e o insucesso, devem ser encarados como fazendo parte de
sistemas compreensivos, que incluem projectos de médio e longo prazo (Soa-
res, 1998). A nivel individual, as acgdes sdio compreendidas como sendo leva-
das a cabo por agentes, ou seja, pessoas capazes também elas préprias de
moldar os seus ambientes e os seus comportamentos, prosseguindo projectos,
estabelecendo obijectivos, realizando planos, e monitorizando o seu préprio
comportamento, pensamentos e emogdes. O significado social tem aqui um
papel especial na acgdio dirigida para objectivos. Sdio a fabrica da inferacgdo
social e tem consequéncias sociais. A acgdo conjunta de duas pessoas ou de
grupo, tem um valor especial. A carreira de uma pessoa é encarada como um
processo, quer de agentes e acgdes individuais, quer de grupos sociais. Assim,
as caracteristicas do contexto das relagdes familia-alunos, professor-aluno e
profissional de orientagdio-aluno, passam a ser objecto de maior atencéo e
podem ser modificadas para se tornarem mais sensiveis as questdes de géne-
ro, facilitando o desenvolvimento vocacional (Young, Friesen, e Pearson,
1988).

Estes diferentes paradigmas tém influenciado de modo distinto as linhas
de investigagdio sobre o papel do género na orientagdo das pessoas. No en-
tanto, muita da investigagdo realizada reflecte ainda uma posigdo essencialis-
ta no modo de pensar sobre o género na educagdo e na orientagdo vocacio-
nal. Assim, apesar da evolugdo referida, muito ha ainda a fazer neste campo,
quer no que respeita a teoria, quer no que respeita a investigagdo.

Outros contributos oriundos da investigacéo vocacional

Ao longo de mais de trés décadas que a investigagdo sobre as questdes
de género tem — nos confrontado com trabalhos interessantes no dominio da
orientagdo escolar e profissional. Os primeiros trabalhos, como ja referimos,
focaram-se na identificacéo das diferencas e semelhancas entre homens e mu-
lheres e na diferenciacdo de carreiras orientadas para os homens e para as
mulheres. Mais recentemente, comegam a explorar-se as questdes vocacionais
de diversos subgrupos de mulheres e homens que nasceram, se educam e tra-
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balham em contextos especificos. Estes subgrupos incluem, por exemplo, as
mulheres de cor, pobres, e da classe trabalhadora, com deficiéncias, ou ain-
da, mulheres educadas, de classe média e alta, e mulheres de diferentes etnias
(exs. Betz e Fitzgerald, 1987; Fassinger, 1996).

Com efeito, apesar de se reconhecer que, a partir dos anos 70, em paises
como o nosso, o hiato entre os niveis educacionais de homens e mulheres estd
a desaparecer, é possivel encontrar: (i) mais homens do que mulheres nas
dreas da Matemdtica, Tecnologia e Ciéncias e com melhor realizagdo; (ii)
mais mulheres que homens nas dreas dos Servicos e com melhor realizagdo;
(iii) mais mulheres com niveis superiores de realizagdo na linguagem escrita e
falada; (iv) mais mulheres a frequentar e a graduarem-se no ensino superior
mas sem o sucesso correspondente no mercado de trabalho (exs. Afonso e Ta-
veira, 2001; The Condition of Education, 1995).

Estes factos devem-se aos diferentes percursos escolares, as diferentes op-
¢des vocacionais de homens e mulheres, opgdes dominadas pelos esteredtipos
de género, a que acresce também o préprio funcionamento do mundo do tra-
balho: a mentalidade dos empregadores que também é condicionada por
aqueles estereétipos. Assim sendo, os conteddos da exploragdo vocacional
parecem continuar bastante dependentes ou associados co sexo e o préprio
processo de exploracdo poderé ser influenciado por estas representagdes e
crencas tdo enraizadas (Afonso e Taveira, 2001).

Muitas das vezes os ambientes de aprendizagem encorajam muito pou-
co as mulheres e os homens para que explorem opgdes vocacionais ndo tra-
dicionais: as interacgdes que se estabelecem entre professores e alunos, as
diferentes expectativas dos professores em relagdio a homens e mulheres, o
uso dos equipamentos (laboratérios, oficinas, aparelhos), a prépria mentali-
dade cultivada nas salas de aula, séio de molde a favorecerem orientacdes
vocacionais segundo uma visdo essencialista do género (cf. Kenway e
Gough, 1998, p. 8). Ou seja, alguns efeitos da diferenciacdo escolar, se-
gundo o sexo, parecem continuar a manifestar-se actualmente, menos rela-
cionados com o acesso & escola, o qual se tornou obrigatério e universal, e
mais com a diferenciagdo subtil que continua a fazer-se sentir no interior do
sistema educativo, condicionando os percursos escolares de mulheres e ho-
mens. Em termos de processo de exploragdo as variagdes encontrados indi-
cam-nos que as raparigas se sentem menos confiantes no que respeita o
atingir de uma posicdo preferida no mercado de trabalho e atribuem mais
valor as actividades exploratérias, mas experimentam mais stress com a to-

mada de decisdo, quando comparadas com os seus colegas rapazes (Afon-
so e Taveira, 2001).
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Neste contexto é de referir o estudo de Astin (1984) que, ao comparar a
educagdo das mulheres em diversos paises (Estados Unidos, Japdo, Grécia,
Austrélia, Nova Zeléndia), sugere que as barreiras que se opdem ao progres-
so educativo das mulheres sdo semelhantes em todos estes paises: ndo sdo ja
barreiras do tipo legal, mas barreiras enraizadas nas atitudes e na cultura, de
carécter psicolégico, que interferem na exploracdo e no compromisso com op-
¢des vocacionais. As barreiras externas, do ambiente ou contexto em que o
individuo esté a viver, a educar-se ou a trabalhar, podem ser impostas pelos
individuos mas em geral #8m as suas raizes numa dada estrutura social - leis,
politicas, normas do local de trabalho, as ideologias de género, as préticas
educativas. Alguns exemplos podem ser os esteredtipos profissionais, os este-
redtipos de papel de género, o viés de género na educagdo, as barreiras na
educagdo superior, um ambiente nulo que falha em encorajar as mulheres
prosseguir as carreiras desejadas, falta de modelos de comportamento e de
carreira e de mentores ou supervisores, a avaliagdio que se faz nos gabinetes
de psicologia muitas vezes enviesada no sentido dos homens, e alguma discri-
minagdo mais directa relacionada com o género, a raga a etnia, ou outros ti-
pos de diversidade (salérios desiguais, assédio no local de trabalho, entre ou-
tros) (Fassinger, 2000, p.361-362). Em muitos casos, no que respeita as
mulheres, foi acontecendo uma substituicdio da discriminagdo ébvia por uma
tolerdncia benevolente & sua presenca, caracterizada por uma certa falta de
apoio ou encorajamento. Assim, por exemplo, as mulheres ndo séo excluidas
de determinados dominios de trabalho escolar ou profissional mas, quando
estudamos mulheres particulares, verifica-se que elas continuam a relatar
experiéncia de dificuldades no acesso as chefias, em adquirir apoios financei-
ros, em obter encorajamento explicito ao avango nas suas carreiras (Noguei-
ra, 1997).

Num outro estudo mais recente, realizado por Carr e colaboradores
(1998), sobre a produtividade das mulheres e dos homens numa faculdade de
medicina norte-americana, verificou-se que as mulheres com criangas eram
menos produtivas (ex. escreviam 18 artigos e ndo 29 como os homens) e esta-
vam menos satisfeitas com o seu progresso na carreira profissional do que os
colegas homens responséveis igualmente pela educagdio de criancas. Neste
estudo, os autores atribuiram estas diferencas néo sé a um maior grau de res-
ponsabilidade das mulheres pela educagdo das criangas, como também e so-
bretudo, pela falta de apoio institucional as mulheres, em termos de apoio fi-
nanceiro & investigagdio, e em termos de apoio administrativo ao seu trabalho.

Tal como Afonso e Taveira (2002) evidenciam, funciona aqui uma espécie
de circularidade: as mulheres, no que respeita aos dominios e niveis de activi-
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dade vocacional ndo tradicional, experimentam pouco, sdio pouco estimula-
das, ndo s&o suficientemente apoiadas e quando tentam ou se propdem enve-
redar por estes dominios sentem-se mais ansiosas, menos confiantes nas suas
possibilidades e, por conseguinte, experimentam mais frequentemente, senti-
mentos de baixa auto-eficécia e abandonam ou desistem daqueles dominios.
Os homens, desde cedo e por virtude da influéncia dos tradicionais papéis de
género, sdo mais estimulados, apoiados e encorajados a prosseguirem carrei-
ras vocacionais nos diversos dominios e niveis que tradicionalmente lhes estdo
reservados.

Os dados desta linha de investigagdo contribuem para suscitar acordo en-
tre tedricos e investigadores contemporéineos que se dedicam ao estudo das
mulheres, sobre o papel de barreiras externas e estruturais nos comportamen-
tos de escolha, implementagdio e sucesso vocacional das pessoas (cf. Fassin-
ger, 2000; Nogueira, 1997; Saavedra, 2001; Seijas e Cunha, 2003). As bar-
reiras externas ou estruturais sdo abordadas, muitas vezes, através da
mudanca social, por exemplo, via intervengdo psicolégica em organizacdes
como a escola, ou via intervencdo comunitéria.

Por outro lado, a influéncia de barreiras internas, tal como foram defini-
das, em 1987, por Betz e Fitzgerald, manifestam-se em determinadas mulhe-
res e, pensa-se ser o resultado de um processo de socializagdio que se traduz
na internalizagdio de crengas e representagdes do self menos favoraveis (Betz,
1994). Séio exemplos deste tipo de barreiras, os conflitos internos relativamen-
te & carreira, o evitamento do estudo da matemética, uma baixa auto-estima e
expectativas de auto-eficécia e expectativas de sucesso baixas. Estas barreiras
individuais séio aquelas que tradicionalmente foram alvo da atengdio, quer dos
profissionais de orientagdio, quer de outros profissionais da consulta psicolégi-
ca.

As questdes de género e a intervencéo vocacional

Neste ponto, interrogamo-nos sobre como poderemos traduzir e interpre-
tar a teoria e investigagdo sobre o papel do género na orientagdo e no desen-
volvimento vocacional das criangas e dos jovens, em recomendagdes para a
intervengdo. Isto &, por exemplo, o que pode ser feito para fornar a escola um
ambiente mais sensivel as questdes de género e a partir dai, capacitar-se para
intervir mais adequadamente nesta problemética, de modo a facilitar e a pro-
mover o desenvolvimento vocacional dos estudantes e dos seus profissionais?
A partilha de informagéio, a consultadoria vocacional a gestores e a professo-
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res e, o aconselhamento a familiares dos estudantes, poderdo ser modalida-
des de infervengdo a fer em conta, quando se pretender apoiar a consecugdio
deliberada de tais objectivos, por exemplo, em contexto escolar, ou até mes-
mo, comunitdrio.

Com efeito, a escola e as atitudes dos professores tendem, em geral, a
manter ou mesmo a reforcar os valores tradicionalmente associados & masculi-
nidade e & feminilidade veiculados pela sociedade e pelas familias, bem como
a reproduzir uma diferenciagdio de competéncias e saberes, supostamente es-
pecificos segundo o sexo (Basow, 1992; Saavedra, 2001). A escola e os pro-
fessores ndio podem, assim, deixar de reflectir sobre o seu papel e influéncia
na construgdio/reproducdio social dos esteredtipos afectos a cada sexo. Para
isso, os profissionais de orientagdio podem colaborar com a escola na organi-
zagdio de reunides, semindrios, e na preparacdo de informagdo sobre este te-
ma, de forma a suscitar o debate e a combater esterestipos e visdes de maior
essencialismo associadas ao género. Uma estratégia bastante utilizada tem si-
do o recurso a guias escritos ou em suporte informatico que abordam adequa-
damente estas questdes de acordo com a fase de desenvolvimento e as carac-
teristicas sécio-culturais de diversos grupos da populagdo escolar e
comunitaria. Outra medida utilizada com sucesso tem sido criar um ambiente,
nas salas de aula e na escola em geral, que preserve e favoreca objectivos e
préticas afirmativas por parte dos alunos. Através, também, do seu conheci-
mento e das actividades de exploragdo e de ligagdio ao mercado de trabalho
que os profissionais de orientagdio podem proporcionar, pode contribuir-se
para confrontar e alterar alguns dos mitos existentes bem como falsas com-
preensdes que se constroem face ds questdes de género. A acgdio afirmativa
pode contribuir, ademais, para sensibilizar a comunidade envolvente & escola,
em especial os empregadores, sobre a necessidade de politicas e préticas jus-
tas quanto ao género, no despedimento e na promogdo de carreira. Autores
como Basow (1992) e Seijas e Cunha (2003) referem-se a estas e a muitas ou-
tras medidas de interven¢do organizacional e individual que podem servir de
orientagdo para as praticas de desenvolvimento vocacional em Portugal.

As intervencdes vocacionais nas escolas basicas, secundérias e nas uni-
versidades contribuirdo seguramente para modelar a opinido ptblica sobre a
necessidade de os estudantes e seus familiares conhecerem e tornarem-se mais
competentes, razodveis e justos na abordagem das questdes de género em re-
lagdio com a carreira. Com efeito, os profissionais de orientagdo, enquanto es-
pecialistas do desenvolvimento humano, podem assumir um papel preventivo
ainda mais activo, através do sistema educativo, envolvendo pais, professores
e a prépria gestdo escolar no desenvolvimento de actividades de educagdo
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para a carreira fora e através dos programas escolares, de modo a sensibili-
zar professores, pais e alunos para a justica, equidade e para uma visdo me-
nos essencialista do género nas préticas, recursos e programas educativos.
Podem também assegurar-se que os seus préprios materiais de informagdo,
de avaliagdo psicolégica e de apoio & tomada de decisdo sdo eles proprios
justos e adequados no que respeita as questdes de género. A informagdo so-
bre as carreiras durante a infancia pode ser trabalhada a partir de informa-
¢do sobre os trabalhos que se realizam na escola, pela familia, na vizinhanca
e na comunidade mais préxima. Durante os Gltimos anos do ensino Basico e
no ensino Secundério essa informacdio pode ser mais diferenciada e organi-
zada em grandes dominios e categorias, baseada quer em fontes informais e
relacionais, como os amigos e os familiares, quer em apresentagdes informais
na escola, ou em outras fontes populares. Neste dmbito, hd que reconhecer
que os pais e as familias desempenham um papel importante na orientacdo e
desenvolvimento vocacional das criangas e adolescentes. E importante que es-
ta ideia seja trabalhada nos programas e na escola em geral. Sendo hoje
consensual a importancia do uso de tecnologias de informagdo e da comuni-
cacdio no contexto do ensino aprendizagem escolares, poderemos também uti-
lizar tais tecnologias como um instrumento fundamental de promogdo da
igualdade, a partir da sensibilizagdo dos educadores (professores ou pais), e
da motivagdo/incentivo & aprendizagem do e com o computador por parte
das criangas, raparigas e rapazes.

As acgdes e os papeis preventivos ndo estdo habitualmente no role de fun-
¢des mais esperadas dos psicologos escolares. Mas cada vez mais entende-
mos que o problema da orientagdio das pessoas ndio € um acto Gnico e que re-
quer ndo sé apoios mais ou menos pontuais em momentos de decisdo
importantes, como também o envolvimento em medidas e programas mais
prolongados e de cariz preventivo e promocional. A capacidade para os pro-
fissionais de orientagdio se envolverem em actividades fora do gabinete re-
quer, no entanto, a existéncia de ofertas de trabalho em psicologia escolar e
educacional e o envolvimento e o compromisso dos profissionais com as ques-
tdes relacionadas com a igualdade de oportunidades e a justica social em ge-
ral, e com a problemética da igualdade de oportunidades entre homens e mu-
lheres, em particular. Exige, também, um interesse individual nas questdes da
sensibilizagdio e da formagdo de outros, do apoio institucional, e das relagdes
com a comunidade.

Tendo em conta que a mudanga social é, em geral, lenta, os profissionais
de orientagdio empenhados em trabalhar este tipo de dimensdes devem envol-
ver-se também na mudanga individual. Existem temas e questdes que de um

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1



O desenvolvimento vocacional na infancia e adolescéncia: Sensibilidade as questdes de género

modo consistente tem sido alvo de estudo no campo da intervengéo a nivel in-
dividual. A primeira ideia é que na maioria dos casos é necessario uma nova
abordagem da consulta nesta perspectiva. Para além das componentes de
atendimento especializado que mais vulgarmente sédo utilizadas, e que exigem
conhecimentos e competéncias especializadas de comunicagéo e de relaciona-
mento, hé que focar a intervengdo, de um modo mais deliberado, no aumento
de consciéncia dos clientes sobre as condigdes da gestdo e do desenvolvimen-
to da carreira associadas ao género e na andlise sociopolitica dos factores
contextuais do desenvolvimento vocacional bem como nos problemas e deci-
sdes da carreira. Os resultados da avaliacdio devem ser discutidos cuidadosa-
mente em relacdo estreita com as estruturas de poder e privilegio do meio e
ambientes de vida dos individuos, incluindo o préprio ambiente da consulta,
bem como os de &mbito mais alargado.

As raparigas podem necessitar de mais apoio na consulta psicolégica vo-
cacional. Os profissionais de orientagdio podem comecar o processo, apoian-
do a realizacdo de actividades de auto-avaliacéo, revendo a sua histéria de
sucessos, de modo a identificar possiveis fontes de baixa auto-eficacia e atri-
buicdes de causalidade inadequadas face & sua realizagdo; promover o au-
mento de acuidade nas suas auto-avaliagdes, a vivéncia de novas experién-
cias de sucesso e o envolvimento na exploragdo vocacional, de modo a que as
raparigas aprendam estratégias para lidar com as barreiras internas e exter-
nas face & sua carreira relacionadas com as questdes de género.

Conclusao

Existe uma sensibilidade crescente, de ha cerca de vinte anos a esta parte,
para as questdes associadas ao género, no dominio da orientagdio e do desen-
volvimento vocacional dos individuos. Este interesse tem-se manifestado, quer a
nivel tedrico, quer a nivel empirico, sendo urgente que se traduza também, de
modo mais congruente, numa preocupagdo e finalidade da prética profissio-
nal. Os servicos de orientacdo vocacional envolvem uma variedade de inter-
vengdes: a informagdio, a consulta psicolégica individual e de grupo, os pro-
gramas de educacdio e o desenvolvimento vocacional, a consultadoria e o
aconselhamento junto de pais, professores e outros agentes da comunidade. E
essencial que cada uma destas modalidades contribua para criar ambientes e
comunidades educativas mais sensiveis e com visdes e prdticas mais adequa-
das as questdes de género, contribuindo para a justica e a igualdade de opor-
tunidades e para o desenvolvimento vocacional das nossas criangas e jovens.
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O desenvolvimento vocacional na infancia e adolescéncia: Sensibilidade as questoes de género

CAREER DEVELOPMENT IN INFANCY AND ADOLESCENCE:
SENSITIVITY TO GENDER

Maria do Céu Taveira
Instituto de Educagdo e Psicologia, Universidade do Minho, Portugal

Abstract: In this paper we first analyse the contributions of theory and research to the
study of the influence of gender in children and adolescents career development process. A
special attention is given to the Portuguese literature in this domain. We also essay to
translate theory and research ideas into practice, outlining some recommendations for
school psychology and career intervention in order to promote gender sensitive educational
environments.
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Resumo

Ao longo das ultimas décadas surgiram considerdveis alteragdes no conceito de géne-
ro, que confluiram para uma nova concepgdo da identidade baseada na diversidade associa-
da a determinados grupos sociais. Com base nestes fundamentos € feito um paralelismo en-
tre alguns estudos, elaborados em diferentes periodos e por diferentes autores, sobre a
constru¢do das masculinidades em contextos escolares.

Destaca-se a pertinéncia da identificagdo de vérias identidades masculinas e a impor-
tancia do intercAmbio de conhecimentos entre os contributos feministas e “pro-feministas”
para um enriquecimento da teorizagdo e estudos sobre género.

PALAVRAS-CHAVE: Escola, identidade, masculinidade.

Introducdo

Robert Connell (1987), que é frequentemente referenciado como um mar-
co nos estudos sobre masculinidade, afirmava que “a maior parte da teoriza-
¢do radical sobre género tem sido feita por mulheres” (p. xi). Embora, desde
entdo até aos dias de hoje, a situagdio se tenha gradualmente alterado, os es-
tudos sobre masculinidade ainda continuam a ser um campo de teorizagéio
onde as figuras masculinas se impdem em termos numéricos, tal como os estu-
dos sobre a feminilidade e as questdes femininas em geral sdo predominante-
mente povoados por nomes femininos.

E certo que as feministas se tém dedicado & andlise da masculinidade,
mas a sua preocupagdio central tem sido o impacto da hegemonia masculina
(Arnot, 1983) nas mulheres e ndio a produgdo de teorias sobre a masculinida-
de, como refere Skelton (2001).

Néo obstante, e do mesmo modo que um determinado dmbito da teoriza-
¢do sobre masculinidade tem beneficiado dos contributos das teorias feminis-

Morada (address): Universidade do Minho — Instituto de Educagéo e Psicologia, Campus de Gualtar, 4710- 057 Braga,
Portugal. E-mail: Isaavedra@iep.uminho.pt
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tas!, também os trabalhos realizados sobre a masculinidade na escola podem
ser benéficos para uma anélise da diversidade de identidades femininas, no
sentido apontado, por exemplo, por Julie Bettie (2003)2. Particularmente no
contexto escolar, as teorias sobre a masculinidade podem clarificar as diversas
interacgdes que se estabelecem entre género, raco/ etnia e classe social dentro
do mesmo sexo, ao nivel da identidade, e ajudar a compreender o papel que
a prépria interacgdio entre os sexos/géneros tem na construgdo das identida-
des femininas e masculinas. Mais do que a produgéio de trabalhos no ambito
escolar sobre as masculinidades, por um lado, e sobre as feminilidades, por
outro, parecem estar actualmente criadas as bases teéricas para uma partilha
efectiva de conhecimentos em beneficio de ambos os sexos e das interaccses
que se estabelecem entre eles.

Uma viragem nas questdes de género

Até recentemente, a masculinidade foi um tema quase ausente da con-
ceptualizagdio e investigagdo sobre género, porque apenas as questdes asso-
ciadas com o feminino e a feminilidade pareciam apresentar-se como proble-
mdticas e fendo necessidade de andlise e intervencdo.

A partir dos anos 80, desenha-se um novo olhar que acentua a impor-
téncia da construgdo social das categorias de género, e o conceito de masculi-
nidade comeca a atrair a atengdo dos investigadores, nomeadamente o con-
ceito de masculinidade hegeménica (Connell, 1987). Esta nova leitura da
“realidade” das relagdes de género permite olhar até mesmo para as catego-
rias biolégicas como sendo socialmente construidas (Freud, 1994), ja que a
prépria dicotomia homem-mulher baseada em critérios biolégicos é, ela mes-
ma, problemética, se tivermos em conta que a composigdo dos cromossomas
sexuais, as hormonas e a estrutura genital tornam defensavel a existéncia de
mais de dois sexos (Unger, 1979; 1990).

Até ao irromper destas novas abordagens sobre o género, a ideia de
que a opressdo de que todas as mulheres eram alvo as tornava unidas foi
uma perspectiva advogada pela maior parte das correntes feministas da
“segunda vaga” e, de facto, nem o feminismo liberal nem o feminismo radi-
cal estavam particularmente sensibilizados para teorizar sobre a diversida-

' Nomeadamente as teorias sobre masculinidade “pré-feministas”, que encaram a masculinidade como social e
culturalmente construidas (Skelton, 2001).

2 Esta autora desenvolve um estudo idéntico ao de Mac an Ghaill (1994/1997) com raparigas assumindo, no entanto,
mais claramente as relagdes de poder que se estabelecem entre os diferentes grupos de classe e etnia.
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de entre as mulheres (Charles, 1996; Nogueira, 2001; Weedon, 1987;
Weiner, 1994).

Estudos realizados no campo da sociologia e, sobretudo, no campo da
antropologia vieram testemunhar a especificidade das vérias culturas e contra-
riar a ideia de que a categoria feminina partilhasse uma mesma identidade,
as mesmas problemdticas e uma opressdo comum. Passou a ser defendida a
ideia de que haveria diferencas entre as mulheres, tanto de umas sociedades
para as outras como dentro da mesma sociedade, constituindo-se, assim, uma
linha critica & perspectiva essencialista da categoria “mulher” que se viria a
alargar & categoria “homem” (Connell, 1987). Diversos trabalhos no campo
da masculinidade (Connell, 1989; Mac an Ghaill, 1988, 1994/1997) vieram
chamar a atengio para o facto de os homens estarem sujeitos & mesma diver-
sidade que as mulheres, sendo atravessados por outras categorias sociais co-
mo a “raca”, a classe social, entre outras (Connell, 1987, 1989; Gilbert e Gil-
bert, 1998; Haywood e Mac an Ghaill, 2000; Mac an Ghaill, 1994/1997;
O’Donnell e Sharpe, 2000; Skeggs, 1997).

Para além das abordagens sociolégicas e antropolégicas, o trabalho de
Foucault (1975/2003; 1976/1994) teve também um valioso impacto nestas
novas perspectivas ao defender que o poder ndo é especifico de determinados
grupos e que percorre todas as relagdes e interacgdes sociais. O poder estru-
tura as relagdes entre os diferentes sujeitos e traduz-se numa dindmica de con-
trolo e falta de controlo entre os discursos e os sujeitos que sdio seus agentes.
O sucesso do poder depende da sua habilidade em esconder os seus proprios
mecanismos?®.

Estas ideias contrariam o pensamento até ai difundido, quer pelo marxis-
mo, quer pelo feminismo, de que o poder era um privilégio dos grupos domi-
nantes. No caso do marxismo, o poder seria exercido pela classe que detinha
os meios de produgdio e no caso do feminismo o poder seria exercido pelos
homens. Para este tipo de modelos de dominagédo, teria de haver uma cons-
ciéncia clara e fixa da identidade associada a classe dominante ou subordina-
da, bem como uma identidade masculina ou feminina igualmente estavel (Bet-
tie, 2003; Gauntlett, 1998; Weedon, 1987). Na perspectiva de Foucault
(1975/2003; 1976/1994), pelo contrério, o poder pode ser usado e desen-
volvido por qualquer pessoa e ndo esté ligado a grupos particulares ou a de-
terminadas identidades. Esta éptica significa, ainda, que a resisténcia ao po-
der é possivel (por exemplo, Foucault, 1976/1994; Giroux, 1991; Mclaren,

3 A ideia de que o poder oculta os seus proprios mecanismos, foi defendido néo sé6 por Foucault, mas também por
Bourdieu e Passeron (1970) no conceito de violéncia e por Gramsci (referido por Connell, 1987 e Giroux, 1991, por
exemplo) no conceito de hegemonia.
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1986, 1998) ndo s6 através de estruturas organizadas, mas fambém nas inte-
raccdes didrias e nas relacdes intimas (Charles, 1996).

Masculinidade hegeménica e subordinad*

As identidades masculinas (dominantes ou subordinadas) sdo construcdes
sociais € ndo “esséncias” ou “tracos” inscritos de forma definitiva nos indivi-
duos, como foi defendido nos primérdios dos trabalhos sobre diferencas se-
xuais e de género (Améncio, 1994; Hare-Mustin e Mareck, 1990; Nogueira,
2000, 2001). Neste sentido, “a masculinidade ndio é uma entidade biolégica
pré-existente & sociedade; acima de tudo, as masculinidades sdo modos que a
sociedade interpreta e emprega em corpos masculinos”® (Connell, 1996, p.
211). Tornar-se homem, tal como tornar-se mulher, € uma construcdo concreti-
zada através das formas socialmente disponiveis sobre o modo de ser mascu-
lino e feminino. A masculinidade, tal como a feminilidade, é uma negociagdo
entre os vérios discursos disponiveis na cultura em que cada homem e cada
mulher estdo inseridos (Gilbert e Gilbert, 1998) e constréi-se através das rela-
¢des que se estabelecem intersexos e intrassexos e através do modo como ca-
da grupo marca as semelhangas e diferencas e se torna mais ou menos pode-

roso que o outro (Kenway, 1995; Gilbert e Gilbert, 1998).

O conceito de hegemonia de Gramsci serviu de suporte para
a concepsdo de masculinidade hegeménica descrita por Connell
(1987), que pode variar, nas suas formas de expressdo, com os
contextos sociais e histéricos, mas que se caracteriza por ser cons-
truida em oposicdo & feminilidade e outfras formas de masculini-
dade subordinada (Connell, 1987). E uma superioridade alcanca-
da através de formas indirectas e camufladas, que se conquista
nas préticas institucionais e culturais, implicando, assim, uma
aceitagdo global e colectiva da autoridade.$

A hegemonia ndo significa uma domindncia total, mas sim uma ascen-
déncia que é alcangada através de um jogo de forgas. Ainda que, em princi-

4 Neste contexto o conceito de masculinidades subordinadas refere-se a todas as identidades masculinas que néo sdo
hegeménicas e ndio a um tipo particular de identidade que Connell (1995) designou de “masculinidade subordinada”.

5 “Masculinity is not a biological entity that exist prior to society; rather, masculinities are ways that societies interpret and
employ male bodies”

¢ “The public face of hegemonic masculinity is not necessarily what powerful man are, but what sustains their power and
what large numbers of men are motivated to support. The notion of ‘hegemony’generally implies a large measure of
consent. Few men are Bogarts or Satllones, many collaborate in sustaining those images”.

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1



Diversidade na identidade: A escola e as mditiplas formas de ser masculino

pio, ndo se concretize através da forca fisica ou por ameacas psicolégicas,
ndo exclui tal possibilidade. Esta forma de masculinidade mantém-se, precisa-
mente, pela domindncia institucionalizada dos homens sobre as mulheres
(Connell, 1987) e outros elementos do sexo masculino (Connell, 1995), o que
significa uma estratégia colectiva bem sucedida relativamente aos grupos su-
bordinados e que pode ou ndo estar explicita nas relagdes interpessoais, mas
que o estd seguramente nos meios de comunicagdo, na religido e no mercado
de trabalho, por exemplo. Se um determinado padrdo de masculinidade he-
geménica é posto em causa, quer pelas mulheres, quer por outros homens que
ndo ocupam uma posicdio hegeménica de identidade, ela pode passar a assu-
mir novas formas para se adaptar aos novos padrdes relacionais vigentes
(Connell, 1995).

Construindo-se, fundamentalmente, por oposicdo & feminilidade, a mas-
culinidade hegeménica é, geralmente, definida em termos daquilo que néo é:
um homem néo é uma mulher, um homem néo chora, um homem ndo sente. A
hegemonia masculina caracteriza-se pelo repudio e ridicularizagdio da femini-
lidade, por uma emocionalidade restrita e/ou contida, pela procura de suces-
so e estatuto, pela autoconfianga, agressividade e homofobia (Gilbert e Gil-
bert, 1998; Mclean, 1995). Frequentemente, quando se quer ridicularizar o
homem, recorre-se a caracteristicas ou competéncias ditas femininas: dizer
que é o “menino da mamd”, apresenté-lo a fazer tarefas socialmente atribui-
das as mulheres, como frequentemente acontece nas caricaturas ou na banda
desenhada (a cozinhar, de avental, entre outras situagdes). No &mbito despor-
tivo, quando um treinador quer salientar a incompeténcia de um jogador, refe-
re que ele “joga como uma menina”. E muitos outros exemplos poderiam ser
referidos (Mclean, 1995).

A propésito da necessidade de procura e afirmagdio do sucesso, Miles
(1991) refere que no decurso da psicoterapia se torna claro que mesmo os
homens bem sucedidos trazem sempre consigo o espectro do fracasso, o que
o leva a considerar a hipotese q|e que mais importante ainda que o desejo do
sucesso é o medo do fracasso. E preciso estar constantemente a provar que se
é homem: através da posse de dinheiro, de poder politico, de forca fisica ou
de actuagdes sexuais. Ainda segundo este autor, tudo leva a crer que um dos
maiores receios dos homens é ndo serem suficientemente homens, de acordo
com os padrdes socialmente definidos.

Por outro lado, a cultura masculina estd carregada de paradoxos: simulta-
neamente, ensina-se os homens a desejar as mulheres e a despreza-las, a ter
medo de outros homens, como potenciais competidores, e a desenvolver entre
si a ideia de companheirismo. Estes processos, dos quais estdio absolutamente
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inconscientes, fazem com que construam ilhas na sua vida que sdo mutuamen-
te incompativeis (McLean, 1995).

Por tudo o que atrds foi descrito, pode entender-se que transformar um
rapaz num homem implica a aprendizagem de que a luta pelo poder e a re-
pressdio das emogdes sdo essenciais. As instituicdes escolares assumem gran-
de parte da responsabilidade neste tipo de aprendizagem: os rapazes sdo
brutalizados e alvo de abusos fisicos e emocionais; enfatiza-se a dureza e a
forca e despreza-se a sensibilidade, a delicadeza e a intimidade emocional
(Kenway, 1995; Mclean, 1995). Mesmo os rapazes que ndo passam por este
tipo de experiéncias sabem que elas existem e que podem ser exercidas sobre
eles se ndio se conformarem as normas.

Mas, além da escola, outras instituicdes se encarregam de ensinar aos ra-
pazes a masculinidade socialmente considerada adequada: os pais brutalizam
os filhos para os ensinar a enfrentar a dureza do mundo, as equipas desportivas
e o servico militar ensinam os “ingredientes” principais da competicdio - o desejo
de vencer pela forga e a obediéncia & autoridade. Para que todo este processo
seja eficaz, é necessdrio que os rapazes e os homens aprendam a ignorar a dor
e a emogdio. Seja na esfera privada, seja na esfera publica, a maior humilhagdio
que se pode infligir a um homem ¢é dizer-lhe que ele parece uma menina, que
chora, que tem medo da dor (Martino, 2001; Mclean, 1995).

Como consequéncia de todos estes processos de socializagéio, grande
parte dos adolescentes séo levados a distanciar-se tanto das raparigas como
dos rapazes que ndo sdo considerados suficientemente masculinos. Esta ima-
gem de masculinidade é criada juntamente com o medo de se aproximarem
da imagem feminina, porque qualquer imagem de masculinidade é preferivel
a da feminilidade (Gilbert e Gilbert, 1998; Mac an Ghaill, 1994/1997).

A valorizagdo excessiva da diferenciagdio por género faz esquecer outras
categorias sociais que sdo igualmente importantes na experiéncia de cada ser
humano. Neste sentido, as diferentes formas de masculinidade séo também in-
fluenciadas pela etnia, pertenca de classe, orientagdo sexual e pelas relagdes
de poder que se estabelecem entre essas categorias sociais.

A partir de meados dos anos 90, foram identificadas outras formas de
identidade masculina, que se constréem preferencialmente na relagdo entre
homens e que foram patenteadas por Connell (1995) com as designagdes de
masculinidade subordinada, masculinidade complice e masculinidade margi-
nalizada; conceitos estes que foram ainda muito pouco integrados nos traba-
lhos que desde entdio t#&m sido levados a cabo, como salienta Skelton (2001).

A masculinidade subordinada diz respeito as relagdes que se estabelecem
entre diferentes elementos do sexo masculino no que se refere & orientagdo se-
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xual, ou seja, & domindncia do homem heterossexual face ao homem homos-
sexual, que ndo se restringe a uma estigmatizagdo cultural, mas se exprime
em prdticas concretas nas quais se incluem: violéncia legal (prisdio sob o pre-
texto de prética de sodomia), exclusdo cultural e politica, discriminagéio eco-
némica e ataques pessoais. Para a masculinidade hegeménica, a homosse-
xualidade estd muito préxima da feminilidade, o que, na perspectiva das
teorias gays, explica a violéncia de que sdo alvo estes homens por parte da-
queles que se posicionam numa masculinidade hegeménica (Connell, 1995).

A masculinidade complice é talvez a que abrange, se quiséssemos pér a
questdo em termos quantitativos, o maior nimero de elementos do sexo mas-
culino. De facto, segundo Connell (1995), poucos encarnam totalmente o pa-
dréio da masculinidade hegeménica, embora a maior parte dos homens retire
proveitosos beneficios da subordinagdio do sexo feminino, sem se confrontar
com os riscos de assumir a “lideran¢a” do sistema patriarcal.

A masculinidade marginalizada entronca na interseccéo da categoria de
género com as categorias de pertenca de classe e etnicidade/raga. Connell
(1995) chama a aten¢do para o facto de este modo de colocar a questdo ndo
significar que exista uma identidade fixa associada & classe média e outra
identidade igualmente fixa ligada & classe trabalhadora. De facto, tudo leva a
crer que existe uma inferacgdo dindmica entre as diversas formas de ser mas-
culino. Por exemplo, muitas estrelas do desporto de origem africana funcio-
nam como modelos de determinagéio e forca masculina em geral, Simultanea-
mente, e ainda segundo Connell (idem), é a masculinidade hegeménica dos
brancos que ajuda a configurar determinadas formas de identidades masculi-
nas nas comunidades negras. Interessa deixar particularmente claro que o
facto de certas figuras masculinas (atletas americanos, por exemplo) poderem
ser exemplos de uma posicdo masculina hegeménica nédo altera em nada a
subordinagdo (em sentido lato) dos homens negros em geral.

Embora se apresente como coerente e racional, como todos os discursos hege-
ménicos, a masculinidade é um discurso diversificado que apresenta variagdes de

acordo com os contextos e as diferentes formas culturais (Connell, 1987, 1995; Gil-
bert e Gilbert, 1998; Kenway e Willis, 1998; O'Donnell e Sharpe, 2000).

Construcdo de masculinidades no contexto escolar
Todas as questdes relacionadas com o poder e a competicéio séo particular-

mente importantes quando se pensa na escola, onde o préprio curriculum é par-
ticularmente competitivo. Numerosos estudos demonstraram que a escola é um
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dos principais locais, como j& anteriormente foi referido, onde os rapazes
aprendem a ser masculinos através dos discursos associados as disciplinas, ao
desporto, as brincadeiras, ao conhecimento, & avaliagdio e & relagdo com os
professores e os outros alunos (Connell, 1989; Kenway, 1995, Saavedra, 2001).

Connell (1989) considera que é na relagdio entre o curriculum e os alunos
que se definem e aparecem deferminadas formas de masculinidade, sublinhando
o facto de aqueles que fracassam academicamente procurarem outros meios pa-
ra validar a sua masculinidade. Saliente-se, contudo, que “as escolas néo produ-
zem masculinidades de uma forma directa e abertamente deterministica, mas que
a construgdio das identidades dos estudantes é um processo de negociagdio, rejei-
¢do, aceitagdio e ambivaléncia”” (Haywood e Mac an Ghaill, 2000, p. 59).

As abordagens néo essencialistas & identidade masculina tém realgado,
de uma forma mais ou menos explicita, ndio s6 a influéncia de categorias co-
mo a classe social, a “raca” e a etnicidade, mas também as véarias masculini-
dades que surgem dentro da mesma classe social (Almeida, 1995; Mac an
Ghaill, 1994/1997; O’Donnell e Sharpe, 2000; Brown, 1987) e ainda a ma-
neira como umas categorias se podem tornar mais influentes do que outras,
de acordo com os contextos sociais, histéricos e culturais. Como refere O’Don-

nell e Sharpe (2000):

“Q problema ao tentar analisar qualquer forma de masculini-
dade é estabelecer com alguma precisdo as influéncias que a es-
truturam. (...) é importante reiterar que as influéncias de classe,
geracionais, patriarcais e étnicas contribuem todas para a forma-
¢do de masculinidades, mas ndo de uma forma previsivel ou redu-
tivel a uma férmula.”® (p. 44).

Na construcdo da identidade masculina, a classe social e a etnicidade
parecem ter diferentes pesos, conforme se trate de alunos “brancos”, africanos
ou asidticos, sendo que nos alunos “brancos” a classe social aparenta ter um
papel preponderante na construgdio da masculinidade, enquanto, nos alunos
africanos e asidticos, o peso do racismo e a resposta étnica que dai advém se
mostram mais significativos que a classe social.

A partir de meados dos anos 60, alguns autores foram sensiveis ao ele-
vado indice de insucesso escolar que atingia os rapazes da classe trabalhado-

7 “...) schools do not produce masculinities in a a direct, overly deterministic way, but that the construction of students’
identities is a process of negociation, rejection, acceptance and ambivalence”.

8 “A problem in attempting to analyse any form of masculinity is establishing with any precison what influences structure it.
(...) it is worth reiterating that class, generational, patriarchal and ethnic influences all contribute to the formations of
masculinities, but not in any predictable or formulaic way”.
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ra. Os estudos levados a cabo tendo por base esta preocupagdo vieram a dar
origem a questdes associadas com a forma de se ser masculino. Mas, enquan-
to uns (Hargreaves, 1967; Lacey, 1970) acentuam o papel determinante que
os professores detém neste insucesso, pelo modo como se relacionam com es-
tes alunos, levando-os a um abandono precoce da escolaridade, outros auto-
res, nomeadamente Willis (1977), consideram que é a constante defesa e afir-
magdo da cultura da classe trabalhadora que faz com que estes alunos
fracassem do ponto de vista académico, retirando, assim, qualquer responsa-
bilidade ao sistema escolar e aos professores. Para Willis (idem), a resisténcia
dos alunos da classe trabalhadora & escola, desvalorizando o trabalho inte-
lectual, em defesa de um trabalho manual mais masculino, é uma forma de
preservarem o seu proprio ambiente familiar e a identidade masculina veicu-
lada pelos préprios pais. Apesar do cariz socialmente negativo (tratar as ra-
parigas como objectos sexuais, usar de agressividade com os rapazes homos-
sexuais e com os outros grupos étnicos e raciais), estes comportamentos
conferem aos elementos do grupo dos “machos” (macho) uma percepsdo pes-
soal de valorizagdio de si e do grupo.

Outros autores encaram, contudo, a interpretagéio de Willis como uma vi-
sdo roméntica da masculinidade da classe trabalhadora e questionam que esta
forma de masculinidade seja uma das principais formas de resisténcia & escola
(Haywood e Mac an Ghaill, 2000; O’Donnell e Sharpe, 2000). Paralelamente,
alguns estudos vieram chamar a atengdio para um leque mais diversificado de
identidades masculinas na escola, nomeadamente associadas aos alunos da
classe trabalhadora (Brown, 1987; Mac an Ghaill, 1994/1997). As masculini-
dades que se revelam na classe trabalhadora estdio para além dos “machos”
caracterizados por Willis (Brown, 1987). De facto, o trabalho de Brown chama
a atengdo para a diversidade de formas de estar na escola dentro da classe
trabalhadora: os “fracos alunos” (que o autor designa de getting in), que que-
rem preservar a sua cultura de classe e sair da escola para entrar o mais rapi-
damente possivel no mundo do trabalho; os “estudiosos” (ou getting out, nas
palavras de Brown), que procuram através da escola apropriar-se da cultura e
estilo de vida da classe média; e os “alunos normais” (getting on), que nem re-
jeitam, nem aceitam a escola, mas que lhe obedecem.

Num &mbito mais alargado, incluindo alunos da classe trabalhadora e da
classe média, a investigagdo levada a cabo por Mac an Ghaill (1994/1997)
identifica, de uma forma ndio exaustiva, os “rapazes macho” (the macho lads),
os “academicamente bem sucedidos” (the academic achievers), os “novos em-
preendedores” (the new enterprisers) e os “verdadeiros ingleses” (the real englis-
hmen). Destas quatro identidades masculinas, trés sdo atribuidas predominante-
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mente & classe trabalhadora e uma caracteriza quase exclusivamente a classe
média. Em termos étnico/raciais, estes alunos sdo fundamentalmente “brancos”,
embora surjom alunos asiéticos incluindo uma das categorias identitérias.

Os “rapazes macho” sdo provenientes da classe trabalhadora e estdio em
franco conflito com a autoridade evidenciada pela escola; rejeitam os trés Rs
oficiais (reading, (w)ritting e (a)rithmetic) e os trés Rs informais (rules, routines
e regulations), que sdo substituidos por trés Fs (figthing, fucking e football).
Questionam a fungdo dos professores, considerando que séio os responsaveis
pelos conflitos na escola, e ndo aceitam a sua autoridade, que percepcionam
como um autoritarismo ilegitimo?.

O grupo dos “academicamente bem sucedidos” é constituido por alunos
igualmente provenientes da classe trabalhadora que procuram uma mobilidade
social ascendente através do credencialismo escolar. Embora pertencendo a
classe trabalhadora, nos respectivos meios familiares predominam profissdes
que exigem algum tipo de especializagdo. Verifica-se, por outro lado, neste
grupo, uma elevada percentagem de asidticos. Apesar de uma boa relagdo
com o curriculum, estes alunos manifestam uma atitude critica face aos profes-
sores, considerando a sua prética de ensino infantil e disciplinarmente inconsis-
tente. Sdo alvo de vantagens materiais e sociais que passam por prioridades
em termos de horérios, de livros e de aulas especiais, bem como de altas ex-
pectativas por parte dos professores. Em termos curriculares, participam em
disciplinas e projectos considerados tipicamente femininos, frequentemente li-
gados &s arfes. Muitos professores e colegas consideram-nos “efeminados”. No
que diz respeito aos aspectos relacionais, os alunos “academicamente bem su-
cedidos” sdo criticados tanto pelos “rapazes machos” como pelos “verdadeiros
ingleses” (que perfencem, quase exclusivamente, & classe média). Em termos
académicos, este grupo diferencia-se por um forte investimento no estudo, que
se opde ao modo de “realizacdo sem esforgo” (Aggleton, 1987, citado por
Mac an Ghaill, 1994/1997) caracteristico dos “verdadeiros ingleses”, que as-
sumem publicamente que ndo precisam de estudar para serem bem sucedidos,
ié@ que encaram o seu talento como naturalmente associado ao seu grupo. Nos
“academicamente bem sucedidos”, existe uma combinagdo entre desejo e es-
forco: se, por um lado, passam longas horas a estudar, por outro, séo muito re-
servados nas aulas, como se tivessem pouca confianca para mostrar o que sa-
bem ou fazer perguntas sobre o que ndio sabem. Também neste aspecto estes
alunos se distanciam claramente dos “verdadeiros ingleses”, que evidenciam
uma manifesta seguranga nas aulas.

¢ Na perspectiva de Bourdieu e Passeron (1970) se ndo houver reconhecimento da autoridade do professor a accdo
pedagégica néo pode ocorrer.
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Os “novos empreendedores” sdo um grupo de alunos que negoceiam
uma nova forma masculina de estar na escola, celebrando o triunfo da racio-
nalidade e da instrumentalidade em direccdio ao planeamento e d carreira. Is-
so é ilustrado pelo envolvimento em esquemas de mini-empresas e pela gran-
de aposta na informdtica. Embora predominantemente povoado por alunos
da classe trabalhadora, inclui também alguns da classe média. Tal como os
“academicamente bem sucedidos”, estes alunos, embora se queixem dos pro-
fessores por os tratarem como criangas, acabam por reconhecer a sua autori-
dade legitima'®. Uma das principais criticas que lhes fazem é de serem dema-
siado tolerantes com os “rapazes macho”.

Os “verdadeiros ingleses”, que, como jd foi referido, sdio o Gnico grupo
da classe média, #m uma relagdo ambigua com o conhecimento transmitido
pela escola e com o seu valor para o mercado de trabalho, recusando-se a re-
conhecer, tal como os “rapazes macho”, a legitimidade da autoridade escolar,
embora este questionamento se efectue de uma forma mais individualista e va-
riada do que a dos “rapazes macho”. Avaliam tanto os colegas como os pro-
fessores em funcdio do seu capital cultural e pensam ser possivel negociar com
os professores certos aspectos do curriculum. Os professores sentem, frequente-
mente, que é mais dificil responder as criticas bem formuladas e bem justifica-
das destes alunos e aos conflitos que eles geram do que & contestagdio dos “ra-
pazes macho”; para além do facto de que estes alunos invertem,
frequentemente, as posicdes de poder na sala de aula. A masculinidade deste
grupo enfatiza a honestidade, a individualidade, a autonomia e o ser diferente,
que eles encaram como um valor ausente da cultura da classe média. A sua re-
lagdio com os “rapazes macho” é ambivalente: se, por um lado, constréem ima-
gens positivas sobre aquilo que consideram ser a autenticidade do proletariado
e sobre o seu lado de “nobres selvagens”, por outro lado, consideram-nos vul-
gares e agressivos e exercem, frequentemente, violéncia sobre eles.

Mac an Ghaill (1994/1997) retira como uma das conclusdes do seu traba-
lho que a classe social tem um papel preponderante na construgdo da masculini-
dade na escola. Esta afirmagdo pode afigurar-se como demasiado redundante
se fivermos em conta que os alunos abrangidos pelo estudo de Mac an Ghaill
eram praticamente todos “brancos”, com excepgdo de alguns asidticos, como jé
anteriormente foi referido. De facto, trabalhos desenvolvidos com outros grupos
étnicos apontam para algumas linhas de interpretacdo sensivelmente distintas.

Uma ideia avangada por O’Donnell e Sharpe (2000) é de que, nos ra-
pazes de origem africana, o sistema de escravatura que vigorou no passado

10 A propésito dos diferentes tipos de autoridade dos professors ver Almerindo Afonso (1991).

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1 m



Lufsa Saavedra

(mas ainda exerce a sua influéncia nos esteredtipos difundidos na cultura oci-
dental) e o racismo podem ter um papel mais determinante na construgdio da
sua masculinidade do que a classe social. Isto ndo significa negar a impor-
tancia da classe social, mas antes valorizar uma relacdio entre classe, etnici-
dade e género diferente da que acontece nos rapazes “brancos” e perceber
que as relagdes que histérica e culturalmente se estabeleceram entre africa-
nos e ndo-africanos contribuiram para a construgdio de uma determinada
imagem de masculinidade. Convém, alias, salientar que a maioria dos rapa-
zes africanos pertence & classe trabalhadora ou é proveniente de familias
nas quais os pais tém empregos irregulares e que, por isso, a masculinidade
dos rapazes africanos é, em muitos aspectos, idéntica & dos rapazes “bran-
cos” da classe trabalhadora devido a uma experiéncia sécio-econémica co-
mum. No entanto, o seu passado histérico associado & escravatura e as ac-
tuais situagdes de racismo desenvolvem nos rapazes africanos uma maior
desconfianca relativamente ao poder dos “brancos” do que nos restantes ra-
pazes da classe trabalhadora.

Um estudo realizado por Davis (2001) vai na mesma linha conceptual,
destacando que os alunos “negros” adoptam uma posicdo racial e de género
dnica, que se caracteriza por concepgdes bem tradicionais de masculinidade e
que é geralmente designada por “machismo negro” (black macho) (O'Donnell
e Sharpe, 2000). Mas, ao contrario de O’Donnell e Sharpe (2000), Davis
(2001) néio enfatiza o passado histérico na construgdio desta identidade, mas
fundamentalmente a sua situagdo de marginalizagdo académica e a sua per-
tenca de classe. Decalcando as interpretacdes de Hargreaves (1967) e Lacey
(1970), Davis encara esta forma de masculinidade como uma resposta a com-
portamentos negativos e baixas expectativas, quer por parte dos professores,
quer por parte dos colegas. Se, por um lado, estes comportamentos confir-
mam os esteredtipos e expectativas de colegas e professores, por outro lado,
através deles, estes alunos ganham, perante si préprios e o grupo de perten-
¢a, uma certa forma de poder e de auto-expresséio.

Questoes finais

Muitos dos trabalhos referenciados ao longo deste artigo foram escritos ou
antes de Connell (1987) ter patenteado o conceito de masculinidade hegeméni-
ca (como sdio os casos de Hargreaves, 1967 e Lacey, 1970) ou antes de ter de-
fendido uma visdio mais flexivel da masculinidade na qual se incluem as identi-
dades subordinadas, complices e marginalizadas (como é o caso da obra de
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Mac an Ghaill, inicialmente publicada em 1994). O’'Donnell e Sharpe (2000),
cuja obra é posterior, realcam a importéncia do trabalho de Connell, mas con-
sideram que ndo seria apropriado o recurso as suas palavras-chave para iden-
tificar os alunos estudados, primeiro porque os conceitos deste autor néo sdio
categorias fixas, como o préprio defende, e, em segundo lugar, porque os jo-
vens estudados “ndo estdo ainda posicionados de forma segura dentro da hie-
rarquia do poder patriarcal”!" (p. 10), embora se preparem para ela.

Usando ou n&o a terminologia de Connell (1987, 1995), parece impor-
tante que nos estudos realizados, com populagdes masculinas ou femininas,
sejam identificadas as relagdes de poder que se estabelecem entre grupos na
escola, mesmo tendo consciéncia de que o poder, tal como foi encarado por
Foucault (1976/1994), néo é pertenca estavel de certos grupos, mas se estru-
tura nas vérias relagdes que se estabelecem entre eles:

“a condigdo de possibilidade do poder {...) ndo deve ser pro-
curada na existéncia primdria de um ponto central, num centro
Gnico de soberania donde irradiam formas derivadas e descen-
dentes; é o pedestal movente das relagdes de forca que induzem
sem cessar, pela sua desigualdade, estados de poder, mas sempre
locais e instaveis. Omnipresenca do poder: ndo porque ele tenha
o privilégio de tudo reunir sob a sua invencivel unidade, mas por-
que se produz a cada instante, em todos os pontos, ou antes em
todas as relagdes de um ponto com outro. |...) Néo hé dovida de
que se tem de ser nominalista: o poder ndio é uma instituigdo e
ndo é uma estrutura, ndo é um certo poder de que alguns seriam
dotados — € um nome que se atribui a uma situagdo estratégica
complexa numa determinada sociedade (p.96).

Esta identificagdio é importante para se poder desenhar formas de inter-
vengdo, apesar de todas as dificuldades e questdes epistemolégicas a que
possam estar sujeitas estas mesmas intervengdes (para esta questdo, ver Skel-
ton, 2001). Por outro lado, porque mesmo tendo consciéncia de que as cate-
gorias de masculinidade, construidas numa perspectiva ndo essencialista, nun-
ca sdo fixas, existem estilos pessoais e relacionais mais preponderantes do
que outros, no mesmo individuo e no mesmo grupo, durante periodos de tem-
po mais ou menos varidveis, podendo, contudo, vir a apresentar configura-
¢des distintas conforme os momentos histéricos e sociais. O préprio Connell
(1995) salientou que reconhecer véarias masculinidades é apenas um primeiro

1 “...) are not yet securely positioned within the hierarchy of patriarchal power”
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passo, que pode trazer consigo o risco de se considerar que existe uma mas-
culinidade dos negros ou uma masculinidade da classe trabalhadora, e que,
de facto, tanto um homem gay como uma mulher podem apresentar masculi-
nidades hegeménicas.

Na mesma légica conceptual, Julie Bettie (2003) considera que, embora
haja uma correlagéio entre a origem de classe das adolescentes que estudou e
a sua actuagdo de classe, esta correlagdo é imperfeita, pois ha alunas da clas-
se média que usam uma identidade da classe trabalhadora e vice-versa; ou
seja, algumas alunas escolhem actuagdes de identidade que ndo sdo as da
sua classe. Por causa desta imperfeita correlagéio, a autora propde que os es-
tudantes sejam “definidos” ndo apenas em fungdo da sua origem social, mas
também pela actuagdio de classe que adoptam.

Dada a complexidade das interrelagdes que podem ser estabelecidas en-
tre género, raga e classe social e das diferentes posicdes de identidade e po-
der em que estas interrelacdes se jogam, importa salientar, no ambiente histé-
rico em que vivemos, quem detém, mais frequentemente, o poder e quem estd,
mais frequentemente, submetido a ele. Utilizar categorias unicamente descriti-
vas, sem um posicionamento epistemolégico critico, pode retirar & investiga-
¢do o seu contributo para questionar as instituicdes sociais existentes, para
tornar evidentes as fontes de opressdo, em direccdo a uma mudanga social
(Carspecken, 1996).

Se acreditarmos que o discurso tem uma “realidade material de coisa pro-
nunciada e escrita” (Foucault, 1971/1997, p. 9), que ndo sdo apenas pala-
vras, mas que se traduz em préticas, acreditaremos que através de um discur-
so “cientifico” podemos estar a produzir praticas e mudangas. O modo como
for produzido o discurso sobre as masculinidades ou sobre as feminilidades
iré influir no modo como construimos a realidade, se acreditarmos que as ca-
tegorias que usamos para descrever essa mesma realidade cumprem determi-
nadas funcdes sociais e de poder (por exemplo, Gergen, 1982, 2001; Willig,
1999, 199%a).

Neste sentido e no contexto actual das dindmicas escolares, que se carac-
terizam ainda por uma grande desigualdade social e onde o sucesso passa
pela obtencdo de classificagdes elevadas, ndo parece de mais salientar que
quem domina no espago social escolar sdo os alunos provenientes de classes
sociais elevadas e de raca “branca”.
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OF WAYS OF BEING A MALE
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Abstract: Along the last decades considerable changes have occurred in gender con-
ception, converging to a new vision of identity based on the diversity associated to some
social groups. Supported by these assumptions a parallelism is made among some studies
elaborated through different periods and by different authors about the construction of
masculinities at school.

It is stressed the relevance of the identification of several masculine identities and the
importance of the exchange of knowledge between feminists and "pro-feminists" for the
enrichment of the gender theorization and studies on gender.
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Resumo

A apreensdo actual da Escola pela problemadtica relacionada com a negociagdo de
conflitos em contexto escolar revela de uma forma distinta que ndo se trata, unicamente, de
um assunto em voga para os professores e investigadores, mas que nos defrontamos, tam-
bém, com uma procura crescente de conhecimentos, resultado da percep¢do social que se
foi desenvolvendo. A negociacdo tem vindo a ser contemplada como uma das formas
ideais de pratica social.

Neste estudo pretende-se averiguar se as varidveis Sexo e Idade possuem importancia
na compreensdo da eficdcia condutual dos negociadores. A amostra é constituida por 242
alunos do 3° ciclo do ensino bdsico de uma escola secunddria do centro do Porto.

Os resultados sugerem que o Sexo ndo € uma varidvel essencial para o entendimento
da eficdcia em negociacdo. No que concerne a Idade, comprova-se que a eficdcia negocial
aumenta com a idade dos negociadores.

PALAVRAS-CHAVE: Conflito, contexto escolar, negociagdo.

Introducao

Quando nascemos, pertencemos a um determinado grupo social. A nossa
familia, o nosso bairro, a nossa cidade, o nosso pais, sdo exemplos de cate-
gorias sociais a que pertencemos. Pouco a pouco vamos tomando consciéncia
da nossa pertenca a estes grupos, através da lingua que falamos, das normas
de conduta que aprendemos, enquanto nos desenvolvemos e do meio em que
crescemos.

Com o desenvolver da personalidade surgem os conflitos de véria ordem,
primeiro num processo de interiorizagdo no individuo, na busca de uma solu-
¢do de dentro para fora, para, logo de imediato, na impossibilidade de reso-
lugdio interna, passar para a dissolugdo do problema externamente, gerando
muitas vezes novos conflitos.

Morada (address): Escola Secundéria Alexandre Herculano, Avenida Camilo, 4300-096 Porto, Portugal.
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E nesta linha de orientacdo — conflito e negociacdio — que se pretende
direccionar este trabalho de investigacdo. Néo existe a pretensdo de privile-
giar nenhuma vivéncia pessoal/profissional, mas sim realizar uma aborda-
gem a mais objectiva possivel, aproveitando, apenas, o facto de os autores
exercerem a profissdo num dos lugares onde, actualmente, se desenvolvem
os mais diversos focos de violéncia e indisciplina — a Escola. Esta € um local
“privilegiado” de conflitos que estdo associados a comportamentos disrupti-
vos e estes, por sua vez, sdo influenciados por algumas variéveis, nomeada-
mente o Sexo, a Idade, o Autoconceito e a Repeténcia, entre outras, confor-
me nos é referido num estudo de Paiva (2003). Outra pesquisa realizada
por Lourengo (2003), diz-nos que existe uma relagdo significativa entre o
grau de gravidade dos comportamentos inadequados em sala de aula e do
grau de importancia das causas do fenémeno da indisciplina na escola,
com o Sexo e a Idade dos alunos. Assim, optou-se por fazer uma aborda-
gem & eficacia de negociagdo, analisando varidveis sécio-demogréficas
(sexo e idade) que nos ajudem a compreender o modo de agir dos alunos
perante uma situagdio negocial.

Para tal, é importante ter presente que o facto de haver uma Escola Multi-
cultural implica, forgosamente, a presenca de conflitos. Para compreender os
conflitos que advém da existéncia dessa Escola, devemos conhecer as causas
que os provocam, as caracteristicas e as condicdes de vida de todas as cultu-
ras com as quais convivemos no dia-a-dia escolar.

Assim, Girard e Koch (1997) definem conflito como sendo a luta aberta
entre, pelo menos, duas partes interdependentes que possuem obijectivos in-
compativeis, recursos limitados e interferéncia da outra parte para a obtengdio
dos objectivos, controversa ou desacordo e oposicdo. Ainda a propésito do
mesmo conceito, Serrano (1996) ndo definindo propriamente o conceito mas
referindo-se & natureza do mesmo, adianta que o conflito aparece em pratica-
mente todos os campos da vida social. O mesmo que dizer que nem todos os
conflitos sdo iguais, nem pela sua intensidade, nem pela sua qualidade. Mas
pode afirmar-se que se trata de situagdes com alguns pontos comuns e outros
especificos.

Numa definicdo mais restrita o conflito constituira ... uma percebida
divergéncia de interesse, ou a crenca de que as actuais aspiragdes das par-
tes ndo podem ser alcancadas simultaneamente” (Pruitt e Rubin, 1996, p.
4). O conflito poderé ser definido, ainda, de modo amplo, como “... uma
percepgdo de incompatibilidades entre dois ou mais actores e a amplitude

de comportamento associado com tais percepcdes” (Bercovitch, 1984, p.
125).

"
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Da mesma forma que no conceito anterior, existem vérias interpreta-
¢des sobre o que é negociar em contexto de conflito. Numa abordagem sim-
plista, Fisher et al. (2000) mencionam que “A negociagdo & um meio basico
para obter o que se quer dos outros. (...) As pessoas usam a negociacdo pa-
ra lidar com as suas diferencas. Quer em negécios, no governo ou em fami-
lia, as pessoas tomam a maior parte das decisdes por via negocial” (pp. 15-
16).

E fundamental, num processo de negociagdio, o entendimento que se tem
sobre as relagdes de dependéncia das partes para que este se desenrole de
uma forma positiva e construtiva (Serrano, 1996). A estratégia e prudéncia
utilizada na comunicagdo, a capacidade de discernir quais as metas comuns,
o evitar atitudes iniquas entre as partes em disputa, o investimento na procura
de ajustes satisfatérios, etc., sdo recursos que fazem parte de qualquer quadro
de inteligibilidade de negociagdo exigivel nas actuais sociedades contempora-
neas.

Outra situagdo, normalmente, de dificil transposicdio, sem a qual ndo po-
deré haver negociagdo, é a questdo das cedéncias. Seja qual for a postura,
quem negoceia tem como objectivo primeiro o lucro para a sua parte, s6 que
existem no minimo duas partes e aquilo que pensamos justo para nés poderé
significar o prejuizo da outra parte. Esta & a esséncia e a arte de negociar. As
partes, portanto, t&ém por um lado os seus préprios recursos, mas, por outro,
necessitam dos recursos dos demais e estdo dispostos a permutar, entre si, es-
fes recursos, apesar de n&o existir um principio de acordo em relagdo ao in-
tercémbio. N&o obstante, todos reconhecem que o acordo é mais benéfico pa-
ra as partes do que a ruptura das relagdes, de modo que estdio dispostos a
conceder algo a troco de algo (Jaca e Riquelme, 1998).

Dos diversos investigadores na drea da negociagdo, atenderemos, espe-
cialmente, & estruturagdo preconizada por Mastenbroek (1987, 1989) como
guia da apresentagdo e interpretacdo das técticas de negociacdo. A rele-
vancia da aplicagdo deste modelo é que o mesmo é “... detentor de uma ar-
ticulagdio conceptual consistente e de grande clareza entre as orientacdes de
comportamento mais global e estratégico (as quatro dimensdes da negocia-
¢do eficaz, a que acresce uma quinta dimensdo respeitante & negociagdio
intra-organizacional) e as respectivas acgdes de que os negociadores dis-
pdem para as pdr em pratica (tacticas)” (Cunha, 2001, p.131). O entendi-
mento das tacticas de negociagdio serd orientado para os propésitos nego-
ciais: de obter resultados substanciais; influir no equilibrio do poder;
desenvolver um clima positivo; conseguir uma flexibilidade e influenciar os
constituintes.
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Na opinido de Cunha (2000a), o modelo de Mastenbroek elege uma vi-
sdo muito alargada acerca da eficacia em negociagdo, organizando-se, espe-
cialmente, sobre as complexas actividades com que o negociador se confron-
ta, bem como as dovidas e receios que as mesmas lhe colocam. Esta visdio
estd, claramente, em concordéncia com o plano de resolugdio de problemas
com o posicionamento estratégico de base, como alicerce essencial na firme-
flexibilidade, com vista a solucdio eficaz do conflito.

Assim e para avaliar a eficacia da negociagéo, foi utilizado, nesta pes-
quisa, o CEN Il (Questiondrio de Eficécia na Negociagdio). Este instrumento foi
desenvolvido e adaptado ao contexto portugués por Cunha (1996, 2000a),
que tem realizado estudos sobre os vérios aspectos da negociagdo. Os resul-
tados alcangados nesta investigagdo aludem que o Sexo ndo é uma variével
fundamental para a interpretagdo da eficécia em negociagdo. No respeitante
& Idade, o autor demonstra que a eficacia negocial aumenta com a idade dos
negociadores. Também, Caramés e Rodriguez (1995) realizaram investigagdo
empirica dedicada ao estudo das caracteristicas do CEN com uma amostra de
389 sujeitos, dos quais 185 eram estudantes de Ciéncias Sociais.

Tendo presente o explicitado, a hipétese geral deste estudo consistiv em
averiguar se as variéveis Sexo e ldade possuem importéncia na compreenséio
da eficécia condutual dos negociadores. Mais propriamente, esta hipétese ge-
ral pode repartir-se por duas hipéteses especificas:

Hipétese 1 — As pontuagdes obtidas no CEN Il podem variar com o Sexo
dos sujeitos;

Hipétese 2 — As pontuagdes alcancadas no CEN Il podem variar com a
Idade dos sujeitos.

Metodologia

Amostra

No estudo efectuado, a amostra é constituida por 242 alunos do 32 ciclo
do ensino bésico de uma escola secundéria do centro do Porto. Destes, 151
(62,4%) pertencem ao sexo masculino e 91 (37,6%) ao sexo feminino, sendo
98 (40,5 %) do 7° ano, 62 (25,6 %) do 8% e 82 (33,9 %) do 92 ano de escola-
ridade. Apresentam, ainda, idades compreendidas entre os 11 e os 18 anos
(M=14,26; DP=1,52), cuja moda se situa nos 14 anos. Os sujeitos do sexo
masculino apresentam uma média de idades de 14,21 anos, enquanto os do
sexo feminino revelam uma média de 14,31.
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Instrumento

Quanto ao instrumento utilizado, o CEN Il & constituido por 42 itens, em
que 10 deles estdio descritos em sentido inverso do propésito da eficacia nego-
cial e os outros 32 foram notados em sentido positivo em relagdio ao mesmo. As
pontuagdes dos individuos podem variar entre 42 (min.) e 210 (méx.), fendo por
raiz conceptual o modelo de negociacdo sugerido por Mastenbroek (1987,
1989), tendo-se, também, tido em consideracdo as abordagens de outros auto-
res, sobrefudo as de Bazerman e Neale (1993) e Pruitt e Carnevale (1993). O
CEN Il é muito usado na avaliagdio do grau de eficécia negocial dos sujeitos,
com base nos pressupostos das abordagens sobre a eficacia negocial em que se
alicerca, na medida em que tem capacidade discriminativa, pois possibilita
identificar, nitidamente, individuos muito eficazes e pouco eficazes em situagdes
negociais (isto €, os sujeitos que adquirem as pontuagdes mais altas na escala
em estudo parecem ser, na realidade, os mais eficazes na negociagdo e os que
revelam pontuagdes mais baixas sugerem ser os menos eficazes).

Quanto ao modo de avaliar, trata-se de uma escala sumativa ou aditiva,
tendo como objectivo distinguir, exactamente, a valéncia - positiva ou negati-
va — da atitude. E no individuo que se centraliza a unidade de medida e néo
nos enunciados expostos. Tendo o questiondrio em estudo um duplo objectivo,
este poderé resumir-se em: testar o esquema conceptual que lhe serve de su-
porte e ter um instrumento de mensuragdo das competéncias negociais (Serra-
no, 1996aq).

O CEN Il pode abarcar algumas limitagdes, ou seja, embora os resultados
favoraveis que se tém verificado com a aplicagdo deste instrumento, ndo indi-
cia, todavia, que se encare que todos esses componentes sejam imprescindi-
veis para concluir de modo eficaz uma negociagdo. De salientar que poderdo
ocorrer diferengas na interpretacdo das pontuagdes obtidas pelos individuos
quanto & sua prética no processo de negociagdio. No parecer de Bercovitch
(1984), para além do desempenho do negociador, hé todo um conjunto de
factores que, evidentemente, condicionam o tipo de conflito e toda a acgdio do
préprio processo negocial.

A escala utilizada no CEN Il é de formato Likert. A cada item correspon-
de, como tipo de categoria de resposta, uma escala de atitude representada
numericamente de 1 a 5, com as seguintes categorias de resposta: 1) Discordo
fortemente; 2) Discordo; 3) Indiferente; 4) Concordo e 5) Concordo fortemen-
te. Cada item corresponde a uma expressdo de uma atitude, perante a qual o
individuo tem de referir o seu grau de concordéncia, desde “Discordo forte-
mente” até “Concordo fortemente”.
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Procedimento

A aplicagdio do questiondrio aos alunos decorreu ao longo da Gltima sema-
na de Novembro de 2003, tendo-lhes sido dadas informagdes de carécter geral
acerca da finalidade da investigagdio. Houve sempre a presenca efectiva do pré-
prio inquiridor. Os alunos seleccionados responderam voluntariamente e consta-
fou-se que o tempo necessdrio para responder s questdes variou muito entre os
mesmos. Foi assegurada a confidencialidade das respostas. O tratamento esta-
fistico dos dados foi realizado com base no programa SPSS 10.0 e os resultados
foram analisados através da aplicagdo do Teste T para duas amostras indepen-
dentes e a Correlagdo R de Pearson (Pestana e Gageiro, 2000).

Resultados: apresentacéo e andlise

Para agrupar os itens do instrumento CEN Il em 5 factores, Cunha (1996,
2000a) utilizou a andlise factorial, principalmente, para a andlise da estrutura
subjacente a um grupo de varidveis relacionadas entre si (Kim e Mueller,
1994). A finalidade da andlise factorial consta na identificacdo de um menor
nOmero de novas variaveis ndo correlacionadas entre si que contém grande
parte da informagdio, para que ndio haja uma perda significativa desta, possi-
bilitando, deste modo, reproduzir a relagdo original entre as variaveis, sendo
o objectivo primordial identificar os factores ndo directamente observaveis,
apoiando-se num grupo de varaveis observaveis (Norusis, 1993).

Assim, com base nos itens com maior importéncia no esclarecimento dos
cinco factores, ajuizamos ser exequivel realizar uma interpretagdio de cada
um deles, fundeando-nos no modelo de eficacia condutual de Mastenbroek
(1987, 1989), designadamente as quatro dimensdes primordiais que fazem
parte do seu modelo: obter resultados substanciais, influenciar o equilibrio de
poder, desenvolver um clima construtivo e promover uma dinémica procedi-
mental. O negociador que pretenda alcangar a eficacia deve iniciar pelas
quatro actividades referidas.

Eficacia em Negociacdo

O factor 1 é composto por 9 itens que consolida a quarta dimenséo do
modelo de conduta de negociagdo eficaz de Mastenbroek (1989), a qual se
denomina “Firme—flexibilidade procedimental”. Esta dimenséio alude, princi-
palmente, uma flexibilidade procedimental, com o objectivo de eleger uma di-
ndmica flexivel entre os negociadores, isto é, embora o negociador apresente
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uma postura de interesses convenientemente fundamentada, a ideia passa, es-
pecialmente, pelo esforco de se conseguir um acordo através de cedéncias e
permutas mituas, nunca esquecendo os interesses e finalidades de ambas as
partes (cf. quadro 1). A partir das pontuagdes adquiridas nos itens que consti-
tuem este factor obtemos uma média de 864,11, sendo o terceiro mais cota-
do. Estes 9 itens correspondem a 21,43% do total dos itens da escala e repre-
sentam 21,68% do total do score conseguido em todos os itens. Dos
respondentes, 167 (69,0%) tentam encontrar tantas alternativas quanto possi-
vel para obter bons resultados e 153 (63,2%) estdo atentos a alternativas para
melhorar as iniciativas na negociagdo, contudo 43 (17,8%) alunos ndo costu-
mam participar activamente na negociagdo.

Quadro 1 - ltens do factor 1 — “Firme — flexibilidade procedimental”

N2  ltem Score

38  Tento colocar tantas alternativas quanto possivel na mesa, 912
de modo a obter bons resultados.

25  Estou atento a alternativas para melhorar a minha iniciativa 897
na negociagdo.

39  Procuro ser uma pessoa acessivel, mas simultaneamente firme nos 887
meus objectivos.

24 E otil iniciar a negociagdo com uma troca de informacdes acerca 867
de interesses e prioridades.

26 O meu estilo de negociagdio predominante baseia-se no bom senso 856
e no argumento.

42  Costumo participar activamente nas sessdes de negociagdo. 850

29  Participo sempre activamente na negociagdo, pois isso traz 846
bons resultados.

23 Escolho selectivamente os exemplos que dou de modo a obter o que 839
pretendo.

32  Preocupo-me em facultar a imagem de que sou um negociador 823

fiavel e credivel.
Total 7777

O factor 2 é composto por 12 itens e fundamenta a terceira dimensdo do
modelo de negociagdio de Mastenbroek (1989), intitulado “Desenvolvimento de
um clima construtivo”. Os itens estdio relacionados com o objectivo de desenvol-
ver um clima construtivo, ou seja baseiam-se no desenvolvimento de um clima
mais favoravel ao acto da negociagdo, em que os negociadores diligenciam
apontar alternativas que permitam a flexibilidade e exploragdo nas propostas
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partir da comunicagdo, considerando os objectivos e inferesses da outra parte,
prevenindo, deste modo, comportamentos adversos e intimidatérios face ao ad-
versério (cf. quadro 2). Tendo como base as pontuagdes dos itens que fazem
parte deste factor apurou-se uma média de 846,75, sendo o quarto mais cota-
do. Estes 12 itens equivalem a 28,57% do total dos itens da escala e represen-
tam 28,32% do total do score alcangado em todos os itens. Dos sujeitos inquiri-
dos, 151 (62,4%) consideram que é conveniente criar seguranca na outra parte,
se se quer obter um acordo satisfatério por um longo periodo e 161 (66,5%)
costumam fazer uma procura criativa de solugdes para os problemas. Por seu
lado, 78 (32,2%), algumas vezes exageram na impaciéncia de forma a pressio-
nar os seus adversdrios para cederem no que pretendem.

Quadro 2 - ltens do factor 2 — “Desenvolvimento de um clima construtivo”

N ltem Score

15 E conveniente criar seguranga na outra parte, se se quer obter um 897
acordo satisfatério por um longo periodo.

20  Costumo fazer uma procura criativa de solugdes para os problemas. 891

34  E muito importante estabelecer uma boa relagdo com o oponente, 885

evidenciando-lhe que se aposta na credibilidade e na métua dependéncia.

41 Antes de iniciar qualquer negociagdo ou nos intervalos da mesma, 868
procuro criar um ambiente descontraido com os meus adversarios
sobre assuntos pessoais ou noficias da actualidade.

18  Para se alcangar o acordo é muito il expressar gostos comuns e 857
sublinhar as semelhangas com o oponente.

21 Preocupo-me em testar os interesses da outra parte de modo a 851
descobrir as suas prioridades.

19 Procuro elogiar o meu oponente nos aspectos positivos que percebo 850
nas suas ideias, apresenfacdo, comporfamento, etc.

33  Elogio e fago apreciacdes & outra parte se sinto que teve uma boa postura. 841

36  Tento ter uma certa flexibilidade nos meios para alcangar o acordo, 833
sem fugir, todavia, dos meus proprios objectivos.

08 O importante é conceder a pouco e pouco, com o obijectivo de criar 825
reciprocidade na outra parte.

40  Quando se atinge o “ponto morto” da negociagdo é muito Gtil solicitar 805
um descanso para discutir os assuntos num ambiente menos formal.

31 Por vezes, exagero na impaciéncia de modo a pressionar os meus 758
adversdrios para concederem no que pretendo. *

Total 10161

* ltem que pontua em sentido inverso ao da escala
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O factor 3 é formado por 9 itens que descrevem uma dimenséo de procu-
ra de influéncia quanto ao equilibrio de poder entre as partes, representando,
desta forma, a complexidade do segundo tipo de condutas assinaladas no
modelo de eficacia negocial de Mastenbroek (1989), que salienta ser funda-
mental uma determinada estabilidade de dominio entre as partes, com uma
ajustada e superior capacidade e espago de manobra para que o negociador
obtenha o acordo eficaz (cf. quadro 3). Sendo o factor menos cotado
(M=824,88), estes 9 itens dizem respeito a 21,43% do total dos itens da esca-
la e justificam 20,69% do total do score conseguido em todos os itens. Dos
alunos da amostra, 181 (74,8%) ndo fazem ameagas inequivocas nem de-
monstram que as suas decisdes sdo irreversiveis e 143 (59,1%) consideram
que ndo é conveniente ser arrogante nem ameagar a outra parte. Todavia, 84
(34,7%) referem que o bom negociador deve procurar a derrota do seu opo-
nente.

Quadro 3 - ltens do factor 3 — “Procurar influenciar o equilibrio de poder”
N ltem Score

01  Fago ameagas inequivocas, demonstrando que as minhas 996
decisdes sdo irreversiveis. *

27  Frequentemente, é conveniente ser arrogante e ameagar a outra parte. * 900

17 De vez em quando, convém agir de modo inconsciente e confuso. * 883

09  Frequentemente, ameago quebrar a negociagdo se a outra parte 822
ndo aceita uma minha proposta. *

06  Criar impaciéncia ou agitagdo no opositor, leva a que se consigam 791
bons resultados. *

07  Afrase “O que é bom para a outra parte é mau para mim” esté 789
quase sempre certa. *

30  Para negociar bem hé que partir do principio de que o oponente 761
ndo tem razdo. *

16 As vezes, sugiro que perco a paciéncia de modo a obter mais da 745
outra parte. *

04 O bom negociador deve procurar a derrota do seu oponente. * 737

Total 7 424

* ltem que pontua em sentido inverso ao da escala

O factor 4 é constituido por 7 itens que estdo de acordo com o primeiro
tipo de condutas complexas que se observam no processo negocial de Mas-
tenbroek (1989) que se expressa como “Tentativa de obtengdo de resultados
substanciais”. A obtencéo de resultados substanciais identifica-se como sendo
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o grande objectivo da negociagdo, isto €, a principal finalidade é alcancar
bons resultados, o que vai orientar todas as demais acgdes (cf. quadro 4). E o
segundo factor mais valorizado, com uma média de 864,85. Estes itens dizem
respeito a 16,66% do total que compde a escala e justificam 16,87% do total
do score conseguido em todos os itens. Dos individuos em estudo, 159
(65,7%) consideram ser muito importante analisar os interesses subjacentes
das partes em conflito para se conseguir alcangar o acordo, enquanto que
153 (63,2%) defendem a promogéio da comunicagdo aberta de forma a reve-
lar honestamente as informacdes essenciais ao mituo acordo. Porém, 69
(28,5%) consideram que quando t&ém de advertir os seus oponentes sobre al-
go, o fazem de modo irritado ou sarcéstico.

Quadro 4 - ltens do factor 4 — “Tentativa de obtencdo de resultados substanciais”
N2  ltem Score

11 E muito importante analisar os interesses subjacentes de ambas 923
as partes para se conseguir alcangar o acordo.

03  Promovo a comunicacdo aberta, revelando honestamente as 897
informacées necessdrias ao acordo muituo.

37  E muito importante trabalhar em conjunto na procura de interesses 890
comuns nos aspectos que se negoceiam.

22 Procuro trocar informagdo acerca dos objectivos e solugdes propostas 888
por ambas as partes.

10 Estabelecer prioridades entre os assuntos é essencial para se fazerem 883
boas trocas.

28  Sempre que possivel, sublinho os interesses matuos de ambas as partes. 814

35  Quando tenho de advertir os meus opositores sobre algo, evito 759
fazé-lo de modo irritado ou sarcéstico.

Total 6054

O factor 5 é constituido por 5 itens e revela-se, especialmente, pelo es-
tabelecimento de uma abordagem racional de negociagdo. Manifestam uma
dimensdo que se insere na perspectiva enunciada por Bazerman e Neale
(1993), onde se aconselha uma racionalidade superior por parte do nego-
ciador, com vista a evitar, assim, a racionalidade decisional assente em pro-
pensdes enviesadas face ao opositor, o que dificultaria a realizagdo de
acordos de maior eficacia (Cunha, 2000a). Este factor estaria em consondn-
cia com a primeira dimensdo do modelo de Mastenbroek (1989), conhecida
pela “Tentativa de obtengdio de resultados substanciais”, onde a obtengéio de
resultados incluird uma anélise aos objectivos comuns entre as partes, com a
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finalidade de se conceber um acordo vélido e admissivel para as duas par-
tes (cf. quadro 5). Sendo o factor com o score mais elevado, obteve uma
média de 892,40. Estes itens dizem respeito a 11,90% do total dos itens da
escala e justificam 12,43% do total do score conseguido em todos os itens.
Dos individuos inquiridos, 176 (72,7%) procuram sempre novas solugdes
para o problema de maneira a chegar ao acordo e 163 (67,4%) escutam
atentamente a outra parte, de modo a certificarem-se da possibilidade de
articular inferesses entre as partes. No entanto, 29 (12,0%) ndo se preocu-
pam em saber quais os custos e riscos que as propostas que fazem colocam
a outra parte.

Quadro 5 - ltens do factor 5 — “Estabelecimento de uma perspectiva racional de negociacdo”

N2  ltem Score

12 Procuro sempre novas solugdes para o problema de maneira a 945
chegar ao acordo.

05  Escuto atentamente a outra parte, de modo a certificar-me da 907
possibilidade de articular interesses entre ambos.

02  Demonstro interesse no bem-estar do meu oponente e vontade de 896
encontrar solucdes harmoniosas.

13 Preocupo-me em saber quais os riscos e custos que as propostas que 858
fago colocam d outra parte.

14 Proponho-me frequentemente a tentar compatibilizar os interesses 856
de grande prioridade de ambas as partes.

Total 4 462

E de realcar o facto de 96 (39,7%) alunos considerarem como sendo “In-
diferente”, na negociagdo, o ser importante conceder a pouco e pouco, com o
objectivo de criar reciprocidade na outra parte. Também, 92 (38,0%) alunos
consideram “Indiferente” a preocupacdo em facultar a imagem de que se é
um negociador fiavel e credivel.

Varidveis sécio-demogrdficas

No presente estudo o objectivo consiste em verificar a possibilidade de
identificar diferencas estatisticamente significativas partindo das pontuagdes
obtidas pelos alunos no CEN II. Assim, aplicamos o Teste T para duas amos-
tras independentes e o R de Pearson aquando do estudo das variéveis inde-
pendentes Sexo e Idade, respectivamente, usando como variavel dependente a
Eficacia em Negociagdio.
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Eficacia em Negociacdo em funcdo do Sexo

Quanto a esta variével, foi formulada a hipétese de que as pontuacdes
obtidas no CEN Il poderiam variar com o Sexo dos individuos. Com o tragado
do gréfico 1 é possivel constatar que existe um aumento da média da Eficacia
em Negociagdio quando se passa do sexo masculino para o feminino.

Sl v

Gréfico 1 - Tendéncia da Eficécia em Negociacdo em funcdo do Sexo

Conforme se verifica no quadro 6, o Teste T aplicado demonstra, nitida-
mente, a rejeicdo da hipétese 1 (t=-1,901; g.1.=240; p=.058), uma vez que
ndo se verificaram diferencas assinaldveis nas médias entre os elementos mas-
culinos (M=146,59; D.P.=16,79) e femininos (M=151,02; D.P.=18,78) da
amostra, isto &, ndo se verificam diferencas estatisticamente significqtivos.

Quadro 6 — Teste T para a varidvel Eficécia em Negociagdo em fungéo do Sexo

Teste de Levene para Teste t para
igualdade de varidncias  igualdade de médias
F Sig. t gl P
Eficécia em negociagdio  Igualdade de 2540 112 -1901 240  .058
variéincias assumida
Igualdade de -1,849 173,446 066

caridncias no assumida

Ao considerarmos a estrutura factorial do instrumento CEN I, j& anterior-
mente referida, e analisando o quadro 7, podemos constatar que as diferen-
¢as que existem nas médias da Eficacia em Negociagdo, em fungdio do Sexo,
nos factores 1 — “Firme-flexibilidade procedimental” (t=-.674; g.1.=240;
p=.501); factor 2 — “Desenvolvimento de um clima construtivo” (t=-.939;
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g.1.=240; p=.348); factor 4 — “Tentativa de obtencdo de resultados substan-
ciais” (t=-1,665; g.1.=240; p=. 097) e factor 5 — “Estabelecimento de uma
perspectiva racional de negociagdo” (t=-.808; g..=155,379; p=.421) ndo sdo
estatisticamente mgmﬁcohvas E de salientar que, unicamente, no factor 3 -
“Procurar influenciar o equilibrio de poder” (t=-2,667; g.1.=240; p=.008) as

médias sdo significativamente diferentes.

Quadro 7 - Teste T para os factores do CEN I, em funcdo do Sexo

Sexo  Média Desvio Padrdo  F Sig. t gl p

Factor 1 masc. 31,95 5,43 .000 990  -674 240 501
fem. 32,44 5,45

Factor 2  masc. 41,69 6,13 2,461 118 -.939 240 .348
fem. 42,48 6,77

Factor 3 masc. 29,97 5,33 323 570 -2,667 240 .008
fem. 31,86 5,36

Factor4  masc. 24,68 3,84 2,957 087 -1,665 240 .097
fem. 25,58 4,51

Factor5 masc. 18,31 2,65 5,732 017  -808 155379 .421
fem. 18,65 3,41

Os itens onde o sexo masculino respondeu em maior nimero no sentido
positivo sdo: “Demonstro interesse no bem- -estar do meu oponente e vontade
de encontrar solucdes harmoniosas” (66,9%); “E conveniente criar seguranga
na outra parte se se quer obter um acordo satisfatério por um longo periodo”
(53,6%); “Estabelecer prioridades entre os assuntos é essencial para se fazer
boas trocas” (62,3%); “Procuro ser uma pessoa acessivel, mas simultaneamen-
te firme nos meus objectivos” (60,3%).

O facto de ndo se terem encontrado diferencas significativas entre o se-
xo dos negociadores e a eficacia negocial faz-nos pensar que estes resulta-
dos sdo, como refere Cunha (2000a), concordantes com a nédo existéncia de
evidéncia suficiente sobre a relacdo entre estas duas variéveis, embora os
homens possuam uma percepgdo diferente da das mulheres sobre a situagdo
conflitual (os 12 mais dirigidos para a maximizagdo dos seus resultados e as
2¢ mais encaminhadas para a conservagdo da relagdo), tal ndo significa
que negoceiem mais eficazmente que as mesmas (Gilkey e Greenhalgh,
1984; Pinkley, 1990; Zechmeister e Druckam, 1973, citado em Cunha,
2000aq).
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E de salientar que o sexo feminino obteve uma cotagdo superior em todos
os factores, o que revela uma maior eficécia negocial.

Eficacia em Negociacdo em funcéo da Idade

Com o tragado do gréfico 2 verifica-se que hd um aumento gradual da
Eficacia em Negociagdo até por volta dos 15 anos, observando-se a partir
desta idade um incremento mais acentuado. Pode dizer-se, de uma maneira
geral, que as médias na Eficacia em Negociagdo se apresentam mais eleva-
das nos sujeitos de nivel etério superior.

.
L

Gréfico 2 - Tendéncia da Eficécia em Negociacdo em fungdo da Idade

Em termos descritivos, o quadro 8 permite visualizar que a muito fraca
associagdo linear existente entre a idade dos alunos e a Eficacia em Negocia-
¢do (r=.191) é estatisticamente significativa (p=.003).

Quadro 8 — Correlagéo R de Pearson para a varidvel Eficdcia em Negociagdo em funcdo da Idade

Eficacia em negociagdo

Eficacia em negociagdo Correlacgo de Pearson 1.000 191
Sig. .003

Idade Correlacdo de Pearson 191 1.000
Sig. .003

Quanto ao factor 3 — “Procurar influenciar o equilibrio de poder”, obser-
va-se uma muito fraca associacéo linear (r=.011) com a Idade, néo sendo es-
tatisticamente significativa (p=.864). No que diz respeito ao factor 1 - “Firme-
flexibilidade procedimental” (r=.191; p=.003), factor 2 - “Desenvolvimento de
um clima construtivo” (r=.129; p=.044), factor 4 — “Tentativa de obtengdio de
resultados substanciais” (r=.192; p=.003) e factor 5 - “Estabelecimento de
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uma perspectiva racional de negociagdo” (r=.182; p=.004), continua a existir
uma muito fraca associacéio linear em cada um deles, contudo estatisticamente
significativas (cf. quadro 9).

Quadro 9 - Correlagdo R de Pearson para os diferentes factores em fungdo da Idade

r P
Factor 1 191 .003
Factor 2 129 .044
Factor 3 011 .864
Factor 4 192 .003
Factor 5 .182 .004

Relativamente a esta variavel, partimos da hipétese que as pontuacdes
obtidas no CEN Il poderiam variar com a Idade do sujeito. A Correlagdo R de
Pearson empreendida comprova que a variével Idade pode encontrar-se na
base das diferengas significativas no que concerne as pontuagdes do CEN I
(r=.191; p=.003). Assim sendo, permite-nos concluir que a hipétese 2 que ha-
viamos colocado sobre a varidvel sécio-demogréfica em exame, ndo deveré
ser refutada, jé@ que os sujeitos das distintas faixas etérias apresentaram pon-
tuagdes médias ndo muito préximas no instrumento em estudo, sendo de des-
tacar, nesse sentido, a tendéncia para as médias aumentaram com a idade
dos inquiridos.

Como menciona Cunha (2000a), é de salientar que os resultados apura-
dos ndo constituem uma garantia de uma actuagdo consoante o que respon-
deram, pois os individuos sdo questionados quanto ds atitudes adoptadas me-
diante um conflito, porque ndo se observam in loco as condutas no momento
real da situagdio conflitual. Assim, poderdo ser observéveis certas discrepén-
cias entre as pontuagdes obtidas pelos alunos na escala e a prética dos mes-
mos no processo de negociagdio de conflitos.

Conclusao

Devido & relevéncia concedida & negociacdio construtiva e eficaz dos
conflitos e dado que é uma problemdtica relativamente pouco investigada, foi
nossa opgdo avaliar uma pequena amostra de forma a inferirmos acerca das
atitudes mais usuais mediante uma situagdo de conflito interpessoal no espago
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escolar. Do estudo ora apresentado, foram analisados os efeitos das variaveis
Sexo e Idade na Eficacia em Negociagdo, descerrando caminhos quanto a
possiveis formas de auxiliar a adaptagdo comportamental/negocial dos jo-
vens & escola e & sociedade.

Constatou-se que ser do sexo masculino ou feminino ndo influencia a
Eficacia em Negociagdo, visto que as respectivas médias em fungdio do Sexo
s6 foram estatisticamente significativas para o factor 3 = “Procurar influen-
ciar o equilibrio de poder” (p=.008), ainda que os sujeitos do sexo feminino
apresentem uma pontuagdio média ligeiramente mais elevada (M=151,02).
Os itens que constituem este factor evidenciam, nitidamente, que os negocia-
dores da nossa amostra apostam, essencialmente, na utilizagdo de estraté-
gias de menor dureza a fim de obterem um equilibrio na sua relagdo com o
oponente, isto &, as atitudes eleitas pelos negociadores sugerem ser aquelas
que estdo mais em consondncia com a resolugdo de problemas, com o ob-
jectivo de se desenvolver uma determinada margem de manobra de nego-
ciacdo.

No que diz respeito & comparagdo das médias da Eficacia em Negocia-
¢do em funcdo da Idade, é de salientar as diferengas significativas (p=.003),
destacando-se o facto das médias aumentarem, tendencialmente, com a ida-
de dos inquiridos. Contudo, se considerarmos os diferentes factores da esca-
la CEN II, a média da Eficacia em Negociagdo s6 ndo é significativamente
diferente no factor 3 — “Procurar influenciar o equilibrio de poder” (p=.864).
Assim, podemos constatar que, dos vérios factores que constituem a escala
CEN Il, é no factor 5 - “Estabelecimento de uma perspectiva racional de ne-
gociagdio” (p=.004), que se verifica uma maior eficacia negocial. Os itens
deste factor viio de encontro & averiguagdo de alternativas e solugdes con-
sensuais na busca e troca de informacdes e na tentativa de conciliar os inte-
resses entre os negociadores. Outro factor relevante é a “Tentativa de obten-
¢do de resultados substanciais” (p=.003) respeitante & adopgdo de
resultados positivos, nomeadamente, andlises de interesses subjacentes entre
as partes, indagagdo dos interesses do opositor, com o intento de, gradual-
mente, conseguir compromisso com cedéncias de parte-a-parte. Outro factor
a salientar é o que se refere & “Firme-flexibilidade procedimental” (p=.003),
onde o negociador eficaz deveré promover um grau de comportamentos de
flexibilidade estratégica, pois essas estratégias de exploragdo procuram,
principalmente, considerar a falta de rigidez no decorrer da negociagéo, is-
to &, acertam-se estratégias capazes de gerar propostas e alternativas co-
muns. Para tal, tornam-se imprescindiveis comportamentos do tipo jovial e
afével, prevenindo, deste modo, um clima de controvérsia, com obijectivo de
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ndo danificar as relagdes interpessoais ou originar jogos de poder, como
nos é explicitado no factor 2 — “Desenvolvimento de um clima construtivo”
(p=.044). Pode dizer-se que existe um cuidado que passa pela criagdo de
relagdes positivas com a outra parte.

Concluindo, justifica-se a necessidade de uma sensibilidade para os pro-
blemas que afectam os principios e valores centrais dos alunos enquanto indi-
viduos isolados ou nas suas relagdes intergrupais. A epistemologia subjacente
ao estudo do conflito e da negociagdio apresenta-se, portanto, e cada vez
mais, de uma importéncia crucial.

Cientes da existéncia de outras variaveis que poderdo influir nas atitu-
des dos alunos face a uma situagdio de conflito, tais como, a personalidade,
o autoconceito e a cultura em que os individuos estdo inseridos, entre ou-
tras, pode dizer-se que as mesmas constituem um desafio para posteriores
investigacoes.
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CONFLITS NEGOTIATION IN A SCHOOL CONTEXT
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Maria Olimpia Almeida de Paiva

Escola Secundaria Alexandre Herculano, Porto

Abstract: The current worry of school about the problematic related with the conflicts
negotiation in a school context, reveals in a distinct way, that it is not merely a fashionable
subject for the teachers and researchers, but that we also face an increasing search of
knowledges, resulting of the social perception that has being developed.

The negotiation has being considered as one of the most suitable ways of the social
practice.

In this study we want to examine whether the variables sex and age have importance
to the understanding of the efficiency of the negotiators conduct.

The sample is constituted by 242 students belonging to the 3rd cycle of basic educa-
tion of a secondary school in the centre of Oporto.

The results suggest that Sex is not an essential variable to the understanding of the ne-
gotiation efficiency. Concerning Age, it proves that the efficiency of the negotiation in-
creases with the age of the negotiator.

KEeY-WOoRrDS: Conflict, school context, negotiation.
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Resumo

Ao longo destes tltimos anos, um dos objectivos fundamentais das politicas educati-
vas tem acentuado a necessidade da educagdo formal promover nos alunos a utilizagdo de
estratégias de auto-regulacdo da sua aprendizagem no sentido de promover aprendizagens
significativas. Estas competéncias sdo consideradas fundamentais, ndo s6 para os alunos
guiarem a prépria progressao educativa, mas também para assegurar a continuidade forma-
tiva apds a saida do sistema educativo. Neste estudo pretendemos avaliar o comportamento
auto-regulatério dos alunos dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico, em trés fases distintas:
Prévia, Controlo Volitivo e Auto-reflexdo. Posteriormente, procurdmos conhecer o seu im-
pacto nos resultados escolares (Lingua Portuguesa e Matematica). A amostra tomada é de
859 alunos. De acordo com os resultados obtidos, o padrdo auto-regulatério dos alunos
apresenta um perfil descendente do 2.° para o 3.° Ciclo do Ensino Basico. Os resultados su-
gerem também que os alunos mais auto-regulados obtém um rendimento escolar mais ele-
vado nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemadtica. Estes dados apontam para a ne-
cessidade de articulagc@o, quer no plano curricular quer na organizagdo do processo de
ensino/aprendizagem e, por outro lado, a integracdo de estratégias auto-regulatdrias no cur-
riculo de cada disciplina, através da infusdo curricular, monitorizando a sua utilizagdo du-
rante as actividades lectivas.

PALAVRAS-CHAVE: Auto-regula¢do da aprendizagem, estratégias de auto-regulacdo, mo-
delo das fases ciclicas, rendimento escolar.
Introducdo

Existe uma panéplia de modelos que propdem diferentes construtos e dis-
tintas conceptualizacdes para caracterizar os processos de aprendizagem au-

Morada (address): Departamento de Psicologia, Universidade do Minho, Instituto de Educagdo e Psicologia, Universidade
do Minho, Campus de Gualtar, 4710 Braga, Portugal. Email: prosario@iep.uminho.pt.
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to-regulada (e.g., McCombs e Marzano, 1990). Neste trabalho privilegiamos
a perspectiva sociocognitiva que caracteriza os factores, tanto internos como
externos, que influenciam os processos humanos de aprendizagem. Para os
investigadores que adoptam esta perspectiva, a auto-regulagdo em contextos
de aprendizagem refere-se ao processo que envolve a activagdio e a manuten-
¢do das cognicdes, comportamentos, e afectos dos alunos, planeados e cicli-
camente adaptados para a obtengdo dos seus objectivos escolares (Rosario,
2001, 2002; Schunk, 1989).

O processo ciclico natural da aprendizagem auto-regulada é descrito no
modelo das trés fases da auto-regulagdio proposto por Zimmerman (2000a),
como decorrendo em trés fases principais: Prévia, Controlo Volitivo e Auto-re-
flexdo (cf. figura 1.). Na fase Prévia sdio evidentes duas caracteristicas distin-
tas: a andlise da tarefa, englobando o estabelecimento de objectivos e planea-
mento estratégico e as crengas auto-motivacionais subsumindo a auto-eficécia,
expectativas de realizagdo, interesse intrinseco ou valor, e orientacdo para
objectivos (Zimmerman, 2000a). Na fase de Controlo Volitivo (cf. figura 1.)
sdo sinalizados dois processos major: o primeiro, o auto-controlo, incluiu as
auto-instrugdes, as imagens mentais, a focalizagdio da atengdio, as estratégias
utilizadas na realizagdo das tarefas e a ajuda aos alunos para se concentra-
rem nas tarefas e optimizarem os seus esforcos. O segundo, a auto-monitori-
zagdo, refere-se & atengdio que o aluno dedica a aspectos especificos da sua
realizagdio, as condicdes que lhe estdo subjacentes e aos efeitos produzidos
(Zimmerman, 2002a; Zimmerman e Paulsen, 1995).

Fase de controlo
Volitive

Fase Prévia {:I Fase de Auto-
| reflexiaoe

Figura 1- Fases ciclicas da aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 2000a).

A (ltima fase do ciclo de auto-regulagdo, a fase de auto-reflexdo, com-
preende dois processos auto-reflexivos, identificados por Bandura (1986) e,
estritamente, relacionados com a auto-monitorizagdo. O primeiro, o auto-jul-
gamento, refere-se & auto-avaliagdio sobre as realizagdes préprias e atribui-
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¢do de um significado causal aos resultados obtidos. O segundo, a auto-reac-
¢dio, reporta-se & comparagdo da informagdio auto-monitorizada com um cri-
tério ou objectivo previamente definido.

Neste estudo pretendemos analisar as possiveis associacdes entre os sub-
processos do comportamento auto-regulatério e as seguintes varidveis: ano de
escolaridade, rendimento escolar e metas escolares (curto e longo prazo).

Metodologia

Amostra

A amostra tomada é constituida por 859 alunos de oito escolas pablicas
dos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Bésico dos distritos de Porto e Braga. Relativa-
mente aos sujeitos, 49% pertencem ao sexo masculino e 51% ao sexo femini-
no, distribuidos de forma equitativa do 5.2 ao 9.2 ano de escolaridade. A ida-
de dos sujeitos oscila entre os 9 e os 17 anos (M=12,6; DP=1,7).

Instrumentos

Para avaliar os processos auto-regulatérios dos alunos foi utilizado o In-
ventério de Processos de Auto-regulacdo dos Alunos (IPAA) (Rosério e Soa-
res, em publicacdo). Este instrumento assumiu como pressuposto teérico o
modelo das fases ciclicas de Zimmerman (2000a) e os comportamentos ca-
racteristicos dos alunos auto-reguladores eficazes da sua aprendizagem,
descritos na literatura da érea. O IPPA é constituido por 13 itens distribuidos
da seguinte forma pelas seguintes fases: Prévia (4), de controlo Volitivo (5) e
de Auto-reflexdo (4) que pretendem avaliar os comportamentos dos alunos
relativamente a cada uma. As pontuagdes obtidas para cada uma das fases
correspondem & média aritmética dos seus itens. Estes sdo apresentados
num formato likert de 5 pontos, indicando a frequéncia, desde nunca (1) até
sempre (5). O rendimento escolar dos alunos, nas disciplinas de Lingua Por-
tuguesa e Matemdtica, foi avaliado a partir das classificagdes obtidas no fi-
nal do ano lectivo.

A variével metas escolares foi avaliada através de duas questdes. A pri-
meira: “pretendo terminar os seus estudos...” - destinada a avaliar as metas a
longo prazo dos alunos -, permitia a escolha entre as seguintes opgdes: (i) no
fim do 9.2 ano; (ii) no fim do 12.2 ano; (iii) depois de um curso técnico profis-
sionalizante apés o 12.2 ano; (iv) no fim de acabar um curso superior, (v) ain-
da néo decidi. Os alunos colocaram uma cruz na opgdo que melhor represen-
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tava as suas aspiragdes escolares. Uma segunda questdo, dedicada a avaliar
as metas de rendimento dos alunos, estava formulada da seguinte forma: “no
segundo periodo, penso atingir a média geral de...”, Os alunos podiam optar
entre o leque de notas permitido no Ensino Bésico, colocando uma cruz na
opgdio que melhor representava os seus objectivos de rendimento no final do
2.2 periodo desse ano lectivo.

Procedimentos

A recolha da informacdo foi realizada em cinco escolas do Ensino Bdsi-
co dos distritos do Porto e de Braga. Em cada estabelecimento de ensino fo-
ram seleccionadas oito turmas, num total de 40. A escolha foi aleatéria, ha-
vendo a preocupagdo de que estas se distribuissem de forma equitativa pelos
cinco anos de escolaridade abrangidos na amostra. As aplicagdes foram co-
lectivas em cada uma das turmas, num tempo lectivo cedido pelos professo-
res, com a prévia autorizacdo e concordéncia dos Conselhos Executivos e
dos Directores de Turma a todos os alunos presentes na sala de aula. Os par-
ticipantes responderam voluntariamente apés terem sido informados sobre os
objectivos da presente investigacdo. Foi garantida a confidencialidade das

suas respostas. O tratamento estatistico dos dados foi realizado com base no
programa SPSS 11.0.

Resultados

Os resultados desta investigacdo sugerem que os subprocessos do com-
portamento auto-regulado variam em fungdio do ano de escolaridade, sendo
as diferencas de médias encontradas estatisticamente significativas. Mais es-
pecificamente, fase Prévia F (4,852)=13.22; p<.001), Controlo Volitivo F (4,
851)=22.53; p<.001) e Auto-reflexdo F (4, 849)=14.23; p<.001). Como é
possivel observar na figura 2, verificamos que o padrdio auto-regulatério, nas
dimensdes consideradas, decresce do 5.2 para o 9.2 ano, apresentando uma
descida significativa a partir do 6.2 ano de escolaridade. Como contraponto a
este quadro, refira-se que na fase Prévia ocorre uma ligeira subida do 5.2
(M=3.91; DP=0.6) para o 6.2 ano de escolaridade (M=3.98; DP=0.5). Em ter-
mos globais, sublinhamos que a descida mais acentuada ocorre no Controlo
Volitivo, mas também que os alunos da nossa amostra estdio mais focados no
subprocesso da auto-reflexdo (cf. Figura 2).

No que diz respeito & procura de possiveis diferengas no comportamento
auto-regulatério exibido pelos rapazes e raparigas que compunham a nossa
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amostra, verificamos que o sexo apresenta um impacto no padrdo dos sub-
processos auto-regulatérios exibido pelos alunos sendo as diferencas de mé-
dias estatisticamente significativas, mais especificamente, fase Prévia
F(1,855)=22.81; p<.001), Controlo Volitivo F(1,854)=50.03; p<.001) e Auto-
reflexdo F(1,852)=14.83; p<.001).

Fases Ano N Média | DP
Prévia 5.0 157 | 391 | 0.6 42
6.° 181 | 398 |05
7.° 167 | 3.81 |06 40
8.° 182 | 367 |07 4
9.° 170 | 3,54 |06 |
Total | 857 | 3,78 | 0.6 S
Controlo Volitivo| 5.° 157 | 394 |06 9
6.° 181 | 3,86 |06 >
7° | 167 | 377 |06 16 L s
8.0 182 | 346 |07 ’ Ly
9.° 169 | 336 |06 _ Prévia
Total | 856 | 3.67 |07 34 o
Auto-reflexio | 5° | 157 | 4,06 | 0.6 ' _ Controlo vlitivo
6.° 181 | 407 |06 .
7.0 166 401 |06 32 . . . Auto-reflexéio
8.0 182 | 3.68 |06 S L A
9.° 168 | 371 |07
Total | 854 | 3,90 | 0,6 Ano de escolaridade

Figura 2 - Andlise das médias e desvios padrdo dos subprocessos do comportamento auto-
regulado por ano de escolaridade.

Podemos constatar, observando a figura 3., que as raparigas apresen-
tam um padrdo comportamental mais auto-regulado em todos os subproces-
sos, fase Prévia (M=3.88; DP=0.5), Controlo Volitivo (M=3.84; DP=0.4) e
Auto-reflexdo (M=3.99; DP=0.6), do que os rapazes, sendo esta diferenga
de médias, respectivamente, (M=3.67; DP=0.7), (M=3.50; DP=0.7) e
(M=3.81; DP=0.7) estatisticamente significativa. Podemos também verificar,
que, no 8.2 ano de escolaridade, independentemente do subprocesso auto-
regulatério, as diferengas sdo mais acentuadas. Esta tendéncia é apenas
contrariada no processo de Auto-reflexdio do 9.2 ano de escolaridade em
que os rapazes se sobrepdem as raparigas por uma diferenga minima. Estes
dados sdo consonantes com a literatura relativamente as diferencas encon-
tradas no comportamento auto-regulado exibido pelos rapazes e raparigas,
ou seja, que as raparigas tendem a exibir, globalmente um comportamento
mais auto-regulado do que os rapazes (Zimmerman, 2000q, b; Zimmerman
e Martinez-Pons, 1990).
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4,1
«3.0¥
=
— —— B30
Fase Género N {Média; DP g, 8‘
Masculino | 419 | 3.67 | 0.7 '§’
Prévia| Feminino | 438 | 3.88 | 0.5 837
= a Género
Total 857 | 3.78 | 0.6 3.6 —
3,5 \ __ Masculino
3.4 ¥ i
s° 6° od 8° 9°

Média do Controlo volitivo
L =
o ®w o W%
// 1

Fase Género N | Média | DP
Controlo | Masculino {420 3.50 { 0.7 v
Volitivo | Feminino {4361 3.84 | 0.6 3"‘ | __énero
Total 18561 3.67 | 0.7 3.2 ' Maseutino
3,0 v
5° 6° Te 8° 9°
Ano
4.4
— — ’54,2<
Fase Género N | Média! DP =
Auto - Masculino {419} 3.81 0.7 émo;
- Reflexao} Feminino {435} 3,99 ! 0.6 S
Total 18547390 0.6 g b Geneo
3.6 A_Masculino
3.4 Y Femini
S92 6° 7 ol 8° o°
Ano

Figura 3 — Andlise do padrdo dos subprocessos auto-regulatérios relativamente ao género.

No que se refere ao estudo de possiveis associagdes entre o comporta-
mento auto-regulado e o rendimento escolar, analisémos o seu impacto nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
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Fases Notas N Média| DP
1 2 425 | 00 44
2 111 | 352 | 06
Prévia 3 320 | 378 | 06 1
4 103 | 406 | 05 42
5 52 | 415 | 05
Total | 588 | 3.81 | 06 A
1 2 [330 [ ol 3
2 110 | 351 | 06 238
Controlo Volitivo| 3 320 3,71 0,6 Fases
4 103 | 4,00 | 07 . N
5 52 | 402 | 06 g  Prévia
Total | 587 | 3,75 | 06 .
1 2 3.87 0.8 34 _ Controlo volitivo
2 109 | 3,71 | 06 . )
Auto-reflexio | 3 | 319 | 393 | 06 32 Autoeflexso
4 103 | 420 | 06 2 3 4 5
5 52 | 434 | 05
Total | 585 | 3,97 | 06 Notas de Lingua portuguesa

Figura 4 — Anélise do impacto dos subprocessos do comportamento auto-regulado no
rendimento escolar (disciplina de Lingua Portuguesa).

Como estd patente na figura 4. podemos verificar um impacto significati-
vo dos resultados escolares na disciplina de Lingua Portuguesa sobre os sub-
processos de auto-regulacdo da aprendizagem e, em cada uma das suas
componentes: fase Prévia F(4,583)=15.94; p<.001), Controlo Volitivo
F(4,582)=10.07; p<.001) e Auto-reflexdo F(4,580)=12.42; p<.001). Generi-
camente, os alunos que alcangam resultados mais elevados na disciplina de
Lingua Portuguesa (média de “cinco” no final do ano lectivo) exibem um com-
portamento mais auto-regulado nos trés subprocessos, respectivamente,
(M=4.15; DP=0.5), (M=4.02; DP=0.6) e (M=4.34; DP=0.5). Por sua vez, os
alunos que obtém resultados escolares menos elevados exibem um comporta-
mento auto-regulado menos eficaz, pela mesma ordem, (M=3.52; DP=0.4),
(M=3.51; DP=0.6) e (M=3.71; DP=0.6).

Em seguida analisémos a associagdo existente entre o rendimento escolar
na disciplina de Matemética e o comportamento auto-regulado. Na figura 5.
podemos constatar a existéncia de uma associagdo estatisticamente significati-
va entre as variéveis consideradas F(4,583)=12.76; p<.001), F(4,582)=6.38;
0<.001) & F(4,580)=11.55; p<.001).
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Fases Notas | N |[Média| DP 44
1 3 3,00 | 1,1 ’
2 137 3,64 (06 42
Prévia 3 268 3,75 10,6 ’
4 111 4,04 | 0,5 40
5 69 4,10 | 0,6 0
Total | 588 3,81 (06 233
1 3 3,00 | 038 3
2 137 | 3,58 |06 236
Controlo Volitivo| 3 268 3,72 | 0,6 Fases
4 | 110 | 396 |06 34
5 | 69 | 388 |06 " pvia
Total | 587 | 375 |06 32
; lg 6 32‘7“1‘ 8:2 30 # iContmlo volitivo
Auto-reflexao 3 266 393 |06 28 v Atoreflesio
4 111 4,20 | 0,6 ? d
5 69 | 423 |05 2 3 4 5
Total | 585 3,97 |06
Notas de Matemética

Figura 5. - Anélise do impacto do comportamento auto-regulado no rendimento escolar
(disciplina de Matemética).

Os alunos que apresentam um padrdo comportamental mais auto-regu-
lado nos trés subprocessos (fase prévia, de controlo volitivo, de auto-refle-
x&o) apresentam, simultaneamente, um melhor rendimento escolar na disci-
plina de Matemética, respectivamente: (M=4.10; DP=0.6), (M=3.96;
DP=0.6) e (M=4.23; DP=0.5); e, inversamente, os alunos que obtém as mé-
dias escolares mais baixas exibem um padréo comportamental auto-regula-
do menos proficiente (M=3.64; DP=0.6), (M=3.58; DP=0.6) e (M=3.74;
DP=0.6). A (nica excepgdo neste panorama ocorre subprocesso “Controlo
Volitivo”, em que os alunos que obtiveram média de “quatro” exibem um
comportamento mais auto-regulado que os seus colegas que obtiveram mé-
dia de “cinco”.

Seguidamente, orientémos o nosso estudo para a compreensdo do impac-
to das metas escolares almejadas pelos alunos (a curto e longo prazo) no
comportamento auto-regulado exibido pelos alunos da nossa amostra. Pode-
mos verificar, da leitura da figura 6., uma associacdo estatisticamente signifi-
cativa entre as metas escolares a longo prazo e subprocessos auto-regulaté-
rios: fase Prévia F(4,852)=12.78; p<.001), Controlo Volitivo F(4,851)=16.49;
p<.001) e Auto-reflexdo F(4,849)=13.13; p<.001).
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Fases Metas a longo prazo| N |Média | DP
% ano 128] 352 | 07 42
12° ano 64 | 3,64 | 0,6
Prévia Curso profissional | 71 | 3,84 | 0,6 40
Curso superior 320( 3,96 |06 ¥
Nao decidi 2741 3,71 | 0,6
Total 857| 3,78 | 0,6 '%3 8
9° ano 127 3,30 | 0,7 3"
12° ano 64 | 3,63 |06 2 Fases
Controlo Volitivo| Curso profissional | 71 | 3,70 | 0,7 36 —
Curso superior 320| 3,88 | 0,6 1 t,.
Néo decidi 274| 361 |06 .
Total 856| 3,67 |07 34 0 -
9° ano 127] 362 0.7 ’ 7Contmlo volitivo
12° ano 64 | 3,69 |07 v .
Auto-reflexdo | Curso profissional | 70 | 4,00 | 0,6 32  Autoeflexio
Curso superior | 321| 4,08 | 0.6 9" Cuo . Moo e
Nio decidi 272| 3,86 |06 % G
Jotal a5t] 590 [06 Metas escolares a longo prazo

Figura 6. — Andlise do impacto das metas escolares almejadas pelos alunos (longo prazo) nos
subprocessos do comportamento auto-regulado.

Os alunos que apresentam médias mais altas nos subprocessos auto-regu-
latérios, almejam metas escolares mais elevadas a longo prazo. Assim, sdo os
alunos que pretendem prolongar os seus estudos até & conclusdo de um curso
superior aqueles que referem um padrdo auto-regulatério mais proficiente,
respectivamente, (M=3.96; DP=0.6), (M=3.88; DP=0.6) e (M=4.08; DP=0.6).
Ao invés, os alunos que almejam terminar a sua escolaridade no fim do 9.2
ano, revelam um padrdo auto-regulatério mais deprimido do que o dos seus
colegas, respectivamente, (M=3.52; DP=0.7), (M=3.30; DP=0.7), (M=3.62;
DP=0.7). A andlise dos dados sugere, assim, que almejar metas escolares
academicamente mais ambiciosas contribui para que os alunos incrementem o
seu investimento na tarefa, auto-regulando a sua aprendizagem mais eficaz-
mente. Avalidmos, por fim, o impacto das metas escolares que os alunos esta-
belecem num intervalo de tempo mais curto (a média geral que pretendiam
obter no final do 2.2 periodo desse ano lectivo) no padrdo comportamental
auto-regulatério. Da leitura da figura 7., podemos constatar a existéncia de
uma associacdo estatisticamente significcl’rivq entre as referidas variaveis, res-
pectivamente: F(3,853)=52.39; p<.001), F(3,852)=31.06; p<.001) e
F(3,850)=41.29; p<.001). Estes dados sugerem que os alunos que pretendem
atingir médias mais elevadas no final do 2.2 periodo escolar apresentam um
padrdo comportamental mais auto-regulado nas trés fases do processo:
(M=4.26; DP=0.5), (M=3.96; DP=0.6) e (M=4.39; DP=0.5), respectivamente.

Por sua vez, e coerentemente, os alunos que almejam médias escolares infe-
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riores exibem um padrdo comportamental auto-regulado menos eficaz

(M=3.51; DP=0.5), (M=3.45; DP=0.5) e (M=3.67; DP=0.6).

Fases Nota N |Média | DP 46
2 19 3,51 | 0,5
3 404 | 3,52 | 0,6 44
Prévia 4 358 | 3,98 |05
5 76 | 426 |05 42
Total | 857 | 3,78 [ 0,6 E 40
2 19 | 345 (05 3"
3 403 344 (0,7 38 Fases
Controlo Volitivo| 4 358 | 3,88 |06 +
5 76 | 396 |06 36 _ Prévia
Total 856 3,67 | 07 34 - Controlo volitivo
2 19 3,67 | 0,6 ’ —
3 400 | 3,67 |06 32 ¥ Auto-reflextio
Auto-reflexiao 4 359 | 4,08 |06 2 3 4 5
5 76 439 |05 o
Total 854 3,90 | 0,6 Objectivos a curto prazo

Figura 7. — Andlise do impacto das metas escolares almejadas pelos alunos (curto prazo) nos
subprocessos do comportamento auto-regulado.

A andlise dos gréficos das figuras 6. e 7. permite-nos constatar que, no
que se refere aos alunos da nossa amostra, as metas por eles almejadas, tanto
a curto como a médio prazo, apresentam um impacto significativo no compor-
tamento auto-regulado que exibem. Como refere Bandura (2001) os obijecti-
vos estabelecidos pelos alunos adquirem uma maior dimenséo e, consequente-
mente, um maior impacto na auto-regulagdo, quando fazem parte de um
sistema hierarquizado que combina obijectivos a curto prazo com objectivos a
longo prazo.

Discussao

Os subprocessos auto-regulatérios da aprendizagem associaram-se de for-
ma semelhante em todas as variaveis estudadas. Estes resultados sugerem que
as fases do processo auto-regulatério: Prévia, Controlo Volitivo e Auto-reflexdo,
se inferpenetram mutuamente. Alids, o racional teérico que presidiu & constru-
¢do do Inventdrio do Processo da Auto-regulagdo dos Alunos (IPAA), o modelo
das fases ciclicas da aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 1998,
2000a), descreve a auto-regulagdo da aprendizagem como um processo cicli-
co onde a proficiéncia auto-regulatéria implica, por parte do aluno, a activa-
¢&o das mesmas competéncias nas trés fases do processo auto-regulatério.
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Os resultados obtidos neste estudo relativamente ao padrdo auto-regula-
tério ao longo dos 2.2 e 3.2 ciclos do Ensino Bésico levantam algumas ques-
tdes intrusivas educativamente, nomeadamente, por que razdo, e contrariando
o racional teérico (e. g., Boekaerts e Niemvirta, 2000; Zimmerman, 2000q;
Zimmerman e Martinez-Pons, 1990), os alunos dos 8.2 e 9.2 anos de escolari-
dade ndo revelam um padrdo auto-regulatério mais proficiente do que o exi-
bido pelos seus colegas dos 5.2 e 6.2 anos de escolaridade? O marco teérico
sociocognitivo atribui algumas das disfungdes que podem surgir no processo
auto-regulatério a factores sociais (défices de experiéncias de aprendizagem
social) e a factores pessoais: cognitivos, afectivos e motivacionais (Zimmer-
man, 2000a). Focalizaremos, em primeiro lugar, a nossa atengdo nas limita-
¢des pessoais dos alunos. As disfungdes no comportamento auto-regulado de-
correntes de factores ligados as limitagdes pessoais dos alunos revelam-se,
normalmente, através da ineficacia das técnicas que estes utilizam durante a
fase Prévia e de Controlo Volitivo do seu processo de aprendizagem, nomea-
damente, no que concerne a escolha dos métodos de estudo. Assim, os alunos
que apresentam disfungdes no seu comportamento auto-regulado, optam, ha-
bitualmente, por métodos reactivos preterindo os métodos proactivos no seu
trabalho pessoal. Este facto tem como conquéncia, por exemplo, que o aluno
tenha dificuldade em progredir na sua aprendizagem, pois estes métodos
reactivos afectam o estabelecimento de objectivos hierarquizados, as estraté-
gias de planificagdio e o sentido de agéncia, elementos essenciais de um com-
portamento auto-regulado funcional e proficiente (Zimmerman, 2000a). Os
alunos que apresentam disfungdes no seu comportamento auto-regulado, nor-
malmente avaliom os seus resultados através da comparagdo social, que fre-
quentemente lhes é desfavoravel, fazendo atribuigdes causais & capacidade.
Estas atribuicdes implicam, por sua vez, que os alunos adoptem reacgdes de-
fensivas face aos resultados escolares obtidos, que contribuem para a diminui-
¢do da sua auto-eficacia percebida e para o declinio do seu interesse pelas
actividades escolares. Este declinio, segundo Zimmerman (2000a), apresen-
tando-se como uma limitagdo na motivagdo pessoal, contribui para uma das
principais disfungdes da auto-regulacdo da aprendizagem. Por outro lado, o
processo de transi¢dio do 2.2 para o 3.2 ciclo pode fazer eclodir vulnerabilida-
des que afectam a sua motivagdo, e consequentemente, o seu desempenho es-
colar, principalmente quando a pressdo exercida pelo grupo de pares vai no
sentido contrério ao empenhamento e envolvimento académicos dos alunos.

Ponderando os factores sociais que podem contribuir para o aparecimen-
to de disfungdes no comportamento auto-regulado, torna-se evidente que eles
residem nos diversos sistemas (e.g., familia, escola) e subsistemas (e.g., tipo
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de instituigdio escolar, sala de aula) em que o aluno esté inserido (Zimmerman,
Bonner e Kovach, 1996). Para Zimmerman (2000a) a falta de experiéncias
sociais de aprendizagem constitui a primeira causa explicativa da ocorréncia
de disfungdes no comportamento auto-regulado dos alunos. Para este autor,
muitos dos processos subjacentes & auto-regulagdo da aprendizagem sdo difi-
ceis de se desenvolverem em familias que ndo os ensinem, modelem ou re-
compensem. Os alunos que provém destes meios familiares apresentam um
défice nas competéncias auto-regulatérias, que lhes dificulta uma realizagdio
de sucesso na escola. Por outro lado, os alunos com sucesso escolar perten-
cem, habitualmente, a familias com climas educativos nos quais os pais susten-
tam fortes expectativas quanto ao seu sucesso académico e monitorizam, aten-
tamente, as suas actividades escolares (Steinberg, Brown e Dornsbush, 1996).
Existem também factores subjacentes ao sistema de ensino que podem contri-
buir para o aparecimento de um comportamento outo-regu|o’r6rio menos fun-
cional e para a compreensdo dos resultados encontrados no nosso estudo. A
limitagdo motivacional referida por Zimmerman (2000a) como um dos facto-
res explicativos das disfungdes ocorridas na auto-regulacdo da aprendiza-
gem, pode ser, em parte, explicada pelo facto do meio escolar se tornar pro-
gressivamente mais impessoal, formal, avaliativo e competitivo (Harter, 1992).
Estas caracteristicas t#m implicacdes profundas na motivagdo dos alunos e,
sendo esta, uma das componentes essenciais da auto-regulagdo eficaz da
aprendizagem (Zimmerman, 1998), podemos considerar que as “disfuncdes”
nela ocorridas afectam, profundomente, o desenvolvimento do comportamento
auto-regulado, no sentido de se refinar, tornando-se, progressivamente, mais
eficiente. Por outro lado, para que os alunos possam desenvolver as suas com-
peténcias auto-regulatérias, é crucial que o meio escolar lhes permita exercitar
a escolha e o controlo pessoal (Rosério, 2002). No nosso sistema de ensino,
onde nos Gltimos anos se assistiu a uma grande massificagdio, o 3.2 ciclo cres-
ceu mais de 60% entre 1974 e 1994, torna-se muitas vezes dificil que os pro-
fessores promovam, nas salas de aula, o exercicio da escolha e do controlo,
nomeadamente, em escolas sobrelotadas, onde o nimero de salas é insufi-
ciente e o material escolar escasseia. Decorrente da massificacdo do ensino
assistiu-se também a alteragdes profundas do sistema escolar, traduzidas em
sucessivas reformas que introduziram varias modificagdes algumas das quais,
parecem ndo ter contribuido para uma melhoria da qualidade do ensi-
no/aprendizagem e, consequentemente, para a formagdo de alunos auto-re-
guladores competentes da sua aprendizagem.

No que concerne as diferencas no padrdo auto-regulatério exibido por
rapazes e raparigas, os resultados véo de encontro ao que é referido na lite-
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ratura (Zimmerman e Martinez-Pons, 1990), ou seja, que as raparigas tendem
a exibir, globalmente um comportamento mais auto-regulado do que os rapa-
zes.

Em relagdo & associagdo entre o comportamento auto-regulado e o rendi-
mento escolar nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética verificamos
que estdo em consonéincia com a literatura da érea. Esta sugere, recorrente-
mente, que o sucesso escolar dos alunos depende de uma auto-regulagdo efi-
caz da sua aprendizagem (Zimmerman e Martinez-Pons, 1990). Por outro la-
do, nas investigagdes referidas por Murray (2000), no é@mbito da
auto-regulagdio da aprendizagem, os dados apontam igualmente para que os
alunos de alto rendimento tendem a exibir um comportamento auto-regulado
mais eficiente que os alunos de baixo rendimento.

No que se refere ao estabelecimento de objectivos, os teéricos da auto-re-
gulacdo da aprendizagem caracterizam os alunos auto-reguladores eficazes
da sua aprendizagem como aqueles que estabelecem, para si proprios, metas
escolares mais ambiciosas do que os seus colegas que exibem um padréo au-
to-regulatério menos proficiente (Rosario, 1999, 2002). Por conseguinte, os
dados obtidos no nosso estudo, referentes ao impacto das metas escolares no
padrdo auto-regulatério exibido pelos alunos estdio em consonéncia com o
que refere a literatura da érea.

Os resultados relativos ao padrdo auto-regulatério exibido pelos alunos
da nossa amostra n&o se apresentam “educativamente lisonjeiros”. Por conse-
guinte, impde-se uma reflexdo sobre os factores, alguns dos quais j& adianté-
mos, que podem contribuir para explicar este dado. Neste sentido, pensamos
ser fundamental que os professores reflictam sobre o processo de ensi-
no/aprendizagem, encarando a aprendizagem como uma experiéncia pes-
soal em que o aluno deve participar activa, auténoma, informada e dedicada-
mente. Para tal, torna-se necessério a promogdo de ambientes de
aprendizagem indutores da auto-regulagdo, onde tanto os alunos como os
professores compreendam a complementaridade dos seus papéis e implemen-
tem modelos realistas de auto-regulagdo. Neste sentido, o papel principal dos
professores serd o de ajudar os alunos a assumir as suas responsabilidades no
seu proprio processo de aprendizagem (Rosario, 2001).

As condigdes éptimas para o desenvolvimento da aprendizagem auto-re-
gulada existem quando é dada a oportunidade aos aprendizes para estabele-
cer e perseguir objectivos pessoais e criar os seus episédios de aprendizagem,
promotores de um auto-conhecimento gerador de percepgdes de auto-eficacia
positivas e realistas. Como é referido por Boekaerts e Niemivirta (2000), o
facto de um professor realgar a importéncia de uma determinada competéncia
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ou estratégia auto-regulatéria para a realizagdo de uma actividade, ndo é o
mesmo que o aluno sentir a necessidade de adquirir esse competéncia. Neste
sentido, integrando o ensino/aprendizagem de estratégias auto-regulatérias
no curriculo de cada disciplina, através da infusdo curricular, e monitorizando
a sua utilizacdo durante as actividades lectivas, os professores estardo a con-
tribuir para que os alunos se apercebam que o manuseamento das mesmas os
guiaré na senda do sucesso escolar. Mas, para que este processo seja bem su-
cedido é crucial o reforgo da articulagdo, coeréncia e sequencialidade, entre
os trés ciclos do ensino bésico, quer no plano curricular quer na organizagéio
do processo de ensino/aprendizagem que assegure uma maior qualidade das
aprendizagens e, consequentemente, um maior empenhamento e rendimento
escolar por parte dos alunos. Como apontam os dados do nosso estudo empi-
rico, os alunos dedicam pouco tempo as actividades de estudo, comprometen-
do, assim, o seu rendimento escolar. A introdugdio da gestdo flexivel do curri-
culo e, em particular, a drea do Estudo Acompanhado (cf. Dec-lei, 6/2001),
proporciona aos professores e alunos um espago essencial para poderem de-
senvolver aprendizagens significativas e contextualizadas, contribuindo, desta
maneira, para a criagdo de ambientes educativos promotores de uma auto-re-
gulagdio proficiente da aprendizagem e para uma maior qualidade do ensino
em Portugal.

Este novo quadro legislativo, ao abrir diferentes perspectivas para o pro-
cesso educativo requer, no entanto, dos professores a assungdo de novas res-
ponsabilidades educativas (e.g., estudo profundo de estratégias de auto-regu-
lagdo da aprendizagem, incremento do trabalho colaborativo ao nivel do
conselho de turma) e o reaquacionar do seu papel, principalmente no respei-
tante ao desenvolvimento curricular. A nocdo tradicional de curriculo entendi-
do como um conjunto de orientacdes rigidas e prescritivas, emanadas do Mi-
nistério da Educagdo, contrapde-se, actualmente uma visdo aberta de um
processo gradual e continuo, sistematicamente reflectido e gerido pelos profes-
sores e alunos na sala de aula e na escola. Assim, este entendimento de ges-
tdo curricular significa a possibilidade de adaptar e modificar préticas e meto-
dologias de ensino para que todos os alunos desenvolvam o gosto por
aprender, aprendam, e se tornem progressivamente mais auténomos e respon-
saveis pelo seu préprio processo de aprendizagem. Esperamos que este traba-
lho possa contribuir para pensar a aprendizagem e promover aprendizagens
auto-reguladas entre os diferentes actores do sistema educativo: pais, profes-
sores e alunos. Como sugere o poeta, “O caminho faz-se caminhando” ou se-
ré auto-regulando?
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Abstract: Along these last years, one of the fundamental goals of the educational poli-
tics has been accentuating formal education need to promote the use self-regulation lear-
ning strategies in order to achieve significative learning’s. These competences are funda-
mental, not only to guide students on their own educational progression, but also to assure
the formative continuity after leaving the educational system. In this study we intended to
evaluate self-regulation processes of Elementary Education students, in their three phases:
Forethought, Control Volition and Self-reflection. Later, we analyzed their impact in the
school results (Portuguese language and Mathematics).

In this study participated 859 Elementary Education students. Results suggest that
self-regulated student’s pattern presents a descending profile from 2.° for the 3.° Cycle of
the Elementary Education. Data also suggest that self-regulated students obtain higher gra-
des in the disciplines of Portuguese and Mathematics. We elaborate on the need of curricu-
lum articulation and the integration of self-regulated learning strategies in the curriculum
of each discipline through curricular infusion in order to promote significative learning’s
and autonomy.

KEY-WORDS: Self-regulation of the learning, self-regulation learning strategies, model of
the cyclical phases, school income.
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SUCESSO ESCOLAR EM DESEQUILIBRIO

Rui J.B. Soares
Escola Secundéria de Tavira, Portugal

Resumo

O problema do sucesso escolar, cuja dimensao ultrapassa em muito o foro da institui-
cdo escolar e da disciplina de Matematica, deve ser encarado por todos os intervenientes no
processo educativo de uma forma que se deseja objectiva, equilibrada, dindmica e ndo li-
mitativa. Sdo passadas em revista algumas causas, sintomas e consequéncias que devemos
ter presentes quando se procura implementar uma estratégia de sucesso.

Com base em documentacdo existente, procedemos a uma compilacdo de dados que
nos permita encontrar pontos de contacto com programas e, implicitamente, com 0s res-
pectivos objectivos, contetidos e orientacdes metodoldgicas.

Apesar de centrado na disciplina de Matematica, pretende-se contribuir para uma re-
flexdo conjunta noutras dreas disciplinares. Entendemos que numa época em que tanto se
fala desta disciplina, a procura de equilibrios serd a forma mais adequada para promover o
sucesso educativo do aluno e do préprio sistema.

PALAVRAS-CHAVE: Sucesso escolar, matrizes de relacionamento.

Introducao

Sem ignorar a ideia basica subjacente as grandes preocupagdes dos va-
rios intervenientes no processo educativo, a verdade & que, em nosso enten-
der, nos parece exagerada a utilizagdo sistemética da expressdo insucesso es-
colar. Tomando-a & letra, facilmente se compreende a carga de fatalismo que
comporta, para além de responsabilizar predominantemente a instituigdo es-
colar. N&o nos parece correcto constituir um pélo de atracgdo cujo efeito é o
de distrair a atengdio publica relativamente ao problema real e, até mesmo,
inocentar alguns dos infervenientes.

J& é tempo de criar condigdes para, também aqui, aumentar a auto-esti-
ma de todos os infervenientes no processo educativo, sobretudo numa discipli-
na que é reconhecida como fundamental no desenvolvimento equilibrado de
capacidades préprias do ser humano. Afigura-se-nos importante despoletar
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problemas e debaté-los para detectar possiveis causas e sistematizé-los com
vista ao fratamento subsequente.

Dificil, porque as suas fronteiras ndo estdo claramente definidas, é distin-
guir causas e sintomas do fenémeno sucesso escolar, até mesmo porque tal
distingdo pressupde o seu conhecimento intrinseco. Todavia, podemos aceitar
que se frata de uma reaccdio em cadeia cujas consequéncias urge conhecer
atempadamente.

A fitulo de exemplo, apresentamos o seguinte quadro que nos permite ter
uma ideia da amplitude do problema e das responsabilidades que cabem aos
promotores da formagdo do aluno de hoje e futuro cidaddo de sucesso.

Quadro 1: Factores condicionante do sucesso

Causas Sintomas Consequéncias
alimentacdo concentracdo rendibilidade
vestudrio diferente isolamento
alojamento afastamento marginalizacdo

quadro relacional

fases do desenvolvimento
inculcacdo de valores
ordenacdo de conteddos
ajuste de conteddos

nivel de conhecimentos

apeténcia

mecanismos de defesa
inseguranga/ansiedade
escolhas vocacionais
preferéncias

interesse

nivel de aproveitamento

ritmo/ participacdo

alteracéio do cardcter
indisciplina

atitudes perante a vida
compreensdo
motivacdo

nivel global

aversdo

De ha muito que se verifica uma habituacdio de atribuir culpas indiscrimi-
nadamente a todos quantos nos sdo exteriores; sdo os professores a lamentar-
se do pouco empenhamento dos seus alunos, da falta de apoio familiar..., sdo
os alunos que reclamam continuadamente a falta de compreenséo dos profes-
sores, e que se queixam da inutilidade das matérias ministradas..., séio os pais
que desculpabilizam os seus filhos pelo fraco rendimento e culpabilizam os
professores por todos os males existentes.... Poucos sdo os que tentam encarar
os problemas em alguns dos seus aspectos fundamentais, quer por desconhe-
cimento, alheamento, falta de preparagdo face & complexidade da fungdio
educativa, quer mesmo pelo conceito que cada um tem de sucesso escolar.

Como instituicdio inferveniente, a escola tem de contribuir para que o su-
cesso seja uma realidade, procurando melhorar, dentro das suas funcdes es-
pecificas, as condigdes que o favoregcam. Em nosso entender, preocupar-se-a
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entre outros factores, com a administragdio dos planos curriculares, com a ges-
tdo de recursos humanos e materiais, com a integracdo social... procedendo a
um aproveitamento global de todas as potencialidades que possam valorizar
todos os seus elementos, independentemente do género.

A presenca do professor/aluno na escola visa fundamentalmente ensi-
nar/aprender. Sem descurar outros aspectos inerentes & educagdio, parece-
nos pertinente que na relagdo aprendizagem/ensino (AE) se encontrem res-
postas para as seguintes interrogacdes: Para qué? O qué? Como? Todos os
intervenientes na relagdo AE devem estar conscientes da importéncia de tais
questdes e exigirem ser clarificados do alcance que as mesmas encerram.

Com base na documentagdo compilada (os nGmeros entre [paréntesis] re-
mefem para os documentos indicados) iremos tecer algumas consideragdes so-
bre objectivos, conteGdos programéticos e metodologias. Pensamos que este
trabalho pode permitir uma reflexdo em Matemdtica e noutras dreas discipli-
nares pois, para além de um enquadramento interdisciplinar, alerta-nos para
a necessidade de uma conveniente articulacdio dos conteddos introduzidos,
tendo sempre em atengdo o que se pode e o que se deve ensinar.

Como professor de Matemética e formador de professores nessa érea —
essencial para o desenvolvimento de capacidades de véria ordem — fomos, de
h& muito, alertados para a necessidade de contribuir para o sucesso, quer a
nivel da disciplina, quer mostrando a importéncia que ela tem para a forma-
¢do integral do aluno. Neste sentido, e sempre a pensar no tecido social em
que nos situamos, temos vindo a utilizar todos os meios ao nosso alcance para
mobilizar vérios intervenientes no processo educativo. O recurso as tecnolo-
gias da informagdio e da comunicagdo para a apresentacdo de exemplos rela-
tivos & aplicagdio da citada disciplina em contextos diversificados tem sido
uma estratégia usada em muitas das acgdes de formagdo realizadas, com éxi-
to, quer no nosso Pais quer no estrangeiro, e destinadas a diferentes publicos
alvo.

Obijectivos

Mesmo que inconscientemente, o homem, como ser vivo em constante mu-
tacdio, sempre deseja algo. No seu percurso passa por sucessivas fases de as-
similagdo/acomodagdo em sintonia com regras de natureza variadas e pouco
conhecidas, tal é o grau de complexidade dos inGmeros factores em presenca
e das suas interligagdes. Todavia, numa sociedade organizada, torna-se im-
portante que haja uma definigdio precisa, clara e sucinta de objectivos de am-
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plitude variavel: precisa, na medida em que sejom delimitados sectores de ac-
tuagdio; clara, para que se caminhe firmemente sem qualquer tipo de dovidas;
sucinta, para que seja possivel a sua operacionalizacdo; de amplitude varia-
vel, consoante o alcance dos obijectivos enunciados.

Relativamente o sistema educativo, urge definir principios orientadores
com sélidas raizes para suportar, com éxito e nos diferentes niveis de actua-
¢do, a seguinte cadeia de objectivos:

N1 objectivos de longo prazo do sistema educativo, de acordo com a
realidade sécio-cultural do Pais;

N2 objectivos de médio prazo que se desejam para os diferentes tipos
de educacdio;

N3 objectivos de curto prazo pretendidos para os sucessivos graus de
ensino;

N4  objectivos gerais para os vdrios cursos ministrados;

N5 objectivos especificos das disciplinas do elenco curricular desses
Mesmos Cursos;

N6 objectivos comportamentais pretendidos com os contetdos progra-
mdticos existentes;

N7  objectivos observéveis que ajudem a identificar as aquisicdes efec-
tuadas;

N8 objectivos operacionais que permitam verificar em que medida os
restantes objectivos foram alcangados.

Desde logo se observa que os cinco primeiros niveis, pelas suas caracte-
risticas intrinsecas, sdo da competente orientagdo superior, ouvidas que sejam
outras entidades nomeadamente as politicas. Com a introdugdio dos contetdos
programdticos termina a drea de intervengdo superior e torna-se preponde-
rante a acgdio especializada de pedagogos e de professores das dreas cientifi-
cas em presenca, pela importdncia que tem a adequagdo das matérias ao ni-
vel etario dos alunos e a optimizagdo do binémio professor/aluno,
especialmente na relagdo AE. Na definicdo das matrizes em que assenta o
processo educativo caberd ao professor e ao seu grupo de trabalho a ardua e
apaixonante tarefa de ajustar os restantes indicadores da avaliagéo & realida-
de do aluno, considerando-o como um ser humano em formagdo e integrado
num certo ambiente.

A hierarquizagdo apresentada esquematicamente no anexo 1, para além
de proporcionar uma visdo global do sistema, permite aperfeicoar a articula-
¢do sequencial dos diversos niveis e visualizar melhor o enquadramento disci-
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plinar. Aperfeicoa a articulagdo na medida em que a formulagdo dos objecti-
vos e o seu desdobramento pelos vérios niveis deverd processar-se de forma
integrada e sem lacunas decorrentes de decisdes parcelares, dispersas no tem-
po e sujeitas a concepgdes por vezes bem diferentes. No que respeita ao en-
quadramento disciplinar, torna-se mais fécil analisar qual o contributo especi-
fico de cada disciplina para a prossecugdo dos objectivos pretendidos e qual
a sua relacdo com dreas afins.

A fitulo de exemplo, apresentamos o seguinte desdobramento dos objecti-
vos de nivel N4 nos de nivel N5 ([068]) para a disciplina de Matemética

Quadro 2: Matriz de desdobramento de objectivos — Matemética

1P1T M1 M2 M3 M4
1P2 M5 M6 M7 M8 M9
1P3 M10 MI11

1P# — objectivos gerais do ensino preparatério — nivel N4
M# — objectivos da disciplina de Matemética — nivel N5

e uma proposta de relagdo entre os objectivos gerais do ensino primério
([04]) e os temas da area C — Matemdtica ([05])

Quadro 3: Matriz de relacionamento entre objectivos e conteddos

Cl C2 C3 C4 C5 Cé Cc7 C8 C9

Ol v v v v 4 v v v v
02 v/
O3
04 v v v 4 v v v 4
05 v v v v v v v v
06 v v v v v v

O# — objectivos C# - conteddos

onde se pode observar o contributo que cada um dos temas abordados no
programa dé para os objectivos enunciados; enquanto que todos os temas
sdo usados para

O1 - contribuir para o desenvolvimento global e harménico de cada crianga,
nenhum deles serve para

03 - estimular a exploragdo, o conhecimento, a transformagdo e a defesa do
ambiente.
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Conteudos

O estabelecimento de objectivos determina, em grande parte, os conted-
dos e as temdticas a serem abordadas, bem como influencia a escolha das
metodologias a seguir no processo de AE e das técnicas de avaliagdo a imple-
mentar. Conforme referido anteriormente, a intervengéio do professor comega
a ser mais clara quando os contetdos programéticos sdo especificados. Nesta
fase dever-se-iam ter em conta as propostas apresentadas por professores das
disciplinas (a nivel nacional) e serem consideradas as experiéncias vivenciais
e as caracteristicas locais, regionais e nacionais que favorecam um adequado
aproveitamento dos vdrios recursos existentes. Posteriormente, pedagogos e
outros profissionais de educagdio deverdo seleccionar os conteddos essenciais,
tendo sempre como referéncia a adequagdo ao nivel etério, a sua relagdio
com os objectivos fixados e a articulagdo intra e inter disciplinar.

Este procedimento minoraria os inconvenientes resultantes da dificuldade
de descentragdio do professor em relagdo & apreciagdo da matéria, nomeada-
mente no que respeita aos conhecimentos anteriores tidos como pré-requisitos
para uma aprendizagem de sucesso.

Recorrendo a uma situagdo concreta, acreditamos que o objectivo
8M8 - determinar, com uma aproximagdo dada, a medida do lado de
um quadrado de que se conhece a érea
indicado para o 82 ano de escolaridade ([11]) pode ser atingido no 22 ano da
2¢ fase do ensino primério (42 ano).

Este outro exemplo:

— compreender a propriedade distributiva da multiplicagéio relativamente
a adicdo e & subtraccdo
deve ser um objectivo a alcangar no curso preparatério (62 ano), tal como esté
no programa ([07]).

Um outro assunto de que muito se fala & a extensdo dos programas face
ao nimero de horas atribuidas & disciplina; como consequéncia suprimem-se
conteGdos sempre com a desculpa de promover o sucesso escolar. N&o pode-
mos concordar com esta metodologia pois, para além de originar falhas na
articulagdo dos programas, é um factor de descrédito do préprio sistema. Um
dos trabalhos mais interessantes e proficuos que se pode realizar nos grupos
disciplinares ou nos departamentos consiste em analisar as relagdes entre os
contetdos e os objectivos da disciplina para mais facilmente se gerir o progra-
ma e sugerir articulagdes apropriadas entre diferentes anos ou com outras dis-
ciplinas.
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Vejamos o quadro seguinte:

Quadro 4: Matriz de relacionamento entre objectivos e conteddos

Cl0 C11 C12 Ci13 Cil4 Ci15 Ci6 Ci17 Ci18 CI19
1P1M1 v v v v

1PTM2 v v 4 v v v v v v v
1PTM3 v v 4 v v v v v v v
1P1M4 v v v
1P2M1 v v 4 v v v v v v
1P2M2 v v v v v
1P2M3 v v
1P2M4 v v v v
1P2M5 v 4
1P3M1 v v
1P3M2

1P#M§ - objectivos C1# - contetdos

em que, por exemplo,
1P3M2 - reconhecer a necessidade do seu contributo para a melhoria da
qualidade de vida ([06])
ndo encontra suporte nos conteddos dos programas para o 12 e 22 do curso
preparatério (52 e 6° anos) na disciplina de Matemdtica ([07]). Situagdio idén-
tica podemos assinalar nas propostas para os cursos unificado e complemen-
tar (anexos 2 e 3) quanto aos objectivos:
2U7A6 - manifesta hdbitos de reflexdo ([11])
2C10A3 - justifica os calculos que efectua ([15])
2C12A5 - manifesta a capacidade e o hébito de fazer juizos criticos sobre
questdes e raciocinios que lhe sdo postos ([15])
2C12A7 - tenha consolidado e desenvolvido os seus hébitos de trabalho ([15]).
No que se refere a articulagdo intra e inter disciplinar hé que realgar a
importéncia da determinagéo da ordem pela qual os contetdos devem ser mi-
nistrados, quer no inferior da disciplina quer em relagdio a outras disciplinas
do plano curricular. A ordenagdo deverd considerar ndo s6 uma sequéncia [6-
gica de conteddos mas, também, conhecimentos sobre o processo AE e, ain-
da, caracteristicas pessoais do professor/aluno para transmitir/receber a in-
formacao.
Convém notar que ndo existe uma ordem légica absoluta que possibilite o
estabelecimento de uma progresséo “adequada” de contetdos. Na prética, o
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professor tende a impor a sua légica como resultante de uma assimi-
lacéio/acomodacdo de conhecimentos anteriores. Como forma de evitar esta
atitude bom serd que na planificagdo das unidades teméticas, feitas em gru-
po, se procurem motivagdes e aplicagdes variadas que contemplem outras
éreas disciplinares.

No quadro de distribuicdo dos objectivos pelos temas e anos escolares
(anexo 4) relativo ao ensino primério, encontramos o seguinte exemplo de se-
quéncia:
3T1A8 - identificar a dezena como uma unidade do sistema de numeracdo
3T3A1 - identificar a dezena de milhar como uma nova unidade do sistema
de numeracdo
3T4A2 - identificar o milhdo como unidade do sistema de numeracéio
onde, aparentemente, parece existir uma descontinuidade na administra-
¢do dos conhecimentos; todavia, na coluna de sugestdes de actividades re-
lativas a este tema, no 22 ano do ensino bésico, pode ver-se a identificacdo
das unidades intermédias como novas unidades do sistema de numeracéo.
Neste quadro identificdmos, ainda, no ano seguinte, uma repeticdo do ob-
jectivo
1T3A1 = 1T1A3 - formar subconjuntos de um conjunto
i@ enunciado no 12 ano. Esta situagdio conduz-nos a uma das seguintes hipéte-
ses: ou o nivel de exigéncia é diferente nos dois anos e questiona-se se a lacu-
na de um ano é aconselhavel, ou trata-se de uma revisdo e, nesse caso, deve-
ria figurar na coluna das sugestdes metodolégicas.

A visdo global que outros quadros semelhantes a este nos pode fornecer
leva-nos a sugerir a sua elaboragdo para outros cursos. Seria entdio possivel
evitar algumas situagdes anémalas, certamente motivadas por decisdes parce-
lares tomadas em tempos diferentes. Sé nesta perspectiva se pode entender
que, no programa do 102 ano de escolaridade ([15]), se diga
2C10A1 - domina as ideias fundamentais e as estruturas basicas,

e no programa do 112 ano se indique:
2C11A1 - conhece as ideias fundamentais e as estruturas bésicas.

Dos sefe objectivos enunciados para o 122 ano ([15]), dois deles jé tinham
sido indicados no 10° e 112 anos, ndo estando explicitada a intengdo de man-
ter essa continuidade relativamente aos restantes. Gostariamos de mencionar
uma outra leitura que se pode fazer com quadros do tipo j@ apresentado. Re-
portando-nos ao anexo 2, diremos que o contetdo
C25 - igualdade de triangulos,
contribui apenas para o obijectivo:
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2U7A2 - matematize situacdes simples da vida real e fenémenos de outras
ciéncias,

enquanto que sdo varios os objectivos focados para o contetdo:

C26 - problemas-equagdes e sistemas de equagdes.

Por Gltimo, salientamos que este anexo nos mostra uma situagdo mais
abrangente se tivermos em mente os objectivos de um ano e os dos anos se-
guintes como nos parece desejavel, dadas as caracteristicas da disciplina de
Matemética.

Metodologias

Temos vindo a tecer consideracdes acerca do que se deve apren-
der/ensinar para alcangar determinados objectivos. Vamos agora debrugar-
nos um pouco sobre “como” ministrar tais femas, o que nos remete para um
conjunto de acgdes que possibilitam chegar ao fim desejado, utilizando néio
s6 os métodos de ensino como também as técnicas apropriadas. Surge-nos
uma outra interrogagdo: “como se processa a relagdo AE 2”.

Trata-se de um problema de comunicagédio que coloca de um lado o pro-
fessor como emissor e do outro o aluno como receptor; se nos centrarmos no
professor, necessério se torna cuidar da sua preparagdo cientifico-pedagé-
gica; em relagdo ao aluno devemos considerar a sua predisposicdo para
aprender. Mesmo quando estes requisitos estdo presentes assiste-se a um
fraco nivel de apreensdio da informagéo transmitida. H&, portanto, que ana-
lisar o processo de AE e identificar causas de tais obstéaculos para os poder-
mos remover.

Por vezes acontece que houve transferéncia da informagéo sem que tenha
havido lugar & sua transformagdo, pois, entre outros factores, ndo se conside-
raram as fases inerentes ao sistema de aprendizagem, seu relacionamento
com conhecimentos anteriores e o préprio ritmo do aluno. Deve-se entdo usar
uma motivacdio que permita manter um interesse continuado como facilitador
do retorno da informagdo nos seus diversos niveis. Nesta perspectiva, enten-
de-se ser fundamental a apresentagdo de um novo assunto, comegando por
separar estruturas que j&@ devam estar apreendidas e ds quais a nova informa-
¢do serd associada para ser integrada.

Se pretendermos, por exemplo, que um aluno opere com nimeros racio-
nais relativos, devemos previamente certificar-nos de que opera com nimeros
racionais, para além de ter compreendido os mecanismos inerentes aos nime-
ros relativos.
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Consideracoes finais

Julgamos importante a contestagdo a qualquer tipo de pedagogia (e neste
caso & pedagogia por obijectivos) desde que devidamente fundamentada e
que aponte alternativas que promovam o sucesso do aluno. Dado que todas
comportam vantagens, inconvenientes e limitagdes, parece-nos oportuno sa-
lientar que o contributo formativo, préprio da nossa funcdo de educadores, re-
side na capacidade que cada um, individualmente ou em grupo, tiver para
evitar excessos.

De entre as vérias decisdes que o professor tem de tomar ao planificar as
suas actividades hé que destacar a forma como deve avaliar o que foi ensina-
do. O processo de AE serd tanto mais eficaz quanto mais clarificada estiver a
fase de avaliagdio, quer para o aluno quer para o professor. E indispensével
definir os objectivos para se poder conhecer o posicionamento face ao que foi
proposto alcancar. Sé assim serd possivel identificar anomalias de @mbito
mais geral e, por um processo de tentativa e erro, corrigir a posigdo inicial-
mente assumida com a esperanca de que no futuro a aprendizagem seja mais
conseguida. Ainda que as opinides possam variar num amplo leque que to-
cam os extremos da rigidez ou da liberdade, entendemos que a avaliagdio ini-
cial, intermédia ou final comporta um cardcter formativo, essencial a todos os
infervenientes no processo educativo.

A operacionalidade dos objectivos visa diminuir a ambiguidade dos crité-
rios adoptados e facilitar rectificagdes e, o que mais nos sensibiliza, permitir
proceder a actividades de remediacdo, sempre norteadas pela intengdio de
promover o equilibrio do sucesso escolar e educativo.
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SCHOOL ACHIEVEMENT IN UNBALANCE

Rui Jodo Baptista Soares
Escola Secundéria de Tavira, Portugal

Abstract: The problem of school achievement, whose dimension exceeds in much the
scope of the school institution and Mathematics, must be faced by all the intervening ac-
tors of the educative process in a desired approach that is objective, balanced, dynamic and
not limiting. It will be shown some causes, symptoms and consequences that we must have
in mind when looking for to implement a success strategy.

On the basis of existing documentation, we proceed to a compilation of data that al-
lows us to find contact points with study programmes and, implicitly, with the objectives,
contents and methodological guidance.

Although centred in Mathematics, it is intended to contribute for a joint discussion in
other areas. We believe that at a time where much is said about mathematics, the search for
balance will be the form more accurate to promote the educative success of the student and
the educational system itself.

KEY-WORDS: School achievement, relation matrix.
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Anexos

Anexo 1 - Esquema do sistema educativo

SHEIEEERE N5 E - sistema educativo
E E0 EO0 — educagdo pré-escolar
E1l El1 E111 D1 D2 E1 — educagdo escolar
C1 E2 — educagio extra-escolar
C2
Cc3 E11 — ensino primario

E12 — ensino secundario

c9 E13 - ensino terciario
E112 C10
C11 E111 — curso basico
C12 E112 — curso preparatério
E121 - curso unificado
C19 E122 — curso complementar
E12 | E121 C20 E131 - curso universitario
C21 E132 — curso politécnico
C22
D1 - Portugués
C37 D2 — Matematica
E122 C38
C39 C1 - conjuntos
C40
C10 - operagdes e nimeros
Cs3
E13 | E131 C20 — questdes de linguagem
E132 C38 — iniciagdo a logica bivalente; ...
E2 C53 — complementos sobre representagdo grafica ...
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Anexo 2 - Matriz de relacionamento entre objectivos e conteddos

7° ano 8 ano 9° ano
C20 | C21 | C22 | C23 | C24 | C25 | C26 | C27 | C28 | C29 | C30 | C31 | C32 | C33 | C34 | C35 | C36 | C37

2U7A1 v v v v v v

2U7A2 v v v v v v v v v v v v v v v v
2U7A3 v v v v
2U7A4 v v v v v v

2U7AS v v v v

2U7A6

2U7A7 v v v v v v v v v

2U7A8 v v v v v v v
2U7A9 v v v v v v v v v
2U8A1 v v v v v v

2U8A2 v v v v v
2U8A3 v v v v v

2USA4 v v v v v v v v v v v v
2USAS v v v v v v
2U9A1 v v v v v
2U9A2 v v v v

2U9A3 v v

Ex: 2U7A2 — matematize situagdes simples da vida real e fendmenos de outras ciéncias

2U#AS§ - objectivos

C$# — conteiidos

C36 — trigonometria

Anexo 3 - Matriz de relacionamento entre objectivos e conteidos

10° ano 11° ano 12° ano

C38 C39 C40 C41 Cc42 C43 C44 C45 C46 C47 C48 C49 C50 Cs1 C52 C53
2C10A1 v v v v v v v v v v
2C10A2 v v 4 v v v v v v 4 v v
2C10A3
2C10A4 v v v v v v
2C10A5 v v v v v v
2C10A6 v v
2C10A7 v v
2C11A1 v v
2C12A3 v
2C12A4 v v v v v v v
2C12A5
2C12A6 v v v
2CI12A7
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Anexo 4 - Distribuicdo dos objectivos especificos por temas e anos
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Temas 1° ano 2% ano 3% ano 4% ano
1T 1T1A1 1T3A1
1T1A2 1T3A2
1T1A3
1T1A4
1T1AS
1T1A6
2T 2T1A1 2T2A1 2T3A1 2T4A1
2T1A2 2T2A2 2T3A2 2T4A2
2T1A3 2T2A3 2T3A3 2T4A3
2T1A4 2T2A4 2T4A4
2T1AS 2T4AS5
2T1A6 2T4A6
3T 3T1A1 3T2A1 3T3A1 3T4A1
3T1A2 3T2A2 3T3A2 3T4A2
3T1A3 3T2A3 3T3A3 3T4A3
3T1A4 3T2A4 3T3A4 3T4A4
3T1AS 3T2A5 3T3AS5 3T4AS5
3T1A6 3T2A6 3T3A6 3T4A6
3TI1A7 3T2A7 3T3A7 3T4A7
3T1A8 3T3A8
3T3A9
3T3A10
3T3A11
4T 4T1A1 4T2A1 4T3A1
4T1A2 4T2A2 4T3A2
4T1A3 4T2A3 4T3A3
4T2A4
4T2A5
5T 5T1A1 5T2A1 5T3A1 5T4A1
5T1A2 5T2A2 5T3A2 5T4A2
ST1A3 5T2A3 5T4A3
6T 6T1A1 6T3A1 6T4A1
6T1A2 6T4A2
6T4A3
6T4A4
T TT1A1 TT2A1 TT3A1
7T1A2 TT2A2 TT3A2
7T1A3 7T2A3
8T 8TI1A1 8T3A1
8T1A2 8T3A2
9IT 9T2A1 9T3A1
9T2A2 9T3A2
Ex: 3T4A7 ifica 0 7° objecti ifico do 4° ano para o tema 3 do ensino primirio
Obs:  os temas 1T,..., 9T deste anexo correspondem aos conteidos Cl1, ..., C9 do anexo 1.
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Resumo

A importancia de estudar os “erros” que os sujeitos cometem na realizagdo de tarefas
cognitivas € valorizada no dominio da psicologia por diferentes abordagens. Uma das justi-
ficagdes para esta importancia reside na verificacdo que os erros podem reflectir uma certa
forma de abordar os problemas que sido apresentados aos sujeitos, revelando as estratégias
e processos de pensamento usados. Esta andlise poderd ser particularmente util para com-
preender algumas das dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos. Neste arti-
go sdo apresentados e discutidos os resultados de um estudo de natureza qualitativa em que
se pretendeu caracterizar o padrdo de erros apresentados pelos alunos do 7° e do 9° ano de
escolaridade nas disciplinas de portugués e historia.

PALAVRAS-CHAVE: Padrées de erros, testes escolares, dificuldades na aprendizagem.

Introducao

Os problemas de aprendizagem apresentados pelos alunos encontram-se
com frequéncia associados a dificuldades em termos de processamento de in-
formacdo (Kavale e Forness, 1995). De acordo com vdrios autores (Minskoff e
DeMoss, 1993; Swanson e Swanson, 1982) estes alunos apresentam mecanis-
mos de processamento inadequados numa ou mais das vérias fases de pro-
cessamento de informagdo (codificagdo, tratamento de informagdo e produ-
¢&o de respostas).

Ajudar o aluno a construir um quadro compreensivo das suas dificuldades
e respectiva origem é considerado como fundamental quer para o crescimento
e desenvolvimento dos sujeitos (Dunn, 1996), quer para a concepgdo de pro-

Morada (address): lolanda da Silva Ribeiro, Instituto de Educagdio e Psicologia, Universidade do Minho, Campus de
Gualtar, 4700 Braga, Portugal. Email: iolanda@iep.uminho.pt
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gramas que visam o desenvolvimento de competéncias cognitivas e metacog-
nitivas nos alunos (Martin e Marchesi, 1995). Contudo, a tarefa de ajudar os
alunos a compreender as suas préprias dificuldades é frequentemente ignora-
da no contexto escolar (Dunn, 1996).

A andlise sistemética dos erros que os alunos cometem na realizagdo de
tarefas cognitivas de aprendizagem pode revelar-se uma abordagem que per-
mite ajudar a atingir o objectivo anterior. De entre as tarefas de aprendiza-
gem que os alunos devem realizar, os testes de avaliagdo sumativa podem
constituir um meio a partir do qual se podem formular hipéteses acerca das
dificuldades existentes ao nivel do processamento de informagdo (Naveh-Ban-
jamin, Lin e McKeachie, 1995). Assim, os testes escolares podem ser perspec-
tivados como tarefas cognitivas que, para serem realizadas, requerem a exis-
téncia de um conjunto de processos mentais (codificagdo, organizagdo,
relacionamento de informagdo,...) que, operando sobre os contetdos, condu-
zem & produgdo de uma resposta (Carroll, 1983, 1993; Almeida e Morais,
1991; Pozo, 1989).

A andélise das respostas erradas nos testes assenta num conjunto de princi-
pios/pressupostos: (1) O insucesso num item de um teste pode indicar a exis-
tencia de dificuldades em realizar uma ou mais das componentes de processa-
mento de informagdio requeridas & sua execucdo; (2) o erro na realizagdio de
tarefas pode ser entendido como um sinalizador das tarefas/situagdes concre-
tas em que o sujeito tem dificuldade; (3) os erros exprimem um modo de abor-
dar um problema e sdo, por isso, reveladores das estratégias de pensamento
dos alunos e, (4) a resposta errada (produto) que traduz a fase final em ter-
mos de processamento de informagdo, pode reflectir quer o uso de processos
ndo adequados (conhecimento procedimental), quer a auséncia/insuficiéncia
de conhecimentos declarativos (Ribeiro e Leal, 1999).

Uma vez que o nimero de processos cognitivos basicos usados no trata-
mento da informagdo é relativamente pequeno (Almeida, 1993), a possibili-
dade de se identificarem em grupos de alunos padrdes de dificuldades ao ni-
vel do processamento de informagdo, permitird ajudar os alunos e os
professores a identificar e compreender a origem dessas dificuldades e, conse-
quentemente, a desenvolver um conjunto de estratégias que contribuam para a
sua superacdo. A identificacdo e descricdo de tais padrdes representam, de
forma genérica, o objectivo da investigagdo em curso. Especificamente preten-
de-se: (1) identificar/descrever o padrdio de metas de aprendizagem, em tes-
tes de avaliagdio sumativa nas disciplinas de Portugués e Histéria, tomando
por referéncia a taxonomia desenvolvida por Bloom (1956; Bloom, Hastings e
Madeus, 1971) no dominio cognitivo; (2) analisar a evolugdo nas metas de
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aprendizagem nas duas disciplinas referidas no 32 ciclo do ensino bésico;
identificar o padrdo de erros nas respostas dos alunos a testes de avaliagdo
sumativa nas disciplinas de Portugués e Histéria; (3) analisar a evolugdo nos
padrdes de erros dos alunos (do 72 e 92 ano) em duas disciplinas - Portugués
e Histéria; (4) analisar o padrdo de erros dos alunos em funcdo dos seus pa-
drdes individuais de desempenho; (5) analisar a relagdo que existe entre os
padrdes de erros e as metas de aprendizagem; e, (6) Sugerir algumas expli-
cacdes para os padrdes de erro observados.

Método

Amostra

A amostra é constituida por 111 sujeitos de duas turmas de 72 e 92 ano
de escolaridade (47 Rapazes e 64 Raparigas) com idades compreendidas en-
tre 11 e 16 anos. No 7°ano de escolaridade a média de idade é de 12,5
(DP=. 70) e no 92 ano é de 13,8 (DP=. 78). Para uma melhor caracterizacdo
da amostra, apresentamos no quadro | a distribuicdio dos resultados dos testes
escolares por niveis de classificagdo, em fungdo do ano de escolaridade e das
disciplinas.

Quadro 1- Resultados escolares em funcdo do ano e da disciplina

M DP Amplitude  As./Er.Pd  Curt/Er. Pd
Portugués- 7° 3.5 .85 2-5 7 -4
Histéria- 7¢ 3.4 91 2-5 1.1 6
Portugués- 9° 3.5 .90 2-5 0.0 .8
Histéria- 9¢ 3.7 75 2-5 -1 3

Da andlise do quadro |, ressaltam os seguintes aspectos: a média nas
duas disciplinas nos dois anos considerados é similar, situando-se o seu va-
lor em torno de 3.5. Embora a média dos alunos do 92 ano na disciplina de
histéria seja ligeiramente superior, o célculo do t-test mostrou que néo exis-
tem diferencas estatisticamente significativas. A razdo entre a assimetria e
curtose com os respectivos erros padrdo apresentam-se inferiores em valor
absoluto a 2, indicando uma distribuicdo dos resultados préxima da curva
normal.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1 M



lolanda da Silva Ribeiro, Fernanda Leopoldina Viana, Maria Trindade S. Duarte

Procedimento

Dada a complexidade da anélise qualitativa e o cariz exploratério do
estudo, optou-se por trabalhar apenas as disciplinas de Portugués e Histéria
do 72 e 92 anos de escolaridade. A opgéio pelas disciplinas de Portugués e
Histéria teve a ver com os seguintes aspectos: (1) relativamente & disciplina
de Portugués, os seus objectivos de aprendizagem remetem para a aquisi-
¢do de um conjunto de competéncias (codificar, descodificar, compreender,
inferir, analisar, sistematizar.....) que constituem, por sua vez, competén-
cias/estratégias cognitivas de aprendizagem fundamentais para as restantes
disciplinas; (2) no que respeita & disciplina de Histéria, esta requer a utiliza-
¢do dos processos cognitivos descritos no ponto anterior, a que se acrescen-
tam processos cognitivos associados & memorizagdo/retencdo e evocagdo
da informacéo.

Para a recolha dos dados foi solicitada a colaboragdo dos professores
no sentido de facultarem os enunciados dos testes a analisar, bem como as
respostas dos alunos cos mesmos, apéds a sua correccdo e classificagdo. Foi
garantida a confidencialidade dos resultados nos testes.

Procedeu-se & andlise de contetdo dos enunciados de dois testes de ava-
liagdio das disciplinas referidas, bem como das respostas dos alunos aos mes-
mos. Para esta andlise servimo-nos dos instrumentos que serdo, de seguida,
explicitados.

Instrumentos

Como principal instrumento foi utilizada a “Grelha de andlise de conted-
do dos testes escolares” (Ribeiro e Leal, 1999). Este instrumento foi desenvolvi-
do para avaliar as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas na codifi-
cagdio, tratamento de informagdio e produgéio de respostas a partir da andlise
das respostas dos alunos a questdes de testes escolares.

A andlise do contetdo das questdes foi efectuada tendo por base a ta-
xonomia de objectivos educacionais no dominio cognitivo (Bloom, 1956),
que inclui 6 metas principais: informagdo, compreensdo, aplicagdo, andlise,
sintese e avaliagdo. As respostas dos alunos, igualmente objecto de uma
andlise de contetdo, foram classificadas de acordo com a seguinte tipolo-
gia: correcta, parcialmente correcta/incompleta, errada e auséncia de res-
posta.

As hipéteses explicativas dos erros/omissdes produzidos pelos alunos
agrupam-se nas seguintes categorias: problemas ao nivel dos conhecimentos
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declarativos; problemas nos processos de codificacdo; problemas no trata-
mento de informagdo; problemas na produgdo de respostas; problemas na
gestdio do tempo; problemas de atengdo; problemas de ansiedade e proble-
mas imputaveis & formulagdo ambigua das préprias questdes. Reconhecen-
do ndo se tratar de uma listagem exaustiva, Ribeiro e Leal (1999) sugerem
que outras hipéteses sejam formuladas pelos utilizadores desta grelha de
andlise.

Resultados

Os resultados sdio apresentados seguindo os objectivos definidos previa-
mente. O primeiro objectivo do estudo visava identificar e descrever o padrdo
de metas de aprendizagem em testes de avaliagdo sumativa. No quadro Il é
apresentada a distribuicdio das questdes incluidas nos diferentes testes, de
acordo com as metas de aprendizagem que foram consideradas como subja-
centes a estas mesmas questoes.

Quadro Il - Metas de aprendizagem subjacentes aos 4 testes analisados, em fungdo do ano de
escolaridade e das disciplinas

72 ano — Portugués 92 ano - Portugués
Meta N.2 quest. % Meta N.2 quest. %
|- Informacdo 0 0 |- Informacdo 0 0
II- Compreenscio 6 33 II- Compreenscio 1 8
lIl- Aplicagdo 6 33 lIl- Aplicagdo 6 50
IV- Andlise 5 28 IV- Andlise 4 34
V- Sintese 1 6 V- Sintese 1 8
VI- Avaliagdo 0 0 VI- Avaliagdo 0 0
72 ano - Histéria 9° ano - Histéria
Meta N.2 quest. % Meta N.2 quest. %
|- Informacdo 9 60 |- Informacdo 8 47
lI- Compreensdio 5 33 II- Compreensdio 5 29
IIl- Aplicagdo 1 7 lIl- Aplicagdo 0 0
IV- Andlise 0 0 IV- Andlise 3 18
V- Sintese 0 0 V- Sintese 1 6
VI- Avaliacdo 0 0 VI- Avaliacdo 0 0

A andlise deste quadro permite-nos verificar o seguinte: (1) na disciplina
de Portugués, e nos dois anos objecto de andlise, estdo ausentes questdes que
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remetem para as metas de informagdio e avaliagdo; (2) a percentagem de
questdes que remetem para a meta de “anélise” é similar nos dois anos; (3) as
questdes que envolvem a meta “sintese” sdo muito pouco frequentes nos dois
anos analisados; (4) no 72 ano a maioria das questdes remete de forma equi-
tativa para as metas de “compreensdo” e “aplicagdo” (33 % em ambos os ca-
s0s), enquanto no 92 ano a maioria das questdes remete para a meta de “apli-
cagdio” (50%). Destes dados pode concluir-se que existe alguma similaridade
nos objectivos da disciplina de portugués, independentemente do ano conside-
rado.

Quanto & disciplina de histéria, salientam-se os seguintes aspectos: (1) em
ambos os anos de escolaridade predominam as questdes que remetem para a
"informagdo” e “compreensdo”; (2) as questdes que remetem para as metfas
“aplicagdo”, “andlise”, “sintese” e “avaliagdio” sdo muito pouco frequentes
e/ou inexistentes.

Em relagdio aos padrdes de erros dos alunos, considerando

o ano de escolaridade e a disciplina (objectivo 2), as respostas dos alu-
nos foram classificadas como correctas (RC), parcialmente correc-
tas/incompletas (RPC/INC.), erradas (RE) e auséncia de resposta (AR). Os re-
sultados s&o apresentados no quadro trés.
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Quadro 3 - Padrées de erros dos alunos, considerando ano de escolaridade e a disciplina

Disciplina de Portugués: Padrdes de erros

7° ano 9° ano
Quest. RC%  RPC/INC% RE%  AR% Quest%  RC%  RPC/INC%  RE% AR%
1 92 8 - 1 - 90 - -
2 33 59 8 2 33 61 33 33
3 71 29 - 3 97 3 - -
4 42 54 4 4 53 30 7 10
5 58 42 - 5 27 63 10 -
6 75 25 6 60 33 7 -
7 33 67 - 7 3 54 10 3
8 67 21 12 8 97 3 - -
9 96 - 4 - 9 70 10 10 10
10 96 - 4 - 10 53 10 27 10
11 88 - 12 - 11 63 7 13 17
12 88 - 12 - 12 13 70 17 -
13 88 4 4 4
14 71 8 13 8
15 54 13 21 12
16 38 4 58 -
17 13 79 4 4
18 46 4 50 -
Disciplina de Histéria: Padrdes de erros
72 ano 92 ano
Quest. RC % RPC/INC % RE% AR% Quest. % RC % RPC/INC % RE% AR%

1 86 . 14 1 43 57 - -
2 62 35 3 2 71 25 4

3 97 - 3 - 3 14 82 4 -
4 90 - 4 3 4 43 21 25 11
5 59 31 10 - 5 25 72 - 4
6 38 45 10 7 6 79 18 4 -
7 65 14 14 7 7 46 32 18 4
8 59 28 10 3 8 50 32 14 4
9 42 55 - 3 9 79 7 14 -
10 24 48 21 7 10 75 14 3 -
11 73 17 7 3 11 46 43 7 4
12 83 10 - 7 12 61 25 11 4
13 83 7 - 10 13 86 14 - 4
14 10 45 31 14 14 86 7 4 -
15 49 17 17 17 15 93 4 - 3

16 47 39 14 -
17 25 50 14 11
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Pela andlise do quadro trés podemos verificar que nas respostas ndo cor-
rectas predomina o subtipo “parcialmente correctas/incompletas”, com uma
pequena percentagem de respostas classificaveis nas categorias de “completa-
mente erradas” e de “auséncia de resposta”. Esta tendéncia mantém-se qual-
quer que seja o ano e a disciplina considerados.

Como terceiro objectivo tinhamos proposto avaliar se o padrdo de respos-
tas erradas variava em fungdio dos padrdes individuais de desempenho. Dado
o pequeno nimero de alunos com aproveitamento insuficiente (o nimero mé-
ximo de alunos com aproveitamento insuficiente a cada uma das disciplinas
analisadas e nos dois anos é igual a 3) esta andlise ficou, obviamente, limita-
da. Apenas se consideraram trés niveis de classificagdo: Suficiente, Bom e
Muito Bom. Desta andlise salienta-se a inexisténcia de diferencas em termos
de padrdes de erros nas disciplinas de histéria e portugués, nos dois anos
considerados. Nos quatro grupos-turma predominam as respostas classifica-
das como “parcialmente correctas/incompletas”. A diferenca nos resultados
obtidos em cada feste deve-se, ndo & presenca de respostas erradas e/ou au-
séncia de respostas, mas & percentagem de respostas completamente correctas
que as alunos que obtém a nota “muito bom” apresentam.

Relativamente ao quarto objectivo — analisar a relagéio entre os padrdes
de erro e as metas de aprendizagem — dado o nimero reduzido de metas de
aprendizagem, ndo foi possivel realizar esta andlise.

Finalmente, e em relagdo ao Gltimo objectivo — formulagdio de hipéteses
sobre as razées que podem contribuir para explicar “os erros” dos alunos — a
andlise das respostas ndo correctas permitiu-nos constatar que: (1) na discipli-
na de histéria e nos dois anos considerados, a hipétese de os alunos néo dis-
porem dos conhecimentos declarativos necessarios & resolugdo da tarefa é fre-
quentemente sugerida. Esta inferéncia ndo é aplicavel a disciplina de
Portugués, sendo esta hipétese raramente evocada. Esta diferenca pode de-
correr da especificidade de cada disciplina. Na disciplina de Histéria a neces-
sidade de evocar factos aparece como mais frequente no que na disciplina de
portugués; (2) a “evocagdo de informagdo ndo adequada” para responder e
“dificuldades ao nivel da produgdio de respostas”, sdo duas hipéteses coloca-
das com frequéncia para explicar os erros nesta disciplina no 9° ano de esco-
laridade mas n&o no 72 ano, o que pode indicar que no 72 ano de escolarida-
de a quantidade de informagdio a reter e a evocar pode ser claramente
inferior ao que acontece no 9° ano. Neste Gltimo ano comeca a evidenciar-se
a necessidade do aluno construir respostas mais complexas; (3) a “dificuldade
ao nivel da producdo de respostas” é igualmente avancada para explicar os
erros na disciplina de portugués nos dois anos observados, sugerindo que po-
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de tratar-se de um conjunto de competéncias transversais a diferentes discipli-
nas curriculares; e, (4) a “dificuldade na codificacdo de questdes” e a “evoca-
¢&o de informagdo ndo adequada” aparecem como explicagdes provéveis pa-
ra os erros na disciplina de portugués ao nivel do 72 ano mas ndo do 92 ano.

Discussdo dos resultados e conclusoes

A comparagdo entre as metas de aprendizagem nas duas disciplinas alvo
de andlise nos anos considerados revelam uma semelhanca por disciplina em
cada ano e diferengas entre as 2 disciplinas. O predominio da informagéio e
compreensdo na disciplina de Histéria pode reflectir a importancia atribuida
nesta disciplina & aquisicdo de conhecimentos factuais e declarativos. As
questdes relacionadas com a compreensédo implicam nesta disciplina a inter-
pretacdio de gravuras, mapas ou pequenos documentos.

Em cada disciplina predomina um pequeno nimero de metas de apren-
dizagem, que envolvem sempre o recurso ao mesmo tipo de processos cogniti-
vos (compreensdio e meméria), facto que pode néo propiciar o desenvolvimen-
to de um leque variado de processos cognitivos o que poderd ter efeitos
menos positivos ao nivel do desenvolvimento cognitivo dos alunos. Esta conclu-
sdo deverd ser objecto de andlise, uma vez, se pode igualmente supor que di-
ferentes disciplinas poderdio contribuir para o aluno desenvolver as competén-
cias de pensamento necessarias para lidar com as diferentes metas de
aprendizagem, podendo existir assim um carécter complementar entre as vé-
rias disciplinas. Esta hipétese poderd ser testada analisando as metas de
aprendizagem em mais disciplinas dos planos curriculares, andlise esta que
pretendemos efectuar em futuros estudos.

A predomindncia de respostas do tipo parcialmente correcta/incompleta
sugere que o nivel de realizagdo dos alunos é sobretudo influenciado pela
presenca deste tipo de respostas. Confrontando estes dados com as hipéteses
para a existéncia destes erros, poder-se-a sugerir que, subjacente as diferen-
¢as de desempenho observadas neste grupo de alunos, podem estar vérios
factores: (1) problemas na compreensdo das questdes (qual o pedido?); (2)
existéncia de um repertério de conhecimentos declarativos néo suficiente; (3)
dificuldades em evocar toda a informacdo necesséria; e (4) dificuldades em
produzir respostas (dispde do conhecimento mas ndio consegue organizar
adequadamente as respostas).

Os dados parecem sugerir a existéncia de dificuldades transversais e di-
ficuldades especificas de cada disciplina (tais como... interpretar/ invocar/ in-
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ferir, aplicar......). Destas algumas mantém-se ao longo dos anos enquanto ou-
tras deixam de se evidenciar. Contudo, dada a natureza exploratéria deste es-
tudo, e o design transversal utilizado, estas hipéteses deverdo ser testadas em
futuros trabalhos.

A anélise do padrdo de erros, aqui exemplificada a partir da andlise
do desempenho do grupo-turma tomado na sua globalidade, pode ser
transferida para um nivel individual, de forma a permitir a cada aluno ob-
servar o seu préprio comportamento (qual o meu padrdo de erro e de suces-
so?), a avaliar o seu comportamento (como explico os meus suces-
sos/insucesso na respostas?), e na tomada de decisdo (o que preciso fazer
para reduzir/eliminar os factores responséveis pelo “erro” nas respostas?),
constituindo assim uma forma de promover o desenvolvimento dos processos
de autoregulagdio tal como séo definidos por Zimmerman (1989). Desta for-
ma, seré possivel ajudar os alunos a definir objectivos realistas a curto pra-
zo (a derivar do processo de avaliagdo), e a adoptar uma atitude face ao
erro que ndo se traduza no desenvolvimento de atribuicdes negativas em re-
lagdio a si proéprio.

A andlise de contetdo dos testes escolares poderd mostrar-se um instru-
mento adequado para uma andlise comparativa intra e inter-turmas, podendo
levar os professores a uma redefinicdo dos objectivos em termos de ensi-
no/aprendizagem.

Por Gltimo, sdio de referir algumas limitagdes do presente estudo: (1) o no-
mero de turmas utilizado é pequeno, pelo que os resultados obtidos devem ser
lidos de um ponto de vista heuristico; (2) alguns dos objectivos ndo foram pas-
siveis de serem concretizados devido s caracteristicas da amostra (com pre-
dominio de alunos de rendimento médio/alto); (3) a metodologia transversal
adoptada ndo permitiu tipificar e analisar os padrdes de erro dos alunos ao
longo do seu percurso escolar; (4) o reduzido nimero de metas de aprendiza-
gem por teste ndo nos permitiu estabelecer relacdes entre estas e as dificulda-
des exibidas pelos alunos.

Em termos de investigagdes futuras poderéd ser importante a colaboragédio
dos professores na classificagdio das questdes em fungdio das metas de apren-
dizagem para assegurar a acuidade das classificagdes. Por outro lado, a ané-
lise das hipoteses explicativas relativas aos erros sé serd Gtil se permitir que os
alunos sejam confrontados com as mesmas, o que s6 é possivel através da me-
diagdo do professor. A combinagdio de uma metodologia transversal com uma
metodologia longitudinal, alargando o nimero de turmas e de disciplinas, é
um dos aspectos que se apresenta como necessdrio para conhecermos a even-
tual existéncia de padrdes de erros em anos diferentes de escolaridade.
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Abstract: Error analysis produced by a person while performing any cognitive tasks is
a common procedure in the study of human cognition. The importance of such analysis lies
in the hypothesis that human errors reflect the way one approaches a certain task, thus re-
vealing the strategies used. This procedure may be particularly useful in the education
field, because it allows the understanding of some learning problems. In this paper are pre-
sented the results of a qualitative study, with students of 7th and 9th grade, the main goal is
to characterize the pattern of errors in two different subjects (Portuguese and History).
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Resumo

O objectivo deste estudo é explorar como interage a pratica da actividade fisica com a
inteligéncia emocional percebida (IEP), nos idosos. Os 400 inquiridos tém idades com-
preendidas entre os 65 e 0s 95 anos e residem em S. Jodo da Madeira. A actividade fisica
foi avaliada com o questiondrio de Baecke, adaptado por Voorrips et al. (1991) e a IEP
com o Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24; Salovey et al., 1995). Os resultados mostraram
que a participag¢do dos idosos num programa de exercicio fisico regular estd associada, po-
sitiva e significativamente, aos indicadores que definem a IEP: atencdo as emocdes
(t=3,217; p<0,001), clareza de sentimentos (t=4,214; p<0,001) e reparacdo emocional
(t=5,662; p<0,001). Em conclusdo, a actividade fisica regular poderia representar um im-
portante factor protector contra a deteriora¢do da inteligéncia emocional dos idosos.

PALAVRAS-CHAVE: Inteligéncia emocional, actividade fisica, terceira idade.

Introducao

O aumento da esperanga de vida em Portugal tem acompanhado a ten-
déncia crescente que nesse aspecto se verifica noutros paises do resto da Eu-
ropa.

Segundo os dados do Instituto Nacional de Estatistica, as projeccdes da
populagdo residente em Portugal, aferidas para os resultados dos censos
2001, e construidas para o periodo de 2000 a 2050, apresentam um cendrio
base que parte do pressuposto de um possivel aumento da esperanca de vida
& nascenga para ambos os sexos, alcangando no horizonte 2050, 79 anos
para os homens, e 84,7 para as mulheres (INE, 2003).
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Por que é que as pessoas envelhecem? Muitas séo as formas de contex-
tualizar o envelhecimento, desde a biologia, a psicologia ou a sociologia. E
preciso realcar que nenhuma destas teorias, por si s6, serd capaz de explicar
adequadamente o envelhecimento, uma vez que as alteragdes provocadas pe-
lo passar dos anos sdo de todo o tipo (bioquimicas, celulares, sistémicas, inte-
lectuais, afectivas, familiares, laborais, etc.), e as razdes para estas alteragdes
sdo moltiplas. Portanto, nenhuma teoria biolégica, psicolégica ou social, em
exclusivo, permitird explicar o produto interactivo e talvez sinergético de alte-
ragdes tdo complexas (Fernandez-Ballesteros, 2000).

A uma visdo superficial, as Gltimas décadas da vida poderdo constituir um
periodo de serenidade, comparavel a um entardecer tranquilo. No entanto,
essa concepgdo idilica, divulgada por uma certa poesia roméntica, estd bem
longe de corresponder & realidade vivida pela maioria das pessoas idosas.
Esta é uma fase da existéncia dominada por grandes transformagdes nos pla-
nos fisico, psiquico e social, transformagdes essas de origem interna ou exter-
na; naturais e esperadas umas, sibitas e imprevistas outras. Tais transforma-
¢des reflectem-se tanto no comportamento como na experiéncia subjectiva da
pessoa que envelhece, concorrendo, muitas vezes, para o aparecimento de
certas formas de doenca psiquica (Barreto, 1998).

A prética regular de actividade fisica, nos idosos, proporciona beneficios
em diversos dmbitos, sendo alcancados niveis bastante satisfatérios de desem-
penho fisico, geradores de auto-confianga, satisfacdo, bem-estar psicolégico e
interacgdio social.

A nivel fisico, melhora o sistema cardio-respiratério, aumentando a capa-
cidade pulmonar. Aumenta também a for¢a e melhora a composigéo corporal
e a flexibilidade, desenvolve a resisténcia, diminui a fadiga e melhora o equi-
librio somético global. A nivel social diminui a dependéncia dos outros, au-
menta a autonomia, favorece as relagdes interpessoais e a integracdo em gru-
po. A nivel psiquico/afectivo melhora o autoconceito, aumenta a auto-estima,
favorece uma melhor percepcdio da imagem corporal, reduz a insénia, au-
menta a sensacdo de bem-estar, melhora a autoconfianca e diminui o stress e
a ansiedade (Santos e Martinez, 2002).

Ao longo do ciclo vital, os seres humanos defrontam-se, com maior ou
menor éxito, com uma grande variedade de stressores. O stress ndio afecta
por igual todas as pessoas e, neste sentido, os factores cognitivos e emocio-
nais tém uma grande importéncia na avaliacdo do stressor. Da mesma for-
ma, existem stressores que poderiam chamar-se de “universais” e outros
mais especificos de certas populagdes. O processo de envelhecimento é um
protétipo de stressor do primeiro grupo que implica um progressivo reajuste
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e adaptagdo na vida das pessoas (Lazarus, 1991; Extremera e Ferndndez-
Berrocal, 2002).

A terceira idade chega associada a uma grande variedade de sintomas
psicolégicos (diminuicdo de energia, dificuldade de concentragdo, irritabilida-
de, agressividade, apatia, sensagdio de frustragdo) assim como a uma maior
predisposicdio para a depressdo e a baixa auto-estima (Kaufert, Gilbert eTate,
1992).

Sem contrariar, pois, a importéncia do paradigma biomédico na explica-
¢&o do desajuste emocional no idoso, a nossa investigagdio seguird uma linha
marcada pelo paradigma psicossocial e estudaré as relagdes entre variaveis
psicolégicas de enfrentamento e vulnerabilidade o stress com o nivel de Acti-
vidade Fisica. Para isso, analisaremos os vinculos de um novo constructo psi-
colégico: A Inteligéncia Emocional Percebida (IEP). Trata-se de uma habilida-
de intrinseca e disposicional que permite enfrentar de modo mais adaptativo
as emogdes e sentimentos negativos, provocados pelos contratempos quotidia-
nos (Mayer e Salovey, 1997).

O objectivo do presente estudo é analisar a incidéncia que tem o conheci-
mento dos estados emocionais, avaliados através das componentes da Inteli-
géncia Emocional Percebida do TMMS (Atengdo as Emogdes, Clareza de Sen-
timentos e Reparagdo Emocional) dos idosos, praticantes de actividade fisica
regular, avaliada através das componentes da Actividade Fisica Total (activi-
dades domésticas didrias, actividades desportivas e actividades de tempos li-
vres).

Em concreto, a hipétese do nosso estudo é pesquisar e identificar as dife-
rencas nos indicadores da Inteligéncia Emocional Percebida, nesta faixa etd-
ria, relacionando-as com os niveis de Actividade Fisica praticada. E importan-
te assinalar que com este tipo de estudos correlacionais apenas podemos falar
de relagdio ou associagdo entre as varidveis do nosso estudo mas nunca de
uma relacdo "causa-efeito".

A Inteligéncia Emocional vs Inteligéncia Emocional
Percebida (IEP)

Segundo Martin e Boeck (1997), nos finais dos anos oitenta, no dmbito
da investigacdo dos factores motivacionais e emocionais da inteligéncia, Peter
Salovey e John Mayer envolveram-se na procura de uma caracterizagdo de
qualidades (como a compreensdo individual dos préprios sentimentos, a em-
patia e a capacidade de controlarmos as emogdes), que contribuissem para
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melhorar a qualidade de vida. Estes autores redefiniram as inteligéncias pes-
soais de Gardner e concretizaram o que de facto integra a aptiddo emocio-
nal, surgindo, pela primeira vez, a definicdo basica de inteligéncia emocional
na qual identificam cinco capacidades emocionais bésicas: Capacidade de re-
conhecer os préprios sentimentos; Capacidade de empatia; Capacidade de
controlar as préprias emogdes; Capacidade de utilizar o potencial existente;
Capacidade de criar relagdes sociais.

Com estes autores surge, pela primeira vez, o termo de Inteligéncia Emo-
cional, mas, como referem Martin e Boeck (1997), foi gragas ao psicélogo de
Harvard, Daniel Goleman, que o assunto despertou a atengdo mundial, com a
publicagdio do seu livro intitulado “Inteligéncia Emocional”.

O estudo da inteligéncia emocional sofreu nos Gltimos anos um desenvol-
vimento notével, tanto a nivel qualitativo, relativamente ao grau de elaboragdo
teérica que alcangou, como a nivel quantitativo, tendo em conta o elevado no-
mero de publicagdes cientificas que suscitou (Fernandez-Berrocal, Salovey, Ve-
ra, Ramos e Extremera, 2001).

Actualmente, somos confrontados com a crescente literatura alusiva & re-
lagdo entre a inteligéncia emocional e diversas variéveis que influenciam o re-
sultado, tais como: factores de personalidade, criatividade, satde fisica e
mental e a qualidade dos relacionamentos interpessoais no lar, na escola e no
trabalho.

O desenvolvimento de modelos teéricos foi acompanhado pelo desen-
volvimento de testes para medir o conceito (Mayer, Caruso e Salovey,
2002).

Segundo Fernédndez-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos e Extremera
(2001), na literatura cientifica encontram-se dois grandes modelos de Inteli-
géncia Emocional: os modelos mistos, que combinam dimensdes de perso-
nalidade, como o optimismo e a capacidade de auto-motivagdo com habili-
dades emocionais (Goleman, 1995; Bar-On, 1997, Goleman, 1998) e o
modelo de aptiddo que se centra exclusivamente no processamento emocio-
nal da informagdio e no estudo das capacidades relacionadas com esse pro-
cessamento. A partir desta teoria, a Inteligéncia Emocional é definida como:

* a habilidade das pessoas para perceberem os sentimentos de forma
apropriada e precisa;

® a capacidade para assimilarem e compreenderem os seus sentimentos
de maneira adequada;

® a destreza para regularem e modificarem o seu estado de @nimo e o
dos outros (Mayer e Salovey, 1997; Mayer, Caruso e Salovey, 1999).
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O modelo de Mayer e Salovey considera a Inteligéncia Emocional como
uma forma de inteligéncia que combina as emogdes e o pensamento (Mayer,
Salovey, e Caruso, 2002). Este modelo considera que a IE opera por meio dos
sistemas cognitivo e emocional. Embora ela opere de um modo principalmente
unitario, esta teoria subdivide-a em quatro dreas de aptiddes que abrangem
desde os processos mais simples a outros de maior complexidade de proces-
samento: percepgdo emocional, facilitagdio emocional, entendimento emocio-
nal e administracdo emocional.

® Percepcdo e expressdo emocional. Nesta divisdo da inteligéncia emo-
cional as emogdes sdio percebidas e expressas. A percepgdio emocional
refere-se, portanto, & capacidade de perceber e expressar os sentimen-
tos. Envolve aptiddes como a capacidade de registar, prestar atengéio e
identificar mensagens emocionais demonstradas em expressdes faciais,
tom de voz, objectos de arte, imagens, misicas ou em histérias. As
emogdes sdo sentidas e iniciam as influéncias autométicas da cognigdo.

* Facilitagdo emocional do pensamento. Aqui as emogdes entram no sis-
tema cognitivo como sinais percebidos e como influéncias na cognigdo.
Abrangem aptiddes como a de relacionar as proprias emogdes com ou-
tras sensacdes mentais, utilizando a emocdo no raciocinio e na resolu-
¢do de problemas e traduzindo sentimentos, recorrendo s mesmas pa-
ra fazer julgamentos (preconceitos emocionais). Presta-se, igualmente,
atencdo a emocdes e informacdes relacionadas com emogdes.

* Compreensdo emocional. Esta divisdo o envolve entender e raciocinar
com emogdo. Os sinais emocionais a respeito de relacionamentos séo
entendidos juntamente com as suas implicacdes interactivas e temporais.
Compreende a capacidade para definir as diferentes emogdes, para
perceber as relagdes que existem entre elas, e enfender as diferentes si-
tuagdes em que acontecem, assim como a capacidade para compreen-
der as emocdes mais comp|exos e a transicdo entre os diferentes esta-
dos emocionais. As implicagdes da emogdo, desde o seu sentir até ao
seu significado, s&o consideradas.

* Administracdo emocional. A administracdo deve comegar com a per-
cepgdo. Somente tendo uma boa percepgéio emocional, a pessoa pode
fazer uso de alteragdes de humor e entender as emogdes, pois somente
com esse enftendimento ter4 a amplitude de conhecimento necessaria
para administrar e lidar inteiramente com os sentimentos. Refere-se a
habilidade para administrar as proprias emogdes e administrar as dos
outros. Estar aberto tanto aos estados emocionais positivos como aos
negativos sendo esta a Unica via para o seu entendimento e a destreza
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para regular as suas emogdes e as dos outros, sem as minimizar ou
exagerar. Os pensamentos promovem o crescimento emocional, inte-
lectual e pessoal. A administragdo encoraja a abertura aos sentimen-
tos. (Mayer, Salovey e Caruso, 2002).

O modelo de aptiddo da inteligéncia emocional proposto por Mayer e
Salovey baseou-se numa linha teérica que procurava adoptar uma nogéio
geral de inteligéncia emocional e fazer com que ela pudesse ser operacio-
nalizada (Mayer e Salovey, 1993, 1995, 1997). Segundo esse modelo, a
inteligéncia emocional envolve a capacidade de perceber, avaliar e expres-
sar emogdes com precisdo; a capacidade de ter acesso e/ou gerar senti-
mentos quando eles facilitarem o pensamento; a capacidade de entender as
emogdes e o conhecimento emocional; a capacidade de regular as emocdes

para promover o crescimento emocional e intelectual (Mayer e Salovey,
1997).

No constructo Inteligéncia Emocional, distinguem-se dois tipos de capaci-
dades ou dimensdes: as capacidades “intrapessoais” e as “interpessoais”. Em
concreto, Inteligéncia Emocional Percebida (IEP) refere-se as capacidades “in-
trapessoais” e diz respeito aos seguintes factores:

* “Atencdo”. Saber reconhecer as préprias emogdes, no momento em que
elas ocorrem e saber reconhecer os sentimentos tendo consciéncia dos
mesmos.

* “Clareza”, na percepgdo das préprias emogdes. Capacidade de identi-
ficar e entender sentimentos com precisdo.

* “Reparacdo” dos estados emocionais e gestdo dos sentimentos, dimi-
nuindo a angustia, a ansiedade ou a depressdo e acreditando na capa-
cidade para interromper os estados emocionais negativos e prolongar
0s positivos.

Segundo Fernéndez-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos, e Extremera (2001),
a avaliagdio da Inteligéncia Emocional, a partir deste modelo, levou & constru-
cdo de diferentes instrumentos, embora estejom ainda em desenvolvimento
medidas directas de habilidade como o MSCEIT e o MEIS, que, até ao mo-
mento, t&m sido os mais usados como medidas de auto-informacéo. Um dos
instrumentos mais utilizados tem sido o Trait Meta-Mood Sacle (TMMS) que
avalia o que Salovey e Mayer denominam como Inteligéncia Emocional Perce-
bida (IEP), quer dizer, o meta-conhecimento que as pessoas tém sobre as suas
habilidades emocionais (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey e Palfai, 1995;
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Goldman, Kraemer e Salovey, 1996). Esta medida avalia, portanto, as dife-
rencas individuais relativamente estaveis, na tendéncia que as pessoas t#m pa-
ra lidar com os seus estados emocionais e emocdes, fazendo a distingéio clara
entre eles e regulando-os.

Os estudos que se #m realizado em vérios paises, segundo o modelo de
Salovey e Mayer tém utilizado o TMMS como indicador da Inteligéncia Emo-
cional Percebida (IEP), para investigar de que forma as pessoas consideram
compreender, enfrentar e superar, de forma adequada, diferentes situagdes
stressantes, seja em laboratério, ou em situagdo real (Fernédndez-Berrocal, Ra-
mos e Extremera, 2001; Ferndndez-Berrocal, Ramos e Orozco, 1999; Gold-
man, et al., 1996; Salovey, Bedell, Detweiler e Mayer, 1999; Salovey, et al.,
1995).

As investigacdes sobre IEP tém mostrado interessantes relagdes com medi-
das de bem-estar como a depressdo, a ansiedade e a sadde fisica e mental.
Os resultados, de uma forma geral, tém demonstrado que as pessoas com de-
sajuste emocional apresentam um perfil caracterizado por uma dlta atengdio
ds suas emocdes, baixa clareza emocional e baixa autoconfianca para modi-

ficar os seus estados emocionais (Fernédndez-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos e
Extremera, 2001).

Metodologia

Para verificar as hipéteses formuladas recorremos a um desenho correla-
cional, no qual se incluiu uma variavel de comparagéo intergrupo denomina-
da “prética de actividade fisica”.

A populagéio, motivo de estudo desta investigagdo, € um conjunto de pes-
soas com idade igual ou superior a 65 anos, residente na cidade de S. Jodo
da Madeira. Segundo confirmam os Censos 2001, a populacéo desta faixa
etaria, residente na cidade, é de 2.579 sujeitos (1.107 homens e 1.472 mu-
lheres), que correspondem a 12% do total da populagdo.

Para o desenvolvimento do estudo, foram constituidos dois grupos de ido-
sos: Grupo 1, formado por praticantes de actividade fisica regular (desportistas);
Grupo 2, formado por néio praticantes de actividade fisica (sedentérios). Consi-
deramos desportistas os sujeitos que realizam algum tipo de actividade fisica
programada e de forma sistematica, com uma frequéncia minima de 2 horas se-
manais, desenvolvida, pelo menos, hé seis meses sem interrupgdio. Considera-
mos sedentdrios, os sujeitos que apenas realizam as suas actividades quotidia-
nas, sem participagdio regular em programas formais de actividade fisica.
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Amostra

Os participantes neste estudo foram 400 idosos, distribuidos por dois gru-
pos, residentes na cidade de S. Jodo da Madeira, com idades compreendidas
entre os 65 e os 95 anos.

O primeiro grupo, é constituido por 192 idosos, sendo 98 do sexo mascu-
lino (média de idades = 70,63 anos; desvio-padrdo de 5,76), e 94 do sexo
feminino (média de idades = 70,64 anos; desvio-padrdo = 5,51), praticantes
de actividade fisica regular (desportistas).

O segundo grupo é composto por 208 idosos, sendo 99 do sexo masculi-
no (média de idades = 72,93 anos; desvio-padrdo de 6,12), e 109 do sexo
feminino (média de idades = 73,05 anos; desvio-padrdo = 6,92), ndo prati-
cantes de actividade fisica (sedentdrios).

A seleccdio da amostra foi levada a cabo por um processo néo probabilis-
tico, por conveniéncia. O critério de seleccdo dos sujeitos da amostra, dentro
de cada grupo, foi meramente aleatério, tendo em linha de conta apenas a
“sua vontade de participar”. Todos foram informados dos objectivos do estudo
e deram o seu consentimento verbal.

Através de uma entrevista individual, responderam as questdes necessé-
rias ao preenchimento do questionério, permitindo assim a recolha de todos
os dados necessdrios ao estudo.

O tipo de actividade fisica praticada pelos sujeitos da amostra engloba as
modalidades de Natagéio, Hidroginéstica, Ginéastica de Manutengdo e Cami-
nhada.

Os sujeitos praticantes das modalidades de Natagdo, Hidrogindstica e Gi-
ndstica de Manutengdo estdo integrados em classes orientadas por professores
Licenciados em Educagdo Fisica. Os sujeitos praticantes de Hidroginéstica e
Gindstica de Manutengdo estdo integrados num programa instituido pela Cé-
mara Municipal de S. Jodo da Madeira, que mediante protocolos assinados
com as instituigdes, onde foram recolhidos os dados, faculta gratuitamente aos
idosos residentes na cidade, a prética destas modalidades desportivas. Estas
aulas sdo leccionadas por um professor de Educagdo Fisica, durante 10 meses
(de Outubro a Julho). Os sujeitos praticantes de Natagdo estdo integrados em
classes normais dos gindsios particulares, cujas classes séo orientadas por
professores de Educagdio Fisica. Os praticantes de Caminhada, realizam esta
actividade, uma hora por dia, individualmente ou em grupo.

O nimero de idosos, residentes na cidade de S. Jodo da Madeira, com ida-
de igual ou superior a 65 anos, & de 2.579. A amostra estudada, constituida por
400 idosos, corresponde a 15.5% da populagdio da cidade, nesta faixa etéria.
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Varidaveis
Variavel Actividade Fisica - AF (Q)

A actividade fisica refere-se a qualquer movimento corporal produzido
pelos mUsculos esqueléticos que resulte em dispéndio energético (Caspersen e
col., 1985). Os valores da actividade fisica sdo expressos a partir de “scores”
numéricos, obtidos através das respostas ao questiondrio de Baecke modifica-
do.

A medicdo dos niveis de actividade fisica concretizou-se através do ques-
tiondrio de actividade fisica (AF), adaptado e validado por Voorrips et al.
(1991) para pessoas idosas, saudaveis e independentes, a partir do questio-
ndrio desenhado por Baecke, et al. (1982).

Variavel Inteligéncia Emocional Percebida - IEP (Q)

A partir da teoria da Inteligéncia Emocional (IE) proposta por Salovey e
Mayer (Mayer e Salovey, 1997), a inteligéncia emocional é definida como a
habilidade das pessoas para perceber, usar, compreender e manejar as
suas emogdes. Inserida neste modelo, a inteligéncia emocional implica qua-
tro grandes componentes: percepcdo e expressdo emocional; facilitacdo
emocional do pensamento,; compreensdo emocional; administracdo emocio-
nal.

Para avaliar a inteligéncia emocional foi utilizado o questionério de inteli-
géncia emocional intrapessoal, Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24; Salovey et
al., 1995), que é uma medida de inteligéncia emocional percebida.

Instrumentos

Os participantes responderam a um questiondrio que foi preenchido de
uma forma presencial através de uma “entrevista” personalizada. O questio-
ndrio era composto por breves questdes sécio-demogréficas, seguido de uma
prova de Actividade Fisica (AF) e de outra de Inteligéncia Emocional Percebi-
da (TMMS).

Actividade Fisica

O questionério de Actividade Fisica (AF), adaptado e validado por Voor-
rips et al. (1991) para pessoas idosas, saudaveis e independentes, foi elabo-
rado a partir do questiondrio concebido por Baecke, et al. (1982). Este instru-
mento permite conhecer a actividade fisica diaria dos sujeitos, no Gltimo ano.
E composto por trés partes distintas:
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A) Actividades Domésticas Didrias (SAD): esta parte é pontuada como a
média das respostas a dez perguntas fechadas com 4 possiveis respostas cada
uma, pontuada de 0 a 3.

B) Actividades Desportivas (SD): nesta parte s&o, considerandos o tipo de
actividade, o nimero de horas por semana e o nimero de meses do ano em
que é praticada.

C) Actividades de Tempos Livres (SALT): esta parte é avaliada da mesma
forma que a anterior. A minima pontuagdo nesta parte é 0 e a méxima varia
conforme o nimero de actividades praticadas, o tipo de actividades e tempo
dedicado as mesmas.

D) Actividade Fisica Total (AFT): cada parte proporciona uma pontuagéo
parcial que, quando somada, dé como resultado a pontuagdio total do ques-
tiondrio. A méxima actividade fisica corresponde ds pontuagdes méximas ob-
tidas.

Tabela 1. - Férmulas para o questiondrio de Baecke

Factores Férmula
Actividades Domésticas Score da actividade doméstica (SAD) = (Q1+Q2+...+Q10) / 10
Actividades Desportivas Score desportivo (SD) = E{mb#.]

5
Actividades de Tempos Livres | Score da actividade de tempos livres (SATL) = Z{hlﬁh]

Actividade Fisica Total (AFT) = Score da actividade doméstica (SAD) + Score desportivo (SD)
+ Score da actividade de tempos livres (SATL).

Em Portugal, este questiondrio jé foi utilizado e adaptado por vérios in-
vestigadores, em amostras constituidas por sujeitos com idade igual ou su-
perior a 65 anos. Entre eles, destacamos Carvalho (1996), Calejo (1997),
Cachapuz (1998) e Rodrigues (2000). Pelos estudos jé realizados, o ques-
tionario de Baecke, modificado e validado, para a terceira idade, por Voor-
rips e col. (1991), parece ndo apresentar problemas de adaptagdo & popu-
lagdo portuguesa. No presente estudo, foi utilizada a versdo portuguesa
desta medida, jé& utilizada em diversos estudos, pelos investigadores acima
referidos, entre outros. No entanto, foi levada a cabo a comprovagdo da
fiabilidade do questiondrio, que foi realizada através de um estudo prelimi-

nar com 120 idosos, de idade = a 65 anos, no qual se obteve, respectiva-
mente, um alpha de Cronbach nos trés factores - SAD, SD e SALT - de .82,
.61 e .29.
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Inteligéncia Emocional Percebida

Para a sua medigdio foi utilizado o questiondrio de Inteligéncia Emocional
Intrapessoal, Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24; Salovey et al., 1995), que é
uma medida de Inteligéncia Emocional Percebida. Este instrumento estd com-
posto, na sua versdo infegral, por 48 itens (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey,
e Palfai, 1995). Salovey et al., (1995) através de uma andlise confirmatéria,
com 148 sujeitos (dos 18 aos 24 anos), revelou esta estrutura de 3 factores -
atengdio, clareza e reparagdo - com uma consisténcia interna de .86, .87 e
.82, respectivamente. Aos sujeitos é pedido que avaliem o grau em que estdo
de acordo com cada um dos itens sobre uma escala de tipo Likert de 5 pontos,
escala essa que varia desde “discordo totalmente” (1) a “concordo plenamen-
te” (5). E caracterizado pela presenca de trés factores: | - Atengdio as emo-
¢des, que é o grau com que as pessoas acreditam prestar atencdio cos seus
sentimentos; Il - Clareza de sentimentos, refere-se & forma como as pessoas
acreditam perceber as suas emogdes; Il - Reparagdo do estado emocional, re-
fere-se & capacidade que o sujeito tem de acreditar na sua capacidade para
inferromper os estados emocionais negativos e prolongar os positivos. Porque
o estudo foi aplicado e desenvolvido com a populagdio portuguesa, foi neces-
sario levar a cabo a tradugdo da versdo original e a necesséria comprovagdo
da fiabilidade do questiondrio, que foi realizada através de um estudo preli-
minar com 120 idosos, de idade = a 65 anos, no qual se obteve, respectiva-
mente, um alpha de Cronbach nos trés factores — atencdo, clareza e repara-
¢do - de .88, .83 e .92. Os resultados do estudo na populagdio portuguesa
diferem, obviamente, dos resultados na populagdo espanhola.
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Tabela 2. - Férmulas para o questiondrio Trait Meta-Mood Scale (TMMS; Salovey et al., 1995)

Factor |. Atencdo as emocoes

N> A~WLDN

Presto muita atencdo aos meus sentimentos.

Preocupo-me muito com os meus sentimentos.

Acho que é util pensar nas minhas emogdes.

Vale a pena prestar atengdio as minhas emogdes e estados de espirito.
Deixo que os meus sentimentos se infrometam com os meus pensamentos.
Penso constantemente no meu estado de espirito.

Penso muitas vezes nos meus sentimentos.

Presto muita atengdio dquilo que sinto.

Atencdo ds emocdes = (1 +2+3+4+5+6+7+8)/8.

Factor Il. Clareza de sentimentos

9

to

10.
.
12,
13,
14,

15.
16.

Normalmente sei o que estou a sentir.

Muitas vezes consigo saber aquilo que sinto.

Quase sempre sei exactamente aquilo que sinto.

Normalmente conhego os meus sentimentos sobre as pessoas ou qualquer assun-

Tenho, muitas vezes, consciéncia do que sinto sobre qualquer assunto.
Consigo dizer sempre o que sinto.

As vezes, consigo dizer o que sinto.

Consigo perceber aquilo que sinto.

Clareza de sentimentos = (9 + 10+ 11 + 12+ 13+ 14+ 15+ 16) / 8.

Factor lll. Reparagdo do estado emocional

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

Embora, por vezes, esteja triste, tenho, quase sempre, uma atitude optimista.
Mesmo que me sinta mal, fento pensar em coisas agradéveis.

Quando me aborrego, penso nas coisas agradéveis da vida.

Tento ter pensamentos positivos mesmo que me sinta mal.

Se sinto que estou a perder a cabega, tento acalmar-me.

Preocupo-me em manter um bom estado de espirito.

Tenho sempre muita energia quando estou feliz.

Quando estou zangado procuro mudar a minha disposigéo.

Reparagdo do estado emocional = (17 + 18 + 19 + 20 + 21 + 22 + 23 + 24) / 8.

Recolha de dados

A recolha de dados foi realizada na cidade portuguesa de S. Jodo da

Madeira que fica localizada ao norte de Portugal Continental, a 20 km da
Costa Maritima e a 30Km a sul do Porto. Com uma érea de superficie de ape-
nas 8,1 Km2, é o concelho mais pequeno de Portugal € um dos mais pequenos
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da Europa. No entanto, constitui um dos grandes centros industriais do Pais,
sendo o concelho, formado apenas pela cidade, um dos que apresentam
maior indice de rendimentos no conjunto nacional, destacando-se economica-
mente entre os concelhos do norte da Peninsula Ibérica. Actualmente, tem cer-
ca de 21 000 habitantes.

Segundo o Plano de Desenvolvimento Social do Concelho de S. Jodo da
Madeira: rede social (Camara Municipal de S. Jodo da Madeira, 2003), a di-
vulgagdio dos dados dos Censos 2001, revela um crescimento demografico em
S. Jodo da Madeira de cerca de 14% relativamente aos Censos 921, tomando-
se num dos concelhos com maior crescimento populacional entre 1991 e
2001. Duas tendéncias sobressaem da andlise da evolugdio demografica da
populagdo nesta década. A primeira, refere-se & diminuigdio do nimero de in-
dividuos dos grupos etarios dos 0-14 anos (de 4025 para 3663) e dos 15-24
anos (de 3162 para 3137). A segunda diz respeito ao aumento de valores re-
lativos aos grupos eférios dos 25-64 anos (de 9565 para 11723) e dos 65 e
mais anos (de 1700 para 2579). Desta forma, confirma-se, em S. Jodo da
Madeira, um duplo envelhecimento populacional, no topo e na base.

A recolha de dados foi realizada em dez locais distintos, agrupados em
dois conjuntos. Os dados relativos ao grupo dos idosos praticantes de activi-
dade fisica regular foram recolhidos no Centro Social Paroquial de Arrifang,
Complexo Desportivo das Corgas, Gindsio S. Jodo Sport Center, Associagdio
“E Bom Viver”, Lar de Idosos e Centro de Dia da $t¢ Casa Misericordia, Gina-
sio Gimno-Fisico e Parque de Nossa Senhora Milagres. Os dados relativos ao
grupo dos idosos sedentérios foram recolhidos no Centro de Dia da ACAIS,
Casa de Repouso, Lar de Idosos e Centro de Dia da St Casa Misericérdia.

Andlise dos dados

Para andlisar os dados recolhidos foi utilizado o software SPSS para Win-
dows, versdio 10.0.6. Para testar as hipéteses aplicédmos um conjunto de andli-
ses estatisticas descritivas e indutivas.

Utilizémos técnicas de estatistica descritiva, média e desvio padréo, fa-
zendo uma caracterizagdio da amostra a partir de tabelas simples, de dupla
entrada e gréficos, de sectores e de barras, que ilustram a sua distribuigdo pe-
las diferentes variaveis estudadas e que ajudam a compreender a situagéio e a
identificar relagdes importantes entre elas. Utilizamos o coeficiente de correla-
¢do de Pearson (r) através do qual foram analisados os dados da amostra to-
tal, independentemente da prética ou ndio de actividade fisica regular. Através
do Teste t de Student para amostras independentes (praticantes e ndo prati-
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cantes de actividade fisica regular), foram determinados os coeficientes t rela-
tivos a todos os factores de cada hipétese.

Para estimar o coeficiente de fiabilidade interna dos itens do questionério,
utilizédmos o coeficiente alpha (o)) de Cronbach. Um estudo preliminar, aplica-
do a uma amostra de 120 sujeitos, mostra a boa fiabilidade dos resultados
das provas utilizadas, o que se veio a confirmar com o estudo final, realizado
com 400 sujeitos. Os indices obtidos s&o bastante elevados, o que leva a con-
cluir que, a fiabilidade dos resultados é muito boa, em todas as escalas rele-
vantes para o nosso estudo.

Resultados

Relativamente & caracterizacdo da amostra, os resultados obtidos na ané-
lise descritiva efectuada (tabela 3.), mostram que a distribuicdio por sexo esta
bastante equilibrada com (49%) homens e (51%) de mulheres. A anélise por
idade evidencia que é o grupo etério dos 65 aos 75 anos que se destaca, com
76%, enquanto que o grupo etdrio dos 86 aos 95 anos mostra uma fraca re-
presentatividade, com 4% dos idosos inquiridos. Relativamente ao estado civil,
a grande percentagem dos elementos da amostra é de casados (61%). E tam-
bém muito significativa a percentagem de sujeitos vidvos, com 31,3%. Consta-
ta-se que 69% dos idosos reside com a familia sendo de salientar a percenta-
gem elevada que vive s6 (15,3%). A nivel de ensino é de realgar que mais de
75% tem como habilitacdes literdrias o 1.2 Ciclo, ou um nivel inferior.

Tabela 3. - Caracterizacdo da amostra

S Homem 49%
exo
Mulher 51%
ldade [65095] 76% [65075] | 20% [76a85] 4% [86a95]
Estado civil 61% (casados) 3,8% (div/sep.) 4% (solteiros) 31,3% (vilvos)
Residéncia 69% (familia) 15,3% (vive s6) 11,8% (Lar) 4% (Centro Dia)
Nivel de ensino | 21,5% (nenhum) 54% (12 Ciclo) 20,4% (Outras) | 4,1% (Superior)

Os resultados da distribuigdio da amostra por niveis de Actividade Fisica
(tabela 4.), permitem observar que as mulheres desportistas apresentam, rela-
tivamente as sedentdrias, um maior nivel de actividades domésticas, sendo es-
ta diferenca néo significcl’rivq, e maior nivel de actividades de tempos livres,
sendo esta diferenca significativa. Nos homens ndo existem diferencas signifi-
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cativas em nenhum dos parémetros assinalados anteriormente. As diferengas
verificadas na actividade fisica total (AFT) = Score da actividade doméstica
(SAD) + Score desportivo (SD) + Score da actividade de tempos livres (SATL),
para os grupos desportistas e sedentdrios sdo explicadas, na sua quase totali-
dade, pelo factor score das Actividades Desportivas.

Tabela 4. — Grupos de praticantes e ndo praticantes de actividade fisica

Sexo Praticante de N | Media | Dp. t Sig.
Actividade Fisica

Actividades Desportivas SD riig:, ]%49 g:ég? 8:8;% 14,405| 0,001

MULHER f?il!!ds‘f?f o Tempos o e égg; | %3 3,189 | 0,002
Acividade Fisica Toal AFT| 7" 9 | 2am | vose| 12918 0001
Actividades Domésticas SAD lflig:) ]9049 } :Zgi 8:2% 1,639 | 0,103
Actividades Desportivas SD ,32; Zg 8:(])(])? g:gg} 16,675| 0,001

o[ tem e o o | 1 fél | ;%} 0442 065
Actividade Fisica Total AFT liig; Zg ;:gg; ?:ggf 12,465| 0,001
Actividades Domésticas SAD lflig; gg 8:823 8:2; ; 1,277 | 0,203

Na tabela 5. séo estabelecidos os graus de associagdio entre a variavel
“Actividade Fisica” e a variavel “Inteligéncia Emocional Percebida”. Desta-
cam-se correlagdes significativas entre a actividade fisica total e atencdo as
emogdes, clareza de sentimentos e reparagdo do estado emocional, ou seja
em todos os factores da Inteligéncia Emocional Percebida. Verifica-se também
a existéncia de correlagdo significativa, em todos os restantes pardmetros, ex-
cepto entre atengdio ds emogdes e actividades de tempos livres.
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Tabela 5. - Correlagéo actividade fisica / inteligéncia emocional percebida

ACTIVIDADE FiSICA
ESCALAS TMMS-24 Activi,dc‘tdes Actividqdes Actividades de Actividgde Fisica
Domésticas | Desportivas Tempos Livres
(SAD) (SD) (SALT) Total (AFT)
1. Atencdo aos sentimentos | r=,185** r=,145** r=,072 r=,186*
2. Clareza de sentimentos r=,125* r=,245** r=,109* r=,273*
3. Reparagdo emocional r=,119* r=,283** r=,177** r=,332*

*P<0,05** | P<0,01

O:s resultados do Teste t para amostras independentes (tabe|q 6), demons-
traram que existem diferencas significativas entre o grupo de idosos pratican-
tes de actividade fisica regular e os ndo praticantes e a variével Inteligéncia
Emocional Percebida. A prética de actividade fisica regular provoca uma me-
lhoria significativa nos indicadores que definem a Inteligéncia Emocional Per-
cebida: atengdio ds emogdes (= 3,217; p<0,001), clareza de sentimentos (t=
4,214; p<0,001) e reparagdo do estado emocional (t= 5,662; p<0,001).

Tabela 6. - Diferencas entre actividade fisica / inteligéncia emocional percebida

ACTIVIDADE FiSICA
ESCALAS TMMS-24 Praticantes Ndo praticantes t Sig.
M Dp M Dp
1. Atencdo ds emocdes 3,93 0,783 3,68 0,782 3,217 0,001
2. Clareza de sentimentos| 3,94 0,728 3,65 0,666 | 4,214 0,001
3. Reparagdio emocional 3,95 0,907 3,47 0,815 | 5,662 0,001

Teste t para amostras independentes
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Tabela 7. - Diferencas entre actividade fisica / inteligéncia emocional percebida, tendo em
confa o sexo

ACTIVIDADE FiSICA

ESCALAS Praticantes Nao praticantes
TMMS-24

t. Sig.

Homens | Mulheres | Homens | Mulheres | Homens [Mulheres | Homens | Mulheres
M |[Dp| M |Dp|M|[Dp|M|Dp
].Afencao 3,80(0,8414,0710,69|3,4710,8213,8610,69| 2,732 | 2,083 | 0,007 [ 0,038
ds emogdes
2.Clarezade | 3,92(0,78 3,96 (0,67 | 3,60(0,7113,69 1 0,61] 2,993 | 3,011 | 0,003 | 0,003

sentimentos

3.Reparagdo | 4,03(0,9713,89 (0,82 (3,41(0,84(3,53 10,78 4770 | 3,155 | 0,001 | 0,002

emocional

Teste t para amostras independentes

Discussdo

Apés a recolha, tratamento, apresentagdo e andlise dos dados recolhidos,
passédmos a discussdio dos resultados obtidos, em fungdio dos modelos em estu-
do e do problema inicial, para verificagdo da hipétese. Assim, podemos cons-
tatar:

H1. Se a Actividade Fisica tem um efeito positivo na Inteligéncia Emocio-
nal Percebida (IEP) das pessoas, com idade igual ou superior a 65 anos, os
parémetros de atencdo as emogdes, clareza de sentimentos e reparagdio do
estado emocional, devem apresentar diferencas significativas entre ambos os
grupos.

Em concreto, a andlise efectuada, comparando as amostras independen-
tes através do Teste t, indica a existéncia de diferengas significativas (p<0,001)
para os trés factores da Inteligéncia Emocional Percebida (Atengdio as Emo-
¢des, Clareza de Sentimentos e Reparagdo do Estado Emocional).

Este dado coincide com as correlacdes encontradas entre Actividade Fisi-
ca e IEP. Em concreto, é de realcar que a correlagdo mais alta se verifica entre
Actividade Fisica e a Reparagdo do Estado Emocional.

Depois da revisdio bibliografica efectuada, e dada a novidade do tema
estudado, ndo foram encontrados estudos que relacionem directamente a Acti-
vidade Fisica com a Inteligéncia Emocional Percebida em idosos, pelo que &
necessario continuar as investigagdes com o objectivo de estabelecer, de uma
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forma mais valida, a relagdio existente entre a Actividade Fisica e a Inteligén-
cia Emocional Percebida em pessoas com idade igual ou superior a 65 anos.
Em virtude de se tratar de uma investigacdo de tipo correlacional, ndo nos é
possivel estabelecer uma relacdo causal entre as duas variéveis estudadas:
Actividade Fisica e Inteligéncia Emocional Percebida. No entanto, este facto
ndo é impeditivo de fazer algumas observacdes sobre os resultados obtidos
neste estudo em conexdo com os dados que possuimos na actualidade sobre
as relacdes entre actividade fisica na terceira idade e cognigdo.

A literatura cientifica tem mostrado que existe uma relagdo positiva entre
indicadores fisiolégicos de condi¢do e resisténcia fisica tais como a capacida-
de aerébia e indices de execugdio cognitiva, assim como entre medidas de
questiondrios que avaliam a actividade fisica habitual e diferentes indicadores
de processamento cognitivo (Van Boxtel, Langerak, Houx, Jolles, 1996). Tam-
bém se tem encontrado esta relagdo positiva com medidas de inteligéncia cris-
talizada e velocidade perceptiva (Anstey e Smith, 1999).

Por outro lado, a actividade fisica tem sido relacionada, de forma inversa
com a deterioragdo cognitiva (Dik, Dee, Visser e Jonker, 2003). Em concreto,
Laurin, Verreault, Lindsay, MacPherson, Rockwood (2001) compararam dois
grupos de homens e mulheres, com mais de 65 anos que praticavam, ou ndo,
habitualmente, exercicio fisico. Os resultados do seu estudo mostraram que a
prética de actividade fisica regular estéd associada a menores niveis de risco
de deterioragdio cognitiva, enfermidade de Alzheimer e deméncias de qual-
quer tipo. Neste sentido, a conclusdo da sua investigagdo resume-se ao facto
de que a actividade fisica regular representa um importante factor protector
da deterioragdo cognitiva e das deméncias nos idosos.

Em consondncia com estas investigagdes, os resultados do nosso estudo
podem ser interpretados nessa mesma direccdo. A actividade fisica regular
poderd ser um potente factor protector da deterioragdio da inteligéncia emo-
cional dos idosos. Esta afirmagdo deve ser contrastada com estudos posterio-
res, de tipo longitudinal, que incluam e controlem outras variéveis pertinentes
como a satde mental, a depressdio ou a auto-estima, uma vez que é possivel
que a direcgdo dos efeitos seja mais complicada do que a observada inicial-
mente no nosso estudo. Por exemplo, sabemos que as pessoas com niveis mais
altos de inteligéncia emocional possuem hdbitos de vida mais saudaveis, entre
os quais se inclui a pratica de exercicio fisico regular. Por isso, é possivel que
as pessoas que realizam este tipo de actividades sejam, & partida, mais inteli-
gentes emocionalmente que as que ndo t&m estes hdbitos de vida saudaveis.
Esta hipétese alternativa e outras possiveis explicacdes deverdo ser contrasta-
das em futuros trabalhos.
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Conclusoes

1. A prética da actividade fisica regular esté associada com valores mais
elevados nos seguintes indicadores: Atencdo ds emogdes, Clareza de
sentimentos e Reparagdo do estado emocional.

2. Existe uma correlagdo significativa entre a actividade fisica e todos os
factores da Inteligéncia Emocional Percebida: Atengdo as emogdes;
Clareza de sentimentos e Reparagdo do estado emocional.

Podemos afirmar que a participagdo dos idosos num programa de exerci-
cio fisico regular pode ser um factor protector contra a deterioragéo de todos
os factores da Inteligéncia Emocional Percebida: Atencgio as emogaes; Clareza
de sentimentos e Reparagdo do estado emocional. E importante assinalar,
mais uma vez, que, tratando-se de uma investigagdo correlacional, esta ape-
nas permite estabelecer relagdes entre as variaveis, quantificando, inclusive,
tais relagdes. No entanto, ndo consegue estabelecer significado de causalida-
de ao nivel das relagdes encontradas. Portanto, o presente estudo apenas es-
tabelece que ha uma relagdio entre as duas variéveis estudadas: Actividade Fi-
sica e Inteligéncia Emocional Percebida, mas ndo estabelece uma relagdo
"causa-efeito" entre elas.
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PERCEIVED EMOTIONAL INTELLIGENCE AND PHYSICAL
ACTIVITY IN ELDERLY PERSONS

Maria Manuela Lima de Figueiredo Queirés
Agrupamento Vertical de Escolas de S. Jodo da Madeira, Portugal

José M? Cancela Carral
Universidad de Vigo, Espafia

Pablo Fernandez Berrocal
Universidad de Mélaga, Espafia

Abstract: The aim of this research was to study the relation between physical activity
and perceived emotional intelligence (IEP), in elderly persons. A sample of 400 men and
women aged 60 to 95 years residents in S. Jodo da Madeira was assessed. Physical activity
was evaluated with the questionnaire of Baecke, adapted by Voorrips et al., (1991) and
PEI with the Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24; Salovey et al., 1995). Results showed
that, compared with no exercise, physical activity was associated positively and significan-
tly with PEI: attention to emotions (t=3,217; p<0,001), clarity of feelings (t=4,214;
p<0,001), and emotional repair (t=5,662; p<0,001). In conclusion, the regular physical ac-
tivity could represent an important and potent protector factor for emotional intelligence
decline in elderly persons.

KeY-WORDS: Emotional intelligence, physical activity, elderly persons.
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Resumo

A relac@o pedagégica €, muito frequentemente, uma relacdo de conflitualidade. A re-
lacao procurada nem sempre atinge niveis empdticos, de fusdo afectiva, de aceitagdo mu-
tua. Professores e alunos ndo interagem como sujeitos diferentes ao encontro do mesmo
objectivo, ou na procura de solucdes, eventualmente diferenciadas, para um mesmo proble-
ma. Isto, porque cada um terd as suas dominéncias cerebrais. E todas estas dominéncias ac-
tivam um quadro relacional complexo que ndo considera as diferencas e o direito a diferen-
ca. Partindo do pressuposto de que os professores ndo se conhecem bem, relativamente as
suas aptiddes cerebrais nem ao envolvimento da sua inteligéncia emocional na sua acgdo
pedagégica, o presente estudo procura saber se hd relacdo entre os modos pedagdgicos de
Marcel Lesne e os perfis de dominéancia cerebral de Roberto Miranda.

PALAVRAS-CHAVE: Inteligéncia emocional, inteligéncia sociocultural, relacdo pedagogica.

Introducao

O presente estudo foi realizado com um grupo de professores do Quadro
de Nomeacdo Definitiva do Centro de Area Educativa de Entre Douro e Vou-
ga, que, no ano lectivo de 1998/99, leccionaram a disciplina de Portugués,
no Ensino Secundério.

O propésito da presente investigagdo foi o de comparar os modelos teéri-
cos de Roberto Lira Miranda e de Marcel Lesne para saber se existe ou néio
alguma relagdio entre o perfil psicolégico dos professores e a sua acgdio peda-
gbgica e avaliar o grau dessa relagdo. Mais do que caracterizar individual-
mente cada professor a nivel do seu perfil de dominéncia cerebral e modo de
trabalho pedagégico que utiliza, pretendeu-se estudar possiveis implicagdes
entre os tipos psicolégicos de Roberto Lira Miranda e os perfis psicossociais de
Marcel Lesne.

Morada (address): Maria Manuela Lima de Figueiredo Queirés, rua 5 de Outubro, n.2 204, 3700-084 S. Jodo da
Madeira, Portugal. E-mail: manucha@mail.pt.
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Inteligéncia e emogdo sdo dois temas tradicionalmente polémicos que,
mesmo apds varias décadas de estudos, ainda despertam interesse e fomen-
tam debates dentro e fora do ambiente académico, existindo, para cada um
deles, um vasto campo de teorizagéio e pesquisa (Siqueira, 1999).

A evolugdio de conhecimentos sobre o estudo da inteligéncia permitiv gra-
duar consideravelmente esta definicdo. Inicialmente, considerava-se a inteli-
géncia como um conjunto de capacidades essencialmente cognitivas. Depois
alargou-se mais e mais esta definicdio. Por exemplo, Howard Gardner sugeriu
a existéncia de sete grandes tipos de inteligéncia: a musical, a sométo-cinesté-
sica, a légico-matemética, a linguistica, a espacial, a interpessoal e a intra-
pessoal (Chabot, 2000).

Até ha pouco menos de dez anos, a inteligéncia era medida através de
um conjunto de provas légico-mateméticas, verbais e espaciais e comparava-
se a quantidade de problemas que um individuo conseguia resolver em rela-
¢do & maioria das pessoas da sua idade. Assim se estabelecia o chamado
quociente intelectual (Ql). Embora a pessoa resolvesse bem uma grande parte
da prova de inteligéncia, isso poderia assegurar uma trajectéria académica
satisfatéria mas, no entanto, ndio era garantia de éxito noutros campos como
no profissional, afectivo ou social (Pérsico, 2003).

Daniel Goleman, Psicélogo na Universidade de Harvard, em 1995, apre-
sentou um livro que teve um grande sucesso, ao propor as ideias bésicas do
que seria um conceito novo: a Infeligéncia Emocional. Nesse estudo, séo valo-
rizados os aspectos emocionais da inteligéncia, os quais foram, durante muito
tempo, negligenciados pela nossa cultura. Os nossos sentimentos e emogdes
eram vistos como algo a ser reprimido e controlado para ndo comprometer o
nosso raciocinio légico. O autor mostra que o Ql de uma pessoa ndo é garan-
tia de sucesso e felicidade. Num sentido muito real, temos duas mentes, uma
que pensa e outra que sente e a inteligéncia esté ligada & forma como nego-
ciamos, entre as duas, as nossas emogdes. A inteligéncia emocional seria esta
capacidade de autoconsciéncia, controlo de impulsos, persisténcia, empatia e
habilidade social (Goleman, 1995).

O nosso QI pode ajudar-nos a entender e a lidar com o mundo a um cer-
to nivel, mas precisamos das nossas emogdes para entender e lidar connosco
e, por consequéncia, com os outros (Segal, 2001).

Daniel Goleman (1995) salienta que “uma visdo da natureza humana que
ignore o poder das emogdes é tristemente miope”. E a seguir, acrescenta: “Co-
mo todos nés muito bem sabemos por experiéncia prépria, quando se trata de
formular as nossas decisdes ou as nossas accdes, o sentimento conta tanto, e,
muitas vezes, mais, do que o pensamento. Fomos demasiado longe na énfase
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que damos ao valor e & importéncia do puramente racional — aquilo que o Ql
mede — na vida humana. Para o melhor e para o pior, a inteligéncia pode ndo
ter o minimo valor quando as emogdes falam” (p. 26). Goleman propde a i-
bertagdo da nossa Inteligéncia Emocional.

Existem diversos modelos compreensivos da inteligéncia emocional que
proporcionam marcos tedricos alternativos para a conceitualizagdo do cons-
tructo da infeligéncia emocional (Chico, 1999).

O presente estudo seguiu o modelo apresentado por Roberto Lira Miran-
da, 1997, no seu livro “Além da Inteligéncia Emocional — Uso integral das ap-
tidées cerebrais no aprendizado, no trabalho e na vida”. O autor néo deixa
dovidas de que a maximizagdo do potencial de realizagdes pessoais e profis-
sionais exigird o uso integral de todas as aptiddes cerebrais com que a natu-
reza nos dotou. Vai, pois, mais além e aponta o caminho para desenvolvé-las
adequadamente. Segundo este autor, cada um de nés tem condigdes de saber,
melhor do que ninguém, quais sdo as suas melhores aptiddes, o que faz me-
lhor, do que gosta mais, como pensa e como comunica com os outros, poden-
do afirmar que é mais criativo do que légico, ou mais organizado do que co-
municativo. Nesta linha, Lira Miranda refere ainda: “Cada um de nés tem
uma mistura diferente dessas aptiddes, com grandes ou pequenas diferencas
entre elas. Essas diferencas ddo origem a uma enorme diversidade de apti-
ddes dominantes, em virtude das diferentes doses de preferéncias, interesses e
habilidades que variam de pessoa para pessoa” (p. 104).

Marcel Lesne (1977) em “Trabalho Pedagégico e Formacdo de Adultos -
Elementos de Anélise”, traz um valioso contributo para diferenciar as préticas
pedagégicas, distinguindo e valorizando diferentemente trés “Modos de Tra-
balho Pedagégico”: um de carécter transmissivo (MTP1) de orientagdo norma-
tiva; um de carécter incitativo (MTP2) de orientagdio pessoal e outro de cardc-
ter apropriativo (MTP3) centrado na insergdio social do individuo. O modelo
de andlise de conceptualizagdio de modalidades de formagdio, elaborado por
Marcel Lesne, baseia-se na compreensdo dos fenémenos resultantes das prati-
cas pedagégicas na formagdo continua de adultos, verificando-se, neste mo-
delo, a preocupagdo constante de ligar este trabalho & problematica da inser-
¢&o social dos sujeitos. Esta ligacdo processa-se através do questionamento de
alguns aspectos fundamentais: a relagdo com o poder (andlise das formas de
autoridade); a relagdo com o saber (as formas de aquisicdo ou de construgdio
do conhecimento) e os mecanismos de socializacdo (formas de influéncia so-
cial que pretendem dar origem a um determinado repertério de comporta-
mentos sociais nos adultos). Para Lesne, a formagdio de adultos aglutina-se a
volta da ideia de que as estruturas sociais agem como um determinante global
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da formagdio. Os modelos apresentados por Lesne sdo importantes ndo pelas
caracteristicas que apresentam, nem por se apresentarem como modelos pe-
dagégicos, mas porque podem colocar os professores a reflectir sobre a sua
prética pedagégica, podendo produzir efeitos positivos sobre o seu estilo e
formas de intervengdo. Estes modelos fornecem oportunidades aos professores
de tomarem consciéncia dos limites e possibilidades da acgdo pedagégica.

O estudo “Inteligéncia Emocional e Sécio-Cultural & Luz dos Modelos de
Andlise de R. Lira Miranda e Marcel Lesne” foi desenvolvido com base nos
pressupostos dos modelos de andlise, apresentados por estes dois autores, e
consistiu, fundomen’ro|mente, em averiguar se existe, ou ndo, re|oc6|o entre os
modos de trabalho pedagégico dos professores e o seu perfil de aptides do-
minantes, avaliando o grau dessa relagdo. E importante assinalar que com es-
te tipo de estudos correlacionais apenas podemos falar de relagdo ou associa-
cdo entre as variaveis do nosso estudo mas nunca de uma relacdo
"causa-efeito".

A Inteligéncia Emocional vs Modos de Trabalho Pedagégico

Daniel Goleman (1995) define a Inteligéncia Emocional como a capaci-
dade de reconhecer os nossos sentimentos e os dos outros, de nos motivarmos
e de gerirmos bem as emogSes em nés e nas nossas relagdes. Segundo este
autor, a Inteligéncia Emocional assenta em cinco competéncias emocionais e
sociais bésicas: autoconsciéncia — autodominio — motivagdo — empatia — apti-
d&es sociais.

Ao contrério do QI que pouco muda apés a adolescéncia, a Inteligéncia
Emocional é em grande medida assimilada e continua a desenvolver-se ao
longo da vida, & medida que as pessoas se tornam mais capazes no dominio
das suas emogdes e dos seus impulsos, na motivacdo de si préprios, no aper-
feicoamento da sua empatia e destreza social. A inteligéncia Emocional refe-
re-se a qualidades distintas mas complementares da inteligéncia académica,
ou seja as capacidades puramente cognitivas medidas pelo Ql. Estes dois ti-
pos diferentes de inteligéncia — a intelectual e a emocional — exprimem a acti-
vidade de diferentes regides do cérebro. Segundo Daniel Goleman (1999), o
intelecto baseia-se apenas no funcionamento do neocértex, as regides de evo-
lucGio mais recente situadas na camada exterior do cérebro.

A inteligéncia emocional estd associada ao funcionamento dos centros
emocionais, situados no inferior do cérebro, no sub-cértex, regido mais anti-
ga, em ligagdo com os centros intelectuais. Para este autor (1995), num senti-
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do muito real, temos duas mentes, uma que pensa e outra que sente. Estas
duas maneiras, fundamentalmente diferentes de saber, interagem para cons-
truir a nossa vida mental.

Roberto Lira Miranda e o conceito de multipolaridade
cerebral.

Este modelo deixa claro que o intelecto ndo pode dar o melhor de si sem
a inteligéncia emocional e que esta ndo pode dar o melhor de si sem o supor-
te intelectual. A viséio da multipolaridade cerebral orienta os processos de le-
var in’religéncia d emocdo e, também, emocdo d inteligéncia (Lira Miranda,
1997).

O autor fundamenta o seu modelo no pressuposto de que, ao reconstituir
o processo de evolugdo do cérebro, desde os répteis até ao homem contempo-
réineo, a ciéncia sumariou as aptiddes que se desenvolviam sequencialmente
em trés grandes grupos ou niveis de aptiddes: O medular, o cerebral inferior e
o nivel cerebral superior. Os dois primeiros niveis compdem o sistema limbico
onde se associam as funcdes mais antigas dos humanos e que definem as ap-
tiddes basicas. E responsével pelas actividades orgénicas inconscientes e sub-
conscientes e por fodas as reacgdes instintivo-emocionais do homem. O nivel
cerebral superior é o responsével pelo armazenamento de informagdes, por
todas as elaboracdes intelectuais e accdes conscientes do homem. O desenvol-
vimento do cérebro reptiliano, com aptiddes limitadas ds acgdes de comer e
procriar deu-se em duas direccdes: pelo lado esquerdo, cresceram as aptiddes
de acgdio, reacgdio e fuga e pelo lado direito, as de convivio e agrupamento.
Esse desenvolvimento fez-se do cérebro reptiliano, onde se encontram os pélos
instintivos para o cértex cerebral onde se encontram os pélos operacionais,
até ao neocériex onde se encontram os pélos intelectuais, dando origem a dis-
tribuicdo de aptiddes especificas entre os dois hemisférios cerebrais e os dife-
rentes pélos.

A sequéncia evolutiva proposta por Lira Miranda desemboca num cérebro
que abriga seis diferentes grupos de aptiddes. Trés grupos nos Pélos Corticais:
O Pélo S - Corporal / visceral - o SO - Preventivo / organizacional e o SE -
Emotivo / relacional. E também trés grupos nos Pélos Neocorticais: O Pélo N
- Metafisico / espiritual — o NO - Andlitico / factual e o NE - Intuitivo / con-
ceptual. As dominéncias nos pélos S e N serdo apenas hipotéticas, j& que re-
presentariam aptiddes puras que definiriam o homem absolutamente selva-
gem, no primeiro caso ou o homem quase divino, no segundo. E como se
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tivéssemos quatro cérebros & nossa disposigdio e mais dois que ndio somos ca-
pazes de accionar e controlar conscientemente (p.41).

No que se refere & dominancia de aptiddes nos pélos sob controlo cons-
ciente: NO, NE, SO e SE, as combinagdes sdo as mais variadas, sendo possi-
vel identificar diferentes perfis de aptiddes dominantes. Na prética é muito ra-
ro encontrar pessoas com aptiddes extremamente destacadas num Gnico pélo.
Os perfis mais comuns séo os bidominantes - especialmente mais destacados
na soma de dois pélos: NO com SO (Técnico-organizacional) ou NE com SE
(Criativo-interpessoal) ou NO com NE (Intelectual) ou SO com SE (Operacio-
nal). No seu estudo, Lira Miranda deixa de fora os perfis de dominéncia
opostos SO com NE ou NO com SE porque séo também muito raros e repre-
sentativos de seres humanos com grandes conflitos internos.

O conjunto de aptiddes contidas no perfil bidominante SO/SE compdem
o sistema operacional da mente humana a que corresponde o modelo da Inte-
ligéncia Emocional (fig. 1).

Os Polos sob Controlo Consciente

P6los,

Neoconticais

Polos corticais

= Inteligéncia Emocional

Fig. 1 — Os Pélos sob Controlo Consciente (Adaptado de Lira Miranda, 1997).

Em segundo lugar, vém os perfis tridominantes - aptiddes relativamente
préximas em trés polos de aptiddes, apenas com um secunddrio. Os perfis
multidominantes (grande equilibrio entre os quatro pélos) também sdo muito
raros.

Passamos, agora, a apresentar as caracteristicas dos perfis monodomi-
nantes, uma vez que os restantes combinam caracteristicas dos pélos que os
compoem.
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; O perfil NO - Andlitico / factual
MNOERNENUEIGHEIRE  identifica os individuos que utilizam, pre-
ferencialmente, as aptiddes caracteristi-
cas do pélo neo-cortical esquerdo. Apre-
sentam superiores capacidades para
raciocinar e resolver problemas comple-

&
w

SFli0 _ xo0s. Néio ligam muito as pessoas ou aos

~Analitico seus sentimentos. S&o introvertidos, sé-
sieenico; =

rios e pouco dados a devaneios roménti-
cos.

E o perfil mais comum encontrado
entre Técnicos e Cientistas.

*Concreto

O perfil NE - Intuitivo / conceptual
identifica os individuos que utilizam, pre-
ferencialmente, as aptiddes caracteristicas
do pélo neo-cortical direito. Pouco ape-
gados as realidades concretas, séo exire-
mamente criativos. Tém gosto pela aven-
tura e pelo risco, tomando decisdes

*AVSITRCIO impetuosas e, ndo raramente, irresponsd-

:ﬁr?,s:i,“’ veis. Possuidores de uma imaginagdo rica

-F:nl:a;((:so e agitada sdo, frequentemente, extroverti-
CTotND dos e brincalhdes, sagazes e cinicos.

E o perfil mais comum encontrado
entre Artistas.

Fig. 3 — O perfil NE - Intuitivo / conceptual

O perfil SO - Preventivo / organiza-
SO - Preventivo/organizacional cional identifica os individuos que utili-
zam, preferencialmente, as aptiddes ca-
racteristicas do pélo cortical esquerdo.
Sdo confiaveis, organizados, empe-
nham-se em cumprir os compromissos
que assumem, com pontualidade e rigor.
Tém aptiddes administrativas e gostam
de trabalhar dentro de normas estabele-
k cidas. Pouco dados a fantasias séo, fre-
Organizado quentemente, severos e desconfiados.

E o perfil mais comum encontrado
Fig. 4 — O perfil SO — Preventivo/organizacional entre Gerentes Administrativos.

PRrecayido
Conservadon
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SE - Emotivo/relacional

sRomantico
00
FAYECHINE0;

S lxiroyeriidy

Fig. 5 — O perfil SE — Emotivo / relacional

O perfil SE - Emotivo / relacional
identifica os individuos que utilizam, pre-
ferencialmente, as aptiddes caracteristi-
cas do pélo cortical direito. Exibem supe-
riores capacidades de amar e sentir,
apoiar os seus semelhantes, ensinar, esti-
mular as pessoas e envolver-se com elas.
Séo extrovertidos, cooperativos, corteses
e conciliadores. Gostam de fazer ami-
gos, conviver, trabalhar e divertir-se em
grupos.

E o perfil mais comum encontrado
entre Assistentes Sociais e Professores.

A maximizagdio do potencial de realizagdes pessoais e profissionais exigi-
ré o uso integral de todas as aptiddes cerebrais com que a natureza nos do-
tou. Lira Miranda, 1997 aponta o caminho para desenvolvé-las adequada-

mente.

Marcel Lesne e os Percursos Pedagégicos

Marcel Lesne, autor do segundo modelo em andlise no nosso estudo, traz
um valioso contributo para diferenciar as préticas pedagégicas, na formagdo
de adultos, ao propor trés tipos teéricos de percursos pedagégicos.

MTP 1

Modo de Trabalho Pedagogico de Tipo
diransmissivo, de Orientacao Normativa

Fig. 6 — Modo de trabalho pedagégico de
tipo transmissivo, de orientagdo normativa
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MTP 2

Modo de Trabalho Pedagogico de Tipo
Incitativo, de Orientacao Pessoal Modo de I’r(]b(:l”"lo que assenta na

motivagdo dos alunos que sdo conduzi-
dos, na sua aprendizagem, pelos seus
interesses, onde se pensa o individuo
em formagdo como sujeito da sua pré-
pria socializagdo.

Fig. 7 — Modo de trabalho pedagégico de
tipo incitativo, de orientacdo pessoal.

MTP 2

Modo de Trabalho Pedagogico de Tipo

Incitativo, de Orientacao Pessoal MOCIO de troba"‘no que visa a inser-

¢do social dos alunos, estabelecendo
um vaivém entre teoria e prédtica, onde
se pensa o individuo em formagdio co-
mo agente da socializagdo de outros.
Para Lesne, a formacéo sé tem sen-
tido se resultar no desenvolvimento da
capacidade de agir socialmente.

Fig. 8 — Modo de trabalho pedagégico de
tipo incitativo, de orientacéo pessoal,

Metodologia

A metodologia utilizada foi, predominantemente, de investigagéo correla-
cional uma vez que o propésito da nossa investigagdo consistiu, fundamental-
mente, em averiguar se existe, ou ndo, relagdio entre os modos de trabalho
pedagégico dos professores e o seu perfil de aptiddes dominantes e avaliar o
grau dessa relagdo. Utilizémos o coeficiente de correlagéio linear de Pearson,
uma vez que trabalhdmos com variéveis de tipo quantitativo.
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A Investigacao

Fig. 9 — O Propésito da Investigacdo

Problema

Apbés o estudo dos modelos tedricos e uma andlise das variéveis que lhes
estdo associadas, iniciémos a nossa investigagdo pela definicdo do seguinte
problema:

Os professores ndio se conhecem bem relativamente ds suas aptiddes cere-
brais nem conhecem a relagdio dessas aptiddes com o seu desempenho profis-
sional.

Se os professores conhecessem o seu perfil de aptiddes dominantes, os
mecanismos psicolégicos que lhe estdio subjacentes e os modos pedagégicos
que utilizam, seriam melhores profissionais?

Haverd alguma relagdo entre os modos de trabalho pedagégico dos pro-
fessores e o seu perfil de dominancia cerebral?

Varidveis

Neste estudo, trabalhdmos com trés grupos de variaveis, sobretudo liga-

das:
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- & identificagdio dos sujeitos e ao enquadramento com base no seu grupo
de pertenga, ou seja, a idade, o sexo, o estabelecimento de ensino onde
leccionam, o grupo disciplinar, os anos de servico docente, as habilita-
¢des académicas, a formagdo inicial, as habilitagdes profissionais e os
cargos desempenhados (variaveis independentes);

- as dimensdes psicolégicas do comportamento relacionadas, mais direc-
tamente, com as aptiddes cerebrais dos professores, ou seja, o seu perfil
de domindncia cerebral - PDC (variaveis dependentes);

- ao contexto sécio-cultural relacionadas, mais directamente, com as préti-
cas educativas utilizadas, ou seja, o seu modo de trabalho pedagégico -
MTP (variéveis dependentes).

Amostra

Os participantes neste estudo foram 103 (num universo de 105), professo-
res do Quadro de Nomeacdo Definitiva, do Centro de Area Educativa de En-
tre Douro e Vouga, com o grau de licenciatura, a leccionar a disciplina de
Portugués no Ensino Secundério, em 12 escolas piblicas, no ano lectivo de
1998/99. A amostra foi constituida por 89 sujeitos do sexo feminino e 14 do
sexo masculino, com uma média de idades situada no grupo etério dos 36-40
anos e uma média de anos de servico de 11 a 15 anos. O desvio-padréio nes-
tas variéveis ndo apresenta valor significativo.

Instrumentos

Embora a recolha de dados fosse efectuada através de inquérito por
questiondrio, utilizdmos alguns procedimentos também ligados ao inquérito
por entrevista. Este método foi facilitado pela presenca do investigador no ac-
to da recolha da informagéo (parte final das reunides dos Conselhos de Gru-
po).

O questiondrio, estruturado com questdes fechadas, estava composto por
umas breves questdes sécio-demogrdficas, seguido de uma prova adaptada
das grelhas de Roberto Lira Miranda (1997), para identificar os “Perfis de Do-
minéncia Cerebral” e de outra com questdes elaboradas a partir do quadro
das caracteristicas principais dos modos de acgéio pedagégica de Marcel Les-
ne (1977). Para permitir a medicdo de atitudes e opinides do inquirido sobre
o seu “Modo de Trabalho Pedagégico” foi utilizada uma Escala de Likert de
seis pontos, que variam desde “discordo totalmente” (1) a “concordo plena-
mente” (6).
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Andlise dos dados

Para o tratamento estatistico, dos dados recolhidos, recorremos a procedi-
mentos estatisticos paramétricos e ndio paramétricos. Neste tratamento, foi uti-
lizado o programa SPSS, versdo 8.0, para Windows, sendo a matriz de da-
dos em andlise composta por aproximadamente 21.000 registos, resultantes
do entrecruzamento da amostra de 103 sujeitos com 206 indicadores.

Utilizdmos técnicas de estatistica descritiva, média e desvio padrdo, fa-
zendo uma caracterizagdo da amostra a partir de tabelas simples, de dupla
entrada e grdficos, de sectores e de barras, que ilustram a sua distribuigdo pe-
las diferentes variéveis estudadas e que ajudam a compreender a situagdo e a
identificar relagdes importantes entre elas. Num primeiro momento, analisa-
mos os resultados relativos & descricdio da amostra, tendo em consideracdo as
varidveis, estabelecimento de ensino, idade, sexo, grupo disciplinar, anos de
servico docente, habilitagdes académicas, formagdo inicial, habilitagdes pro-
fissionais e cargos desempenhados. Um segundo momento consistiu na descri-
¢do da amostra, ilustrando a sua distribuigéio quanto a tipiﬁcocao mais repre-
sentativa de cada professor, quer ao nivel do modo de trabalho pedagégico
(MTP), quer do perfil de dominancia cerebral (PDC). Para procedermos a essa
distribuigdio tivemos necessidade de definir, em primeiro lugar, os respectivos
critérios de caracterizacdo.

Para a anélise do grau de associagdo entre as varidveis tomamos em con-
sideracdo os valores das diversas combinagdes possiveis que cada professor
revela ao nivel de todas as varidveis estudadas, ao nivel MTP/PDC, no sentido
de averiguar se existe ou ndo existe possibilidade de qualquer correlagéio en-
tre elas. Para quantificar essa correlagdo, utilizamos o coeficiente de correla-
cdio linear de Pearson.

Relativamente aos modos de trabalho pedagégico, incidimos o nosso estu-
do em trés vertentes distintas:

1. MPT gerais, que dizem respeito aos modos de trabalho pedagégico
dos professores na sua globalidade. Para esta andlise entramos em |i-
nha de conta com todos os dados retirados dos inquéritos relativos as
seis questdes da grelha de leitura das préticas pedagégicas de Lesne:
ponto de apoio do trabalho pedagégico; l6gica do trabalho pedagégi-
co; relagdo com o saber; relagdo com o poder; agentes principais do
dispositivo pedagégico; efeitos sociais.

2. Relagdio com o saber que diz respeito s concepgdes e ds opgdes relati-
vas aos contetdos do acto de formacdo: saber, saber-fazer e saber-ser.
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Para esta anélise entrémos em linha de conta com todos os dados reti-
rados dos inquéritos relativos apenas & questdio “relagdo com o saber”
da grelha de leitura das préticas pedagégicas de Lesne.

3. Relagdo com o poder que diz respeito ds concepgdes e as formas de
poder de que se reveste a relagdo formador - pessoa em formagdo.
Este poder pode ser exercido directamente (coergdo), ser aceite (au-
toridade) ou ser exercido sem que os sujeitos se apercebam (manipu-
lacdo). Para esta andlise entrdmos em linha de conta com todos os
dados retirados dos inquéritos relativos apenas & questdo, “relagdo
com o poder”, da grelha de leitura das praticas pedagégicas de Les-
ne.

Toda e qualquer situagdo de formagdio assenta em relagdes pedagégicas
nas quais se manifesta sempre um saber e um poder do formador. As relagdes
com o saber e as relagdes com o poder constituem o nicleo forte de cada um
dos MTP e constituem as melhores entradas de andlise para caracterizar o
modo dominante do trabalho pedagégico dos professores.

Relativamente aos perfis de domindncia cerebral, incidimos o nosso estu-
do em trés vertentes distintas:

1. Perfis monodominantes: os que apresentam aptiddes cerebrais espe-
cialmente destacadas num Gnico pélo.

2. Perfis bidominantes: os que apresentam aptides cerebrais especial-
mente mais destacadas na soma de dois pélos.

3. Perfis tridominantes: os que apresentam aptiddes cerebrais especial-
mente mais destacadas na soma dos trés pélos.

Assim, procurando saber se haverd relacéio entre os modos de trabalho
pedagégico dos professores e o seu perfil de dominéncia cerebral, estabelece-
mos correlagdes entre:

1. MTP gerais / PDC: MTP gerais / PDC monodominantes; MTP gerais /
PDC bidominantes; MTP gerais / PDC tridominantes.

2. Relacdo com o saber / PDC: relacdo com o saber / PDC monodomi-
nante; relacdo com o saber / PDC bidominante; relacdo com o saber /
PDC tridominante.

3. Relagdio com o poder / PDC: relagdio com o saber / PDC monodomi-

nante; relacdo com o saber / PDC bidominante; relacdo com o saber /
PDC tridominante.
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Resultados

O nomero (n) e percentagem (%) da amostra e sua distribuicdio por sexo,
grupo etdrio, grupo de docéncia, anos de servico docente, habilitagdes aca-
démicas, formagdo inicial, habilitagdes profissionais e cargos desempenhados
sdo apresentados no quadro seguinte:

Tabela 1. Némero (n) e percentagem (%) da amostra e sua distribuicdo por sexo, grupo etdrio,
grupo de docéncia, anos de servico docente, habilitaces académicas, formacdo inicial,
habilitagées profissionais e cargos desempenhados.

AMOSTRA (n = 103)

Varidveis

n %
SEXO
Feminino 89 86
Masculino 14 14
GRUPO ETARIO
<25 3 3
26-30 12 12
31-35 32 31
36-40 21 20
A41-45 21 20
>46 14 14
GRUPO DE DOCENCIA
8°A-Grupo 20 41 40
8°B-Grupo 21 62 60
ANOS DE SERVICO DOCENTE
<5 6 6
6-10 35 34
11-15 23 22
16-20 19 18
21-25 12 12
>26 8 8
HABILITACOES ACADEMICAS
Licenciatura 96 93
Pés-Graduagdio 2 2
Parte curricular do Mestrado 2 2
Mestrado 3 3
Doutoramento 0 0
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AMOSTRA (n = 103)

n %

Varidveis

FORMACAO INICIAL
Estudos Portugueses

—_

0

o

Filologia Cléssica 2 2
Humanidades 4 4
Linguas e Literaturas Cléssicas Variante Estudos Classicos e Portugueses 3 3

Filosofia e Humanidades 1 1

Filologia Roméinica 15 15
Linguas e Literaturas Modernas Variante Estudos Portugueses e Ingleses 15 15
Linguas e Literaturas Modernas Variante Estudos Portugueses e Franceses 29 28
Linguas e Literaturas Modernas Variante Estudos Portugueses e Alemdes 1 1

Ensino de Portugués, Latim e Grego 3 3

Linguas e Literaturas Modernas Variante Estudos Classicos e Franceses 3 3

Linguas e Literaturas Modernas Variante Estudos Franceses e Ingleses 1 1

Portugués Francés 16 16
HABILITACOES PROFISSIONAIS

Profissionalizacdio em Exercicio 14 14
Profissionalizacdo em Servico 22 21
Estagio Integrado 49 48
Estagio Classico 15 15
Estagio em regime provisério 3 3
CARGOS DESEMPENHADOS

Assessor da Comissdio Executiva Instaladora 5 5
Delegado de Grupo 10 10
Director de Turma 47 46
Orientador de Estagio 7 7
Coordenador dos SEUCS 1 1

Director do Centro Recursos / Biblioteca 4 4
Coordenador dos Directores de Turma + Director de Turma 2 2
Delegado de Grupo + Director de Turma 10 10
Director de Turma + Coordenador dos SEUCS 2 2
Representante de Grupo + Director de Turma 1 1

Director de Turma + Orientador de Estagio 1 1

Nenhum 13 13

Ao nivel da caracterizagio da amostra é notéria a distingdo por sexos,
sendo desfavoravel ao sexo masculino. E de salientar a percentagem bastante
elevada de professores do sexo feminino (86%), em contrapartida com o valor
extremamente baixo de professores do sexo masculino.
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A andélise por idade evidencia que é o grupo etério dos 31 aos 35 anos
que se destaca, por apresentar os valores mais elevados com 31%, enquanto
que o grupo efdrio até aos 25 anos evidencia uma fraca representatividade
com 3% dos professores inquiridos. Podemos acrescentar que 71% dos profes-
sores se situa entre os 31 e os 45 anos de idade. A idade média dos professo-
res inquiridos situa-se na classe 4 (36 - 40 anos).

Analisando o grupo de docéncia, verifica-se que a percentagem mais sig-
nificativa dos sujeitos da nossa amostra se situa no 8.2 B — grupo 21, com 60%
de professores, pertencendo os restantes (40%) ao grupo 8.2 A.

Relativamente o tempo de servico docente prestado constata-se que o es-
caldo dos 6 aos 10 anos é marcadamente superior, com 34% dos professores.
Em contrapartida, hd uma pequena percentagem com pouca experiéncia pro-
fissional que se encontra a leccionar hd menos de 5 anos. Seguidamente, sur-
ge-nos também uma pequena percentagem de 6% de professores que apre-
senta uma vasta experiéncia, leccionando hé mais de 26 anos. O tempo de
servico médio situa-se na classe 3 (11a15 anos).

Segundo as habilitagdes académicas, a quase totalidade dos professores
inquiridos (93%) possui o grau de Licenciatura. Para além da Licenciatura, en-
contramos 3% com o Mestrado, 2% com cursos de pés-graduagdo e 2% com a
parte curricular do Mestrado. De salientar que nenhum dos professores inqui-
ridos possui o grau de Doutoramento.

No que diz respeito & formagdo Inicial, a Licenciatura em Linguas e Litera-
turas Modernqs, variante de Estudos Portugueses e Franceses, destaca-se com
28% de diplomados. Podemos ainda verificar que o valor mais baixo (1%) se
reparte igualmente pelas licenciaturas em: Filosofia € Humanidades; Linguas e
Literaturas Modernas, variante de Estudos Portugueses e Alemdes; Linguas e
Literaturas Modernas, variante de Estudos Franceses e Ingleses.

Considerando as habilitagdes profissionais, os resultados evidenciam que
uma percentagem significativa (48%) dos professores possui, como habilita-
¢des profissionais, o Estagio Integrado.

Relativamente ao desempenho de cargos pedagégicos pelos professores
inquiridos, pode-se constatar que Director de Turma foi o cargo desempenha-
do pela maioria dos professores, com 62% de representatividade. Verifica-se
que 46% dos professores assegurou apenas o desempenho do cargo de Direc-
tor de Turma. No entanto, é de realgar que 16% acumulou com um segundo
cargo, sendo: Coordenador dos Directores de Turma - 2%, Delegado de Gru-
po - 10%, Coordenador dos SEUCS - 2%, Representante de Grupo - 1%, e
Orientador de Estégio - 1%. De notar que 13% dos professores ndo desempe-
nhou nenhum cargo no referido ano lectivo
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Tabela 2. - Distribuicdo dos Professores por Tipo de PDC/ Média e Desvio Padrdo
Tridominante

Bidominante NO | NO| NO| NE [ Mult-
PDC Monodominante NO | NE [NO | SO [NO [ NE | NE | NE| SO | SO [ domi-|TOTAL
NO [NE | SO | SE|SO | SE[NE | SE| SE|SO| SE| SO| SE| SE [nantes

NJTOf[O O 7 [T 18T |13 3 [ 1|18 3[10]24] 41103
% | 0% | 0% | 0% | 7% | 1% [17% [ 1% [13% | 3% | 1% | 17% | 3% | 10%| 23% [ 4% |100%
7% 36% 53% 4%

De acordo com a nossa caracterizagdo, relativamente aos perfis de do-
minéncia cerebral (tabela 2.), os professores inquiridos distribuem-se em 7%
pelo perfil monodominante, em 36% pelo bidominante, em 53% pelo trido-
minante e em 4% pelo multidominante. A maioria dos professores apresenta
aptiddes tridominantes (53%), encontrando-se o maior valor percentual nos
perfis NE/SO/SE (Criativo/Organizado/Comunicativo). Dos que apresen-
tam aptiddes bidominantes (36%), 17% apresenta o perfil NE/SE (Criati-
vo/Comunicativo) e 13% o perfil SO/SE (Organizativo / Comunicativo). De
destacar que o perfil SE (Comunicativo) é no monodominante Gnico com 7%
e integra o conjunfo com as maiores percentagens, quer nos perfis bidomi-
nantes quer nos tridominantes. S6 4% dos professores apresenta aptiddes
multidominantes

Tabela 3. - Distribuicdo dos Professores por tipo de MTP / Média e Desvio Padréo

MTP MTP MTP MTP MTP MTP MTP MIP |

1 2 3 1/2 1/3 2/3 1/2/3 | '°¢
N 0 0 0 0 0 74 29 103
% 0% 0% 0% 0% 0% 72% 28% | 100%

No que concerne ao modo de trabalho pedagégico (tabela 3.), a maio-
ria dos professores inquiridos (72%) distribui-se pelo modo de trabalho inci-
tativo e de orientagdo pessoal em conjunto com o modo de aprendizagem
apropriado e centrado na inser¢do social (MTP 2/3). De notar que os res-
tantes 28% utilizam, em conjunto, os trés modos de trabalho pedagégico
(MTP 1/2/3).

Este estudo evidenciou as seguintes correlagdes significativas:
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Tabela 4. - Matriz de Correlacées e sua Significdncia

MTP
PDC N | r Gerais Relagéio ¢/ Saber Relagéio ¢/ Poder
MTP 1| MTP 2 | MTP 3| MTP 1 [ MTP 2 | MTP 3 | MTP 1 [MTP 2 | MTP 3
NO 103 | r | 055 | 094 | -200°| 013 | -076 | 087 | ,104 | ,096 | -299"
Sig.| 583 | 347 | 043 | 895 | 447 | ,384 | ,297 | 336 | ,002
NE 103 ] r | 140 | -132 | -,193 | -085 | -081 |-065 | 033 | ,066 |-270*
Sig.| 159 | ,184 | 051 396 | A4 | 517 | 742 | ,508 | ,006
SO 1031 r | 043 | 039 | ,102 | ,081 |-013 |-028 |-085 | 025 | ,257*
Sig,| 666 | 692 | 305 | ,419 | 897 | 776 | ,396 | ,801 ,009
SE 103 ] r | 039 | 146 | ,256** -015 | 150 | (172 | -031 |[-184 | ,303**
Sig.| 692 | ,142 | 009 ( ,884 | ,130 [ ,083 | ,758 | ,063 | ,002
NO/NE [ 103 | r | -071 [ -179 | 309" -058 | -124 |-119 | 106 | 127 |-449"
Sig.| 478 | ,071 | ,001 | ,560 | ,212 | ,232 | ,285 | ,201 ,000
NO/SO (103 [ r | ,075 | -043 | -079 | 070 | -068 |-088 | ,018 | ,093 |-041
Sig.| 454 | 664 | 427 | 481 A92 | 374 | 861 | ,349 | ,684
NE/SE 103 | r | -,078 | ,021 067 | -,080 | ,065 | ,097 | ,000 |-,106 | ,046
Sig| ,435 | 837 | 500 | ,420 | 516 [ ,330 | ,997 | 286 | ,641
SO/SE 103 | r | ,067 | 158 | ,302** ,047 | ,123 | ,130 | -,090 |-143 | ,460*
Sig.| ,501 | 110 | ,002 | ,634 | ,217 | ,189 | ,363 | ,149 | ,000
NE/SO 103 | r | -,106 | -,101 | -,104 | -011 | -098 |-096 | -047 | ,094 |-036
Sig.| ,286 | ,309 | 294 | ,910 | 323 | 337 | ,636 | ,345 | 717
NO/SE 103 | r | ,008 | 070 [ ,088 [-003 | ,093 | ,106 | ,068 |-110 | ,044
Sig.| 326 | 481 | 376 | 973 | 352 | ,286 | 496 | 267 | 662
NO/NE/SE | 103 | r | -046 | 065 | 5109 | 4090 | ,009 | 039 | ,101 |-042 |-232°
Sig.| 646 | 514 | 272 | 368 | 929 | 693 | 312 | 673 | ,018
NO/NE/SO | 103 | r | -,044 | -170 | -,265*| ,002 | -151 | -159 | ,050 | ,165 |-293*
Sig.| ,658 | ,087 | 007 | ,987 | (127 | ,109 | ,618 | ,095 | ,003
NO/NE/SO | 103 | r | -,044 | -170 | -,265**| ,002 | -151 | -159 | ,050 | ,165 |-293*
Sig.| ,658 | ,087 | 007 | ,987 | (127 | ,109 | ,618 | ,095 | ,003
NO/SE/SO | 103 | r | 132 | ,103 | 176 | 069 | ,077 | 076 |-012 |-083 | ,274*
Sig.| 183 | 302 | 075 | ,486 | 441 | ,448 | ,908 | ,406 005
NE/SO/SE | 103 | r | -059 | 064 | ,182 | -027 071 098 | -080 |-112 ,302**
Sig.| 552 | 524 | 066 | 785 A77 | 326 421 258 ,002

** Correlations is significant at the 0.01 level (2-tailed) = A correlacdo é significativa a 1%.
Significa que tem um intervalo de confianca de 99% e 1% de possibilidades de ser um mero

acaso da amostra.

* Correlations is significant at the 0.05 level (2-tailed) = A correlacdo é significativa a 5%.
Significa que tem um intervalo de confianca de 95%.

A - MTP Gerais: relativamente & correlacdio MTP/ PDC Monodominantes
destacam-se correlacdes significativas entre MTP3 / SE (r = 0,256**; p <0,09)
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e correlagdes significativas negativas entre MTP3 / NO (r = - 0,200%; p <
0,43). No que diz respeito & correlagdo MTP/ PDC Bidominantes verifica-se
uma correlagdo significativa MTP3 / SO/SE (r = 0,302**; p = 0,02) e uma
correlagdio significativa negativa entre MTP3 / NO/NE (r = -0,309**; p =
0,01). Em relacdo a correlacdo MTP/ PDC Tridominantes constata-se uma
correlagdo negativa entre MTP3 / NO/NE/SO (r = -0,265**; p = 0,07).

B - Relacdo com o Poder / PDC: relativamente & correlacéio MTP / PDC
Monodominantes verificam-se correlacdes significativas negativas entre MTP3
/ NO (r =-0,299**; p = 0,002) e MTP3 / NE (r = -0,270**; p = 0,06). Desta-
cam-se ainda correlagdes significativas entre MTP3 / SO (r = 0,257**; p =
0,009) e MTP3 / SE (r = 0,303**; p = 0,002). No que diz respeito & correla-
¢do MTP/ PDC Bidominantes verifica-se uma correlagdo significativa entre
MTP3 / SO / SE (r = 0,460**; p = 0,000) e uma correlagdo significativa ne-
gativa entre MTP3 / NO / NE (r = -0,449**; p = 0,000). Em relagdo & corre-
lagdio MTP/ PDC Tridominantes constata-se uma correlagdo significativa entre
MTP3 / NO / SE / SO (r = 0,274**; p = 0,005) e uma correlagdo significati-
va negativa entre MTP3 / NO / NE / SE (r = -0,232*; p = 0,018).

B - Relacdo com o Saber / PDC: relativamente & relacdo com o saber,
ndo se verifica nenhuma correlacdo significativa com o perfil de dominancia
cerebral dos inquiridos.

Discussdo e Conclusdo

E importante assinalar que com este tipo de estudos correlacionais apenas
podemos falar de relagdo ou associagdo entre as variaveis do nosso estudo,
mas nunca de uma relacéo "causa-efeito”.

As condicionantes e limitagdes metodolégicas do nosso estudo séo impe-
ditivas da generalizagdo das conclusdes que dele se possam retirar. No entan-
to, a significéncia de alguns dos resultados encontrados permite que se pos-
sam retirar algumas conclusdes. Assim, sublinhamos como mais significativas
as seguintes:

1.2 Existem, efectivamente, correlagdes entre o modo de trabalho pedagé-
gico dos professores que leccionam a disciplina de Portugués, no Ensino Se-
cunddrio, e o seu perfil de domindncia cerebral. Aptidses cerebrais dominan-
tes de tipo NO - légico, encontram-se associadas a professores de Portugués
transmissivos de orientagdo normativa (MTP1). Aptiddes cerebrais dominantes
de tipo NE - criativo, apresentam correlagdes negativas com todos os modos
de trabalho pedagégico, donde se pode concluir que os professores que lec-
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cionam a disciplina de Portugués no Ensino Secunddrio parecem ser pouco
criativos.

2.2 Salienta-se no nosso estudo a existéncia de correlagdes significativas
entre o modo de trabalho apropriativo e centrado na inser¢do social (MTP3) e
os Perfis SE - Comunicativo (r = 0,256**; p = 0,009), e SO/SE - operacional
(r =0,302**; p = 0,002). Estas correlagdes, de valor positivo, sdio tanto mais
significativas quanto é significativa a correlagdo negativa verificada entre
aquele modo de trabalho pedagégico e os perfis de dominéncia opostos: NO
- Légico (r = -0,200*; p = 0,043), e NO/NE - intelectual (r = -0,309**; p =
0,001). Verificam-se, portanto, correlagdes positivas do MTP 3 com o perfil
operacional (inteligéncia emocional) e negativas com o perfil intelectual (Fig.

10.).

Correlacoes Significativas
MTP / PDC

Fig. 10. Correlaces Significativas MTP / PDC

3.2 Relativamente aos modos de trabalho pedagégico, as combinagdes
MTP 2/3, e MTP 1/2/3, sdo aquelas que, em termos de préticas pedagégicas
dos professores inquiridos, sdo predominantes. Revela-se significativa a au-
séncia total dos modos de trabalho pedagégico de forma isolada.

Estes resultados estdo de acordo com o modelo de Marcel Lesne. Segundo
o autor, estes modos tedricos ndio existem em estado puro na realidade. Cada
modo de trabalho pedagégico representa um dos trés aspectos simulténeos da
dinémica do processo de formagdo. Longe de se excluirem uns aos outros, de-
vem ser simultaneamente confrontados com a realidade dos percursos peda-
gbgicos. No entanto, ha certas praticas pedagoégicas que véio mais no sentido
de um ou outro MTP.
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4.2 Finalmente, os resultados do presente estudo permitem confirmar a
existéncia de relagdes entre a inteligéncia emocional e a inteligéncia sécio-cul-
tural dos professores que integram a amostra.

Para Lira Miranda, o perfil operacional de concentragdio de aptiddes nos
pélos corticais e sistema limbico (SO/SE) corresponde, exactamente, ao mo-
delo da inteligéncia emocional, conforme 4 foi referido ao longo da nossa ex-
posicdo. Para Marcel Lesne, a inteligéncia socio-cultural é a capacidade que o
adulto tem de escolher os elementos sécio-culturais do meio mais propicios ao
seu desenvolvimento. Neste processo permanente de socializagdo, a pessoa
em formagdo é, ao mesmo tempo, objecto, sujeito e agente da sua prépria so-
cializagdo, o que nos leva ao uso simultdneo dos trés modos de trabalho pe-
dagégico (MTP 1/2/3).

Inteligéncia Emocional e S 6cio-
Cultural

Fig. 11. Correlacdo SO/SE e MTP 1/2/3

Assim, & luz dos modelos de andlise de Roberto Lira Miranda e Marcel
Lesne podemos concluir que hé relagdo entre a inteligéncia emocional e a in-
teligéncia sécio-cultural dos professores que leccionam a disciplina de Portu-
gués no Ensino Secunddrio (fig. 11).
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EMOTIONAL AND SOCIAL-CULTURAL INTELLIGENCE

Maria Manuela Lima de Figueiredo Queirés
Agrupamento Vertical de Escolas de S. Jodo da Madeira, Portugal

José Pereira da Costa Tavares
Universidade de Aveiro, Portugal

Abstract: The pedagogical relation is, very often, a relation of conflict. The desired re-
lation doesn’t always reach the empathetic levels of affective fusion and mutual acceptan-
ce. Teachers and students don’t interact as different subjects having the same aim or sear-
ching solutions, eventually distinctive, for the same item. Each one will have his own
rhythm, cerebral dominances, and all these aspects activate a complex relational picture
which doesn’t take into account the differences and the right to the difference. Taking for
granted that the teachers don’t know themselves well, as far as their capacities and the in-
volvement of their emotional intelligence in their pedagogical action are concerned, this
study tries to know if there is any connection between Marcel Lesne pedagogical manners
and the Roberto Miranda profiles of cerebral dominance.

KEeY-WORDS: Emotional intelligence, social-cultural intelligence, pedagogic relation.
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ANALISE DO ESTATUTO SOCIOMETRICO E SUA RELACAO
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CRIANCAS DO 1.2 CICLO

Paula Alexandra Pereira Alves
Universidade do Minho, Portugal

Resumo

As relacdes de pares sao elementos fundamentais no processo de desenvolvimento de
uma crianca, dado serem palco de aprendizagens bdsicas e de suporte para os desafios do
crescimento psicoldgico e social com que a crianga se confronta. As criangas que experien-
ciam, nos seus primeiros anos de vida, interac¢des positivas com o grupo de pares, compa-
rativamente com as que vivenciam interac¢cdes pobres, aparentam ter maior competéncia e
ajustamento social, emocional e académico. Neste estudo, com uma amostra de 80 sujeitos
de 3.° e 4.° anos de escolaridade, foram utilizadas provas de avaliagdao do rendimento esco-
lar e um teste sociométrico (adaptado de Cruz, 2000). Os resultados sugerem uma relacdo
estatisticamente significativa entre estatutos sociométricos das criangas e o seu rendimento
escolar, apresentando as criancas “rejeitadas” pelos pares niveis inferiores de rendimento
escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Grupo de pares, estatuto sociométrico, rendimento académico.

Introducao

A investigagdo na drea das relagdes com os pares seguiu diferentes orien-
tagdes ao longo do século passado, sendo que os primeiros “resultados” da-
tam da década de 20 e sdo, sobretudo, normativos e descritivos (Cruz, 2000).
Ao longo do século, foram enfatizados diversos temas dentro da érea das re-
lagSes inferpessoais com os pares, sendo que, com o surgimento da disciplina
“Psicopatologia do Desenvolvimento”, na década de 70, houve um incremento
do inferesse pelo estudo das relagdes sociais com os pares (que se manteve
nas décadas seguintes), surgindo também importantes avangos metodolégicos
nesta érea, nomeadamente o desenvolvimento de métodos fidveis para avaliar
a preferéncia no grupo de pares e evolugdo de procedimentos estatisticos pa-

Morada (address): Paula Alves, Portela, s/n — 4960-110 Chavides, Portugal. E-mail: paula.ap.alves@clix.pt
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ra analisar relagdes causais ou preditivas entre a interaccéo dos comporta-
mentos das criancas (Cruz, 2000; Santos, 1999).

A capacidade ou habilidade de iniciar e manter interacgdes positivas na
inféincia tem sido vista como um aspecto importante do desenvolvimento, sen-
do claramente enfatizada a fungdio positiva e promotora dos pares no desen-
volvimento normal das criangas e jovens, ou seja, a interacgdio positiva com os
pares promove o desenvolvimento cognitivo e emocional, o crescimento de
competéncias interpessoais, as atitudes, a estabilidade e a competéncia sociais
(Asher e Coie, 1990; Parker e Asher, 1993). Os pares constituem-se como um
contexto de apoio, que facilita a auto-exploragdo, o crescimento sécio-emo-
cional e o desenvolvimento moral (Cruz, 2000). As interaccdes frequentes e
bem sucedidas com os pares parecem ser factores determinantes no desenvol-
vimento das competéncias sécio-cognitivas do individuo, no sentido em que
facilitom a compreensdo das regras que regulam as trocas sociais (Attili,
1985); permitem o desenvolvimento de competéncias emocionais reguladoras
no contexto inferpessoal (Saarni, 1988); proporcionam vivéncias mais relaxa-
das e menos ameacadoras em contextos nos quais as criangas se movem e
comparam relativamente a outras pessoas (Duck, 1983); e possibilitam senti-
mentos de seguranca e confianca & crianca, necessdrios para a experimenta-
¢do de novos comportamentos e envolvimento em actividades exploratérias de
novos ambientes (Ispa, 1981; Schwarz, 1972).

O grupo de pares constitui-se, assim, como um contexto de aprendizagem
bésica e de suporte para os desafios do crescimento psicolégico e social com
que a crianga se confronta, sendo um elemento chave no processo de sociali-
zagdo. Ainda que as relagdes com os pais, professores e outros adultos sejam
fundamentais (relagdes verticais), o grupo de pares tem uma grande influéncia
na vida da crianga, j& que é com este (relagdo horizontal) que a crianga
aprende a interagir com os seus iguais (Cruz, 2000), e que passa a maior
parte do seu tempo. As criangas, a partir das suas relagdes horizontais, ad-
quirem um conhecimento social mais alargado e desenvolvem habilidades so-
ciais fundamentais nas interacgdes sociais presentes e futuras: a qualidade das
relaces interpessoais com o grupo de pares, logo a partir da inféncia, parece
constituir um dos precursores de (des)adaptacdo na vida adulta. As criangas
que experienciam, nos seus primeiros anos de vida, interacgdes positivas com
o grupo de pares, comparativamente com as que vivenciam inferacgdes po-
bres, aparentam ter maior competéncia social (sdo mais pré-sociais), eviden-
ciando caracteristicas como empatia, capacidade de envolvimento em diferen-
tes contextos, capacidade de resolugdo de problemas sociais (Cruz, 2000). Ao
invés, as que experienciam interacgdes pobres com os pares, apresentam um
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fraco ajustamento social, emocional e académico e problemas de adaptagdo
social na idade adulta (Coie et al., 1990; La Greca, 1987; Parker e Asher,
1993).

A escola é um contexto onde, octuq|mente, as criangas passam grcmde
parte do seu dia em contacto com outras criangas (Santos, 1999) e o ambien-
te escolar, de natureza estruturada e com objectivos concretos, coloca as
criangas exigéncias cognitivas e inferpessoais que podem constituir-se como
factores que influenciam a sua adaptagdo escolar (Cruz, 2000). As primeiras
experiéncias vivenciadas com o grupo de pares podem promover ou inibir a
adaptagdo das criangas ao sistema escolar, sendo que de 20% a 30% da po-
pulagdio em idade escolar experiencia substanciais problemas de adaptacdo
na sua turma (Cruz, 2000). De uma forma muito breve, as relagdes inferpes-
soais em idade escolar (no 1.2 ciclo) caracterizam-se por uma maior complexi-
dade e selectividade, o que acompanha a evolugéo e sofisticagdo das suas ca-
pacidades cognitivas: a proximidade com os pares torna-se progressivamente
mais importante e hd uma busca de identidade nos outros, ou seja, a crianca
procura outras que sejam idénticas a si, a nivel de género e de caracteristicas
como a motivagdio académica e o rendimento (Coie e Dodge, 1990). Aten-
dendo a este Fcncto, as re|qg6es inferpessoais que as criangas estcnbe|ecem, ndo
apenas com os seus pares, mas fambém com os professores, desempenham
um papel primordial no processo de adaptagdo & escola, na medida em que
representam fontes de apoio as criangas, ou, inversamente, podem ser gera-
doras de stress: a qualidade das relagdes com os pares influenciam e/ou moti-
vam certos comportamentos da crianga, incluindo hdbitos de estudo, padrdes
atencionais na aula e o préprio desenvolvimento académico, parecendo ser
um factor preditivo do evitamento, fracasso e/ou abandono escolar precoce
(Parker e Asher, 1987). A aceitacdo pelos pares na escola pode também ser
influenciada pelas relagdes interpessoais da crianga na vizinhanga ou em con-
textos n&o-escolares (Ladd e Price, 1987), dada a semelhanca de exigéncias
entre situagdes, capacitando a crianga para as enfrentar (Cruz, 2000).

O apoio social pode ser um factor protector/ de prevengdo na emergén-
cia de psicopatologia, ao incrementar a auto-estima e desencadear oportuni-
dades para desenvolver comportamentos adaptativos (Garmezi et al., 1984).
Na eventualidade de existir uma falta de apoio por parte dos pares, é espec-
tavel que estas criangas sejam mais vulneréveis a stressores sociais normati-
vos, tais como as transicdes escolares (Parker e Asher, 1993), estando, portan-
to em risco desenvolvimental: as actividades e progressos académicos, ao

terem lugar num contexto social, podem ser prejudicados por relagdes preco-
ces pobres (Parker e Asher, 1987).
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Neste sentido, torna-se importante averiguar o ajustamento social das
criangas, com vista a sinalizar aquelas que possam estar em risco de vivenciar
relagdes pobres com os seus pares. Um dos métodos mais utilizados para co-
nhecer a estrutura interna dos grupos, pela valorizagdo das relagdes sociais
entre os seus membros, é a sociometria. A sociometria, enquanto método para
avaliar os critérios de atracgdio, rejeicdo ou indiferenca que operam entre os
membros de um grupo (Bastin, 1980), ¢ um modo de representar simplificada-
mente toda a estrutura relacional que existe num dado momento no seio de
um grupo.

Ao longo dos Gltimos anos, diferentes procedimentos tém sido desenvolvi-
dos para classificar as criangas em grupos sociométricos, de acordo com a
natureza e dimensdo das relagdes interpessoais com o grupo de pares (Cruz,
2000). O método sociométrico mais utilizado na determinacdo do estatuto so-
ciométrico das criangas é um procedimento probabilistico denominado “méto-
do nominal”, no qual é pedido as criangas para designarem, entre os compa-
nheiros de um grupo, aqueles com quem desejariam encontrar-se numa
determinada actividade, bem como com quem néo desejariam encontrar-se
(Bastin, 1980), isto é, é-lhes pedido para enunciarem as suas preferéncias e
rejeicdes no grupo. Assim, o método nominal inclui duas valéncias, uma posi-
tiva e outra negativa, a partir das quais sdo calculados dois indices indepen-
dentes (Coie e Dodge, 1990; Newcomb e Bukowski, 1984): o indice de im-
pacto social (soma de nomeagdes positivas e nomeagdes negativas) e o indice
de preferénciq social (subtraccdo de nomeagdes negativas as positivas). Tais
indices permitem avaliar o nivel de aceitagdo ou ndo aceitagdo de cada crian-
¢a, pelo grupo (Asher et al., 1990). As preferéncias/ rejeicdes emitidas repar-
tem-se desigualmente entre todos: a maioria recebe algumas, dois ou trés ele-
mentos séo muito votados e outros ficam isolados, sem nomeacdes (Bastin,
1980). Partindo destes dados, é possivel considerar a existéncia de um estatu-
to social elevado ou positivo, onde se incluem sobretudo as criangas mais
competentes nas suas relagdes interpessoais (Coie, 1990), nomeadamente as
populares, cujo nivel de aceitagdo pode ser claramente traduzido por indices
elevados de impacto social e preferéncia social positiva, e as “normais” (gru-
po médio), com indices moderados de impacto social e preferéncia social po-
sitiva; e de um estatuto social baixo ou negativo, com relagdes interpessoais
pobres, onde podem ser considerados trés sub-grupos (Cruz, 2000): rejeita-
dos, negligenciados (rejeicdo passiva) e controversos.

O grupo de rejeitados inclui as criangas que activamente desagradam o
grupo de pares: recebe poucas nomeagdes positivas e muitas nomeagdes ne-
gativas (Cruz, 2000), traduzindo indices negativos de preferéncia social e ele-
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vado impacto social. O grupo dos negligenciados recebe poucas nomeagdes
positivas e negativas, traduzidas em baixos indices de preferéncia e impacto
social, ou seja, a sua presenca é indiferente para o grupo de pares (Cruz,
2000), ainda que ndo despertem, necessariamente, antipatia (Coie et al.,
1990). O grupo dos controversos (pouco frequente) é receptor de muitas no-
meagdes positivas e negativas traduzidas num elevado impacto social e mode-
rada preferéncia social (Cruz, 2000), despertando em simulténeo, no grupo
de pares, sentimentos opostos: a estima e a indesejabilidade (Coie et al.,
1990). A inserg¢dio num dado grupo depende grandemente de factores com-
portamentais, nomeadamente comportamentos prossociais (cooperagdo, as-
sertividade), de inibigdo ou introvers@o e antissociais ou disruptivos, tais como
impulsividade e agressividade (Cruz, 2000). Lopes (2001) refere que os com-
portamentos dos alunos nas salas de aula estdio intrinsecamente ligados as re-
lagdes que ai se desenvolvem, quer no sentido horizontal com os pares, quer
no sentido vertical com os professores. Estes, ao serem uma figura de autori-
dade, poderdo influenciar o estabelecimento das relagdes horizontais (Camp-
bell et al., 1985), dada a visibilidade que proporcionam a certos comporta-
mentos, especialmente aos disruptivos.

A recolha de informagdo através do grupo de pares justifica-se pelo facto
dos pares se constituirem como fontes de informagdio “interna”, capazes de
identificar ou julgar comportamentos e caracteristicas que determinam, em
parte, a integragdo das criangas nesse grupo e por serem moltiplos observa-
dores e avaliadores com quem a crianga interage, sendo testemunhas de vé-
rias e extensas experiéncias da mesma (Asher e Coie, 1990; Hymel e Rubin,
1985). Por seu lado, os professores podem fornecer perspectivas importantes
sobre os comportamentos dos alunos associados ao estatuto sociométrico entre
pares: o seu relacionamento frequente com as criancas e a sua experiéncia e
percepcdo diferenciada do comportamento permite-lhes observar a ocorrén-
cia de padrdes comportamentais, colocando-os em vantagem relativamente as
percepgdes das criangas (Younger et al., 1986). Contudo, ao serem figuras de
autoridade e terem uma perspectiva externa das relagdes interpessoais entre
os alunos, essa perspectiva pode ser enviesada: identificam as criangas mais
desatentas e que menos cumprem as regras como sendo as de estatuto social
mais baixo (Cruz, 2000).

Numerosos estudos tém sido realizados no sentido de relacionar os vérios
estatutos sociométricos com diferentes conceitos e dreas, nomeadamente com
a drea académica. Neste dmbito, a investigacdo aponta a existéncia de uma
estreita relagdio entre o ajustamento académico e as relagdes com os pares
(Santos, 1999; Coie et al., 1992). Em vérios estudos, verificou-se que criangas
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com dificuldades de aprendizagem séo menos aceites e mais rejeitadas pelos
pares, comparativamente ds que ndio manifestam dificuldades de ordem aca-
démica (Hatzichristou e Hopf, 1996); que existe um grande nimero de crian-
¢as que ndo sdo aceites pela maioria dos colegas (Coie e Dodge, 1988), com
maior incidéncia nas que experienciam insucesso escolar (Cruz, 2000); que as
criangas rejeitadas e controversas apresentam maiores dificuldades a nivel do
ajustamento académico, com resultados escolares mais baixos (Ollendick et
al., 1992); que défices na realizagdo escolar (sub-rendimento escolar) se rela-
cionam com problemas de adaptagdo social na sala de aula (La Greca,
1987); que, em termos de competéncia escolar, existem diferencas significati-
vas entre o grupo dos populares e dos rejeitados (Santos, 1999); e que, desde
o 3% e 42 ano, as criangas ndo aceites pelos pares parecem falhar duas a sete
vezes mais em termos escolares, comparativamente daquelas que os pares gos-
tam e aceitam (Ollendick et al., 1992). Destes dados, parece ser evidente a in-
fluéncia mitua entre estatuto sociométrico das criangas e ajustamen-
to/adaptagdo académicos, cujo indicador mais frequentemente utilizado é o
rendimento escolar: a percepgdo, por parte dos pares e dos professores, da
incompeténcia académica de certas criangas, associada & énfase dada pela
escola ao desempenho académico, parecem ser importantes preditores da sua
ndo aceitagdo no grupo de pares (Cruz, 2000).

Em termos de objectivos, este estudo pretende andlisar a relagdo existente
entre o rendimento académico das criangas e a emergéncia de um estatuto so-
ciométrico. No fundo, trata-se de conhecer se existe alguma diferenciagdo en-
tre os varios grupos sociométricos relativamente ao seu rendimento escolar ou
académico.

Método

Amostra

Neste estudo participaram 80 criangas, distribuidas por duas turmas de
3.2 ano e duas de 4.° ano do Ensino Basico. Nenhuma delas é considerada
“turma de nivel” e n&o integram criangas com necessidades educativas espe-
ciais, ainda que as turmas de 4.2 ano tenham, cada uma, dois alunos do 3.2
ano. E de referir que, para tentar controlar a variével género, recorreu-se ao
procedimento de balanceamento (Almeida e Freire, 1997), sendo que a amos-
tra utilizada é constituida por 43 rapazes e 37 raparigas, com idades com-
preendias entre os 7 e os 10 anos, repartidos de forma semelhante pelo 3.2
ano (X _ 8 anos) e 4.2 ano (X _ 9 anos). Algumas criangas (n=41 criangas: 22
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do 32 e 19 do 4.2 ano) frequentam contextos extra-escolares, pelo que foi
uma variavel a ter em conta no estudo.

Instrumentos e Procedimento

- Provas de avaliacdo do rendimento escolar: Foi utilizada uma prova de
avaliagdio do rendimento escolar, constituida por perguntas de Lingua Portu-
guesa, Matemética e Estudo do Meio, perfazendo um total de 15 perguntas
(cinco para cada disciplina). A prova foi retirada de um Livro de Avaliagdo
Global do 1.2 Ciclo de Ensino Bésico, adequado ao ano lectivo em questéio,
sendo que, para o Estudo do Meio, foram tidos em conta os contetdos jé lec-
cionados em cada ano. A prova foi administrada pela professora de cada tur-
ma, no més de Novembro de 2002, como se fosse uma ficha de avaliacéo
formativa, com a duragdo de 90m. Cada pergunta foi cotada com zero (erra-
da), um (muito incompleta), dois (incompleta) ou trés (correcta), podendo ob-
ter-se, em cada disciplina, a nota méxima de 15, perfazendo um total de 45
pontos.

- Teste sociométrico: O teste sociométrico utilizado foi adaptado de Cruz
(2000) e constitui-se de duas questdes, nas quais é pedido as criangas para
nomearem “Quais os 3 colegas da turma de quem mais gostas?” e “Quais os
3 colegas da turma de quem menos gostas2”. O teste possui, ainda, 19 ques-
t3es relativas a itens/ descricdes comportamentais e a sua consisténcia interna
é de .82 (alpha da escala global = .82). O facto de néo ter sido utilizada a
escala integral justifica-se pelo facto de a componente comportamental extra-
vasar o &mbito deste estudo. O teste, de aplicagdio colectiva na sala de aula,
foi administrado por um estagidrio da Licenciatura em Psicologia da Universi-
dade do Minho, salvaguardando alguns cuidados: garantia da confidenciali-
dade dos dqdos; presenca simulténea de todos os alunos de cada turma; leitu-
ra em voz alta de cada questdo e verificagdo de que todos os alunos as
compreenderam; passagem & segunda questdo apés a conclusdo, por todos,
da primeira.

As nomeagdes positivas e negativas, recolhidas em Novembro de 2002,
permitiram calcular, através dos indices de preferéncia e de impacto social, o
estatuto sociométrico das criancas. Os sujeitos foram distribuidos pelos grupos
sociométricos, usando os resultados padronizados, sendo que os critérios usa-
dos foram adaptados de Coie e colaboradores (1982), segundo as indicagdes
de Santos (1999): o popular inclui criangas com nomeagdes positivas maiores
que zero e negativas menores que zero, com um indice de preferéncia social
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maior que 1; o rejeitado caracteriza-se por nomeacdes positivas inferiores a
zero e negativas maiores que zero, com um indice de preferéncia social infe-
rior a (-1); o negligenciado possui nomeagdes positivas e negativas inferiores
a zero e um indice de impacto inferior a (-1); o controverso inclui criangas
com nomeagdes positivas e negativas superiores a zero e com um indice de
impacto superior a 1; e o grupo médio inclui as criangas que ndio cumprem os
critérios de entrada em qualquer outro grupo.

Juntamente com estes instrumentos, solicitou-se aos professores a avalia-
¢do do rendimento escolar e a frequéncia de chamadas de atengdio durante as
aulas (a nota 1 traduz baixo rendimento e poucas chamadas de atengéo, e a
nota 5 corresponde co elevado rendimento escolar e chamadas de atengdo
muito frequentes).

Resultados

Relativamente & distribuicdo das criangas pelos estatutos sociométricos, o
quadro | descreve a frequéncia de sujeitos nos varios estatutos sociométricos, de
acordo com o ano de escolaridade e género, sendo o total de sujeitos igual a
80. Salienta-se que o estatuto rejeitado, neste caso, ird englobar também o ne-
gligenciado, dado que as criangas negligenciadas s&o igualmente alvo de uma
rejeicdo, sob a forma passiva. O estatuto controverso, dada a sua baixa repre-
sentagdo na amostra (1 sujeito em 80- 1,3%), ndio ird ser tido em conta nas and-
lises posteriores, surgindo no quadro seguinte como “Néo classificado”.

Quadro |- Caracterizagdo dos sujeitos observados

Grupo Sociométrico
Popular Rejeitado |  Médio Néo Total
Ano Género classificado
n % n % n % N %

32 M 8 |348| 7 (304 8 |348| O 0 2
F 5 |31,3] 8 50 2 |12,5( 1 6.3 16

Total 13 15 10 1 39

4° M 7 35 5 25 8 40 0 0 20
F 6 286 9 |429| 6 28,6 O 0 21

Total 13 14 14 0 41

TOTAL 26 29 24 1 80

Prévio & andlise das relacdes entre o estatuto sociométrico e o rendimen-
to escolar, aprecidmos se poderiamos juntar os alunos do 3.2 e do 4.2 ano,
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tendo em vista aumentar o nimero de criangas no cruzamento dessas duas
variéveis. A anélise comparativa das médias do rendimento dos dois anos
escolares ndo se apresentou estatisticamente significativa (t= .79; gl=78; p=
.43). Optémos, entdo, por agrupar os dois anos na andlise daquela associa-
cdo.

Uma segunda andlise prévia prendeu-se com a tentativa de calcularmos
uma nota global referente ao rendimento escolar dos alunos. Para o efeito,
procedemos ao estudo das correlagdes das classificagdes nas trés areas curri-
culares do rendimento dos alunos (Lingua Portuguesa, Matemética e Estudo do
Meio). As intercorrelagdes situaram-se em .36 entre Lingua Portuguesa e Estu-
do do Meio, em .48 entre Lingua Portuguesa e Matemdtica e em .69 entre
Matemética e Estudo do Meio, tendo-se decidido pela utilizagéo de uma nota
global obtida com base na soma das trés classificagdes.

Para perceber se existem diferencas entre os vérios estatutos sociométricos
atendendo ao rendimento académico de cada crianga, procedeu-se a uma
andlise de variancia com o One-Way ANOVA, tilizando, como factor, os di-
ferentes estatutos. No quadro Il descrevemos os resultados escolares pelos es-
tatutos sociométricos considerados.

Quadro II- Rendimento escolar por estatuto sociométrico

Estatuto Sociométrico N M DP F gl Probabilidad
Popular 26 38,4 | 7,23
Rejeitado 29 32,3 | 9,30 | 6,41 | 2,78 .01
Médio 24 30,0 | 9,19

Os resultados obtidos mostram que existem diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos considerados, ao nivel do seu rendimento acadé-
mico: F(2, 78)= 6.41; p= .01. Para uma melhor apreciagdo de tal diferencia-
¢dio, procedemos ao teste de comparacdo mltipla de Scheffe, verificando que
tais diferencas se sittam a um nivel estatisticamente significativo entre o Popu-
lar e o Rejeitado (6.11; p= .05) e o Popular e Médio (8.38; p= .01), sendo tais
diferencas sempre favoraveis as criangas com melhor estatuto sociométrico
(estatuto popular), induzindo para uma relagéio positiva entre qualidade de
relacionamento com os colegas e o rendimento nas aprendizagens escolares.
De referir, no entanto, que as criangas com estatuto médio apresentam um
rendimento escolar inferior ao das criangas com estatuto rejeitado (2.3 pontos
de diferenga nas médias), mesmo que tal diferenca ndo assuma significado es-
tatistico.
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No sentido de apreciar a relativa independéncia do estatuto sociométrico
da crianga face & sua “popularidade” decorrente da participagdo noutras ac-
tividades e grupos fora da escola ou ainda a sua independéncia face & rela-
¢do da professora na sala de aula, analisémos a relagdo entre estatuto socio-
métrico da crianga e a sua participagdo em actividades extra-curriculares
(A.T.L., por exemplo). Do mesmo modo, analisémos a relagdo entre tais estatu-
tos e a frequéncia com que a professora chamava a atengdo de cada aluno
por problemas de comportamento na sala de aula (possibilidade das escolhas
e rejeicdes das criangas entre si estarem particularmente afectas pela relagdio
da professora). Para a anélise da eventual associagdio do estatuto sociométri-
co com a participagdio em actividades extra-escolares utilizou-se o teste de
Qui-Quadrado de Pearson, obtendo-se um valor (2= 1,699) ndo significativo
(p>.05). Assim, aceita-se que as varidveis em questdo (estatuto sociométrico e
participagdio em confexto extra-escolar) sdo independentes. Quanto & segun-
da associagdio, recorreu-se & andlise da varidncia, na qual os valores obtidos
(F(2, 78)= 2,04) ndo sdo significativos (p>.05), permitindo-nos também acei-
tar a independéncia das duas variaveis.

Conclusao

O primeiro aspecto a salientar é a distribuicdo dos sujeitos pelos grupos
sociométricos: tal como é referido na literatura, o estatuto controverso é pouco
frequen’re, aparecendo, nesta amostra, apenas um sujeito. Dai ter-se optado
pela sua retirada. Quanto aos estatutos popular e rejeitado, estes aparecem
elevados em relagdio ao comum, o que contraria o que seria esperado, dado
que na literatura surgem apenas dois ou trés elementos do grupo que detém a
maioria das nomeagdes (positivas ou negativas). Este facto pode dever-se ao
baixo nimero de grupos considerados (quatro turmas) e também & néio espe-
cificagdio de situacdes, ou seja, as relagdes estabelecidas num grupo variam
consoante os momentos considerados, fortemente marcadas pela actividade
que decorre. Ao pedir as criangas para enumerarem quais os colegas que
mais/menos gostam, sem outra informagdo adicional, algumas das nomea-
¢des podem remeter-se ao contexto de sala de aula, ao recreio ou qualquer
outra situagdo de interaccdo, pelo que este poderd fer sido um factor de envie-
samento nos resultados obtidos. As justificacdes anteriores poderdo, igualmen-
te, ser vélidas para justificar a diferenca do rendimento académico, em termos
de médias, entre os estatutos médio e rejeitado, j&@ que seria esperado que a
média do primeiro grupo fosse superior & do segundo.

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1



Andlise do estatuto sociométrico e sua relagdo com o rendimento académico num grupo de criangas do |.° ciclo

Em termos da hipétese empirica, os resultados permitem afirmar que exis-
tem diferencas estatisticamente significativas entre os grupos sociometricamen-
te diferenciados em termos de rendimento escolar. A diferenca entre o grupo
médio e o popular, ndo era esperada, visto que na literatura as referéncias
apontam no sentido de existirem diferencas, apenas, entre o estatuto popular
e o rejeitado. Uma vez mais, uma razdo plausivel para esta relagdo encontra-
da poderd ser a ndo especificagdo da situacdo de interacgdio aquando da no-
meagdo dos colegas e também os critérios de inclusdo nos estatutos sociomé-
tricos: o grupo médio integra todos os sujeitos que ndo encaixam nos
restantes, podendo incluir criancas que se aproximam do estatuto rejeitado,
negligenciado e/ou controverso, podendo portanto contribuir para a diferen-
¢a encontrada. Assim, e de acordo com a investigagdo, as criangas rejeitadas
apresentam resultados escolares mais baixos ou, as criangas que experien-
ciam insucesso escolar sdio menos aceites pelos colegas; no reverso, as crian-
¢as populares ou mais aceites pelos pares apresentam melhores resultados es-
colares.

Face a relevéincia e as implicagdes que parecem existir entre o relaciona-
mento interpessoal das criancas e a sua aprendizagem escolar, seria impor-
tante prosseguir com estudos neste @mbito, utilizando instrumentos aferidos
para a populagdo portuguesa, de forma a um conhecimento mais apurado do
seu estatuto sociométrico. Para além disso, seria também importante averi-
guar, em estudos posteriores, o contributo de outras varidveis, tais como os
padrdes comportamentais das criangas, as ligagdes a nivel familiar das crian-
¢as, as interacgdes no grupo em funcdo de diferentes tipos de actividade e,
até, a frequéncia de contactos entre pares em contextos ndo-escolares, para
uma melhor definicdo do estatuto sociométrico de cada crianca, em termos
quantitativos e qualitativos.
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SOCIOMETRIC STATUS AND SCHOOL ACHIEVEMENT IN A
CHILDREN GROUP OF ELEMENTARY SCHOOL.

Paula Alexandra Pereira Alves
Universidade do Minho, Portugal

Abstract: Peer relationships are fundamental elements in a child development process,
as context for basic learning’s and social support for the psychological and sociological
growth of a child. In first years of life, children with positive peer interactions, comparati-
vely with those who experience poor ones, seems to have more social, emotional and aca-
demic competence and adjustment. In this study, with a sample of 80 subjects of 3 th and
4th grades, were been used evaluation tests for school achievement and a sociometric test
(adapted from Cruz, 2000). Results suggest a statistical significant relation between chil-
dren’s sociometric status and school achievement. Children with poor social status present
low school achievement.

KEY-WORDS: Peer sroup, sociometric status, school achievement.
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Resumo

O presente artigo integra uma reflexdo sobre o amor, envolvendo jovens estudantes da
escolaridade bdsica, de ambos os sexos e de idades compreendidas entre os 12 e os 15
anos. Tendo por base a tipologia de Lee das Cores do Amor e o desenvolvimento de esca-
las para a sua verificag@o, pretende-se aqui descrever os resultados de um estudo, concreti-
zado no final do ano lectivo de 2002/2003, cujo objectivo principal foi o de verificar a ope-
racionalidade de uma Escala de Atitudes em relacdo ao Amor, em camadas mais jovens
que o habitual, procurando-se desta forma, acrescentar um pouco mais ao conhecimento
desta drea tdo complexa e tdo importante na vida humana que € o amor.

PALAVRAS-CHAVE: Tipos de amor, jovens estudantes

Introducdo

“O meu amado perturba-me o coragdo com a sua voz,
até me pér doente.

Ele mora junto & casa de minha mde

mas ndo saberia ir até ele.

A minha mé&e tem razdo ao dizer-me:

«Desiste dessa ideial»

Mas déi-me o coragdo sé de pensar nele,

desde que o seu amor me arrebatou.

O meu coracédo é louco,

Mas eu sou como ele.

”

(Papiro Chester Beatty I, séculos XllI-XII a. c.)

Morada (address): Luis Gongalves, R. Nossa Senhora de Fétima, 94 — 12 traseiras, 4050-425 Porto, Portugal. E-mail:
rop83340@mail.telepac.pt.; Helena Castro, R. Visconde Oliveira do Pago, 4440-708 Valongo. E-mail: mhcastro@iol.pt
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Hé muito tempo que se escreve sobre o amor e o excerto do verso apre-
sentado no inicio desta pégina, que remonta aos séculos XIII-XIl a. c. (Sou-
sa, 2001), é exemplo disso. Em muitas éreas da expressividade humana o
amor tem surgido como tema principal e se é comum escrever sobre ele, é
porque se pode revestir de muitas palavras, mas mais dificil é vivé-lo e pior
é defini-lo.

Os primeiros trabalhos psicolégicos sobre o amor surgiram no sentido da
construgdo de uma teoria e um dos mais interessantes foi proposto por Lee
(1973/1997), que resultou na teoria das Cores do Amor, depois de uma in-
vestigacdio extensiva com recurso a entrevista e a técnicas complexas de redu-
¢do de dados. Lee avangou com uma proposta diferente sobre o amor, com
uma tipologia constituida por seis estilos de amor, trés primarios e trés secun-
dérios & semelhanca da roda das cores, em que cada um deles tem proprie-
dades qualitativas independentes, muito embora estejam interligados. Os pri-
mdrios: Eros (o amor revela-se pela procura da beleza e da atracgdo fisica),
Ludus (o amor pode ser vivido como um jogo) e Storge (o amor desenvolve-se
e surge alicercado na amizade), e os secundérios: Pragma (Storge mais Lu-
dus; amor prético, podendo implicar vantagens objectivas), Mania (Eros mais
LUOJUS; o amor é vivido com grande intensidade emocional, obsesséo, citme.)
e Agape (Eros mais Storge; o amor é dado sem se esperar reciprocidade).
Empiricamente as medidas destes seis estilos deveriam corresponder a diferen-
tes modos de amar (Neto, 2000).

Esta teoria de Lee é excepcionalmente rica em termos teéricos, pela sua
multidimensionalidade e porque empreende teorias de amor propostas por
outros autores (Hendrick e Hendrick, 1986). Berscheid e Wallster (1978) fazem
a distingdo entre amor apaixonado e amor companheiro. O segundo senti-
mento refere-se ao que acontece entre amigos e companheiros no decorrer da
vida, enquanto no primeiro caso, as emogdes desempenham um papel central.
Estes autores reconheceriam Eros no seu amor apaixonado e Storge no seu
amor companheiro (Hendrick e Hendrick, 1986). Rubin (1970) também en-
quadrou os conceitos amor e amizade ao estudar as suas semelhangas e dife-
rencas. Ambos sdo encarados como uma atitude de uma pessoa em relagdio a
outra pessoa particular, que se correlacionam mas que se diferenciam qualita-
tivamente. No amor encontram-se a vincu|oc60, a preocupagdo e o sentimen-
to de exclusividade em relagdio a outra pessoa (Neto, 2000).

Kelly (1983, cit. Hendrick e Hendrick, 1986) introduziu um modelo que
pode ser chamado de amor pragmético, embora reconhecendo o amor apai-
xonado de Berscheid e Walster (1978) e o amor altruista de Clark e Mills
(1979). O amor pragmético de Kelly, que poderiamos identificar com Prag-
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ma, enfatiza a confianca e a toleréncia, exigindo maior deliberagdo e auto-
control do que os outros tipos de amor.

Também Dion e Dion (1973, cit. Hendrick e Hendrick, 1986) produziram
estudos que conduziram a uma proposta muito similar & de Lee. Os autores
inquiriram 255 sujeitos sobre a sua experiéncia de amor roméntico, utilizando
um conjunto bipolar de 23 adjectivos. A andlise factorial sugeriu pelo menos
cinco estilos de amor, com semelhangas com os de Lee e que foram etiqueta-
dos de seguinte modo: amor volétil (Mania), circunspecto (Storge), racional
(Pragma), apaixonado (Eros) e impetuoso (Ludus).

Hazan e Shaver (1987) enquadraram as relagdes amorosas dos adultos
em funcdio de trés tipos de vinculagdio afectiva estabelecida na inféncia. Desta
forma, existem adultos seguros, esquivos e ansiosos/ambivalentes que estabe-
lecem relagdes romanticas distintas. Esta perspectiva pressupde que, o tipo de
relagdio amorosa que o adulto vive estd marcado pelo tipo de relagdo cons-
truida durante a infancia com os pais (Neto, 2000; Yela, 2000).

Para Sternberg (1986, 2001) o amor é explicado através de um triéingu-
lo, em que cada vértice representa uma das componentes: intimidade (proxi-
midade, ligagdo), paixdo (envolvimento, realizagdo sexual), deciséo e com-
promisso (manter a relagdo). Sdio as dimensdes que desempenham um papel
fundamental na relagdo amorosa, superiores a outros atributos e que depen-
dendo da presenca ou da auséncia de uma delas permitiu identificar oito for-
mas de amor.

A maior dificuldade nestes estudos parece contudo ter surgido em relagdo
& construgdio de escalas. Neste dmbito foram importantes os trabalhos desen-
volvidos por Rubin (1970), que propés duas escalas para medir os seus dois
constructos jé referidos em relagdio ao amor. Embora as suas escalas tivessem
sido muito usadas, a verdade é que a correlagdo entre elas era mais elevada
que o desejavel para medir dois constructos independentes. Outros autores co-
mo Kelly, Steck, Levitan McLane (cit. Hendrick e Hendrick, 1986) procuram
trabalhar estas escq|os, operfeigocmdo os seus resultados. Outras escalas mais
préximas da teoria dos estilos de amor de Lee tem surgido, mas destacaria-
mos as emergentes dos estudos de Hendrick e Hendrick (1986). Estes autores
procuraram criar um instrumento que medisse claramente os seis estilos de
amor propostos na teoria de Lee.

As escalas propostas por Hendrick e Hendrick (1986) resultam de uma re-
visdo de investigagdes anteriores como as de Hatkoff e Lasswell (1979), Rose-
nam (1978) que correlacionou estes estudos com os de Rubin (1970) e Kelly
(1983). Os varios trabalhos de Hendrick e Hendrick e outros (1984, cit. Hen-
drick e Hendrick, 1986) tem vindo a dar suporte & teoria de Lee pela andlise
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factorial. Estes autores procuraram testar uma escala de 42 itens, com sete
itens por cada estilo de amor. Os seis estilos emergiram claramente da andlise
factorial. A validade interna é mostrada em cada escala e as escalas tiveram
intercorre|a<;6es baixas entre elas. Mais tarde estes autores trabalharam esta
Escala de Atitudes em relacéo ao Amor (LAS) de 42 itens de modo a obterem
duas formas breves (Hendrick, Hendrick e Dick, 1998). Uma com 24 itens, 4
itens para cada subescala e, outra com 18 itens, 3 itens por cada subescala.
A seleccdio dos itens é feita através da andlise dos valores mais altos obtidos
por cada item na andlise factorial. Os resultados indicaram que estas escalas
mais breves tém propriedades mais fortes do que a escala original. A coerén-
cia das duas versdes breves da LAS é sugerida através do facto da média das
correlacdes infer-itens ter aumentado nas duas versdes breves, dos coeficientes
alfa ndo terem diminuido de modo acentuado. Os efeitos género manifesta-
ram-se do mesmo modo nas trés versdes da escala.

Relativamente ao género e no émbito do enquadramento teérico de Lee,
os resultados das investigagdes com amostras de estudantes universitérios nor-
te-americanos tém evidenciado diferencas impossiveis de generalizar & popu-
lagdio do pais. Os estudos de Hendrick e Hendrick (1986; mas também Hen-
drick et al. 1984; Hendrick e Hendrick, 1987 e 1988; cit. Neto, 2000)
mostraram que os estudantes de sexo masculino parecem ser mais Lidicos do
que os de sexo feminino, enquanto estes sdo mais Stérgicos, Pragmdticos e
Maniacos. Por outro lado, Woll (1989) s6 encontrou diferenca em Eros, os es-
tudantes de sexo masculino obtiveram maior pontuacdo nesta dimensdo do
que os de sexo feminino (Neto, 2000).

Estas escalas mostraram-se também como instrumentos promissores em futu-
ras investigagdes. Em Portugal tém sido também usadas em versdes traduzidas e
com resultados similares. Os dados revelados pelos estudos em amostras portu-
guesas indicam que a variavel sexo produz efeitos na tipologia de amor de Lee.
Os sujeitos do sexo masculino s&o sempre mais Lidicos e Agépicos que os de se-
xo feminino, mas ndio se encontram diferencas quanto a Eros, Storge, Pragma e
Mania (Neto, 1992a, 1994, 1998). Também se encontraram relagdes significati-
vas nos tipos de amor e experiéncias amorosas actuais e auto-estima (Neto,
1992a, 1994), nimero de vezes em que os sujeitos estiveram apaixonados, senti-
mento de solid&o e embarago (Neto, 1992a), autovigiléncia, autoconsciéncia e
auto-estima (Neto, 1993 e 1997), em trés geracdes de mulheres (Neto, 2001).
Num estudo intercultural sobre os estilos de amor realizado por Neto, Mullet,
Deschamps et al. (2000) encontraram-se diferengas de género em Ludus e Agape
que se repetiram em todos os paises e os efeitos culturais fizeram-se sentir nos es-
tilos mais dependentes das regras sociais (Storge, Pragma e Ludus).
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Problematica

Os diferentes de tipos de amor de Lee apresentados foram verificados em
diferentes grupos etérios mas na sua maioria as investigacdes realizadas inci-
diram em grupos de estudantes universitérios. Mas como refere Hendrick e
Hendrick (1989) outras investigagdes serdo necessarias para entendermos o
amor. Neto (2001) salienta a necessidade de se desenvolverem estudos longi-
tudinais para aprofundar esta érea de estudo. Foi neste dmbito que este estu-
do foi pensado, procurando deste modo acrescentar algo & tentativa de expli-
cagdio do amor como atitude ou como trago de personalidade.

Estas questdes conduziram a nossa investigagdio a um estudo que envol-
veu jovens adolescentes, de ambos os sexos e de idades compreendidas entre
os 12 e os 15 anos e que teve por base dois objectivos de investigagdio: a) o
objectivo principal, verificar a estrutura factorial da Escala de Atitudes em re-
lagdio ao Amor (LAS) e saber da sua validade nesta amostra de jovens estu-
dantes, b) em caso de sucesso do objectivo anterior, verificar o efeito da varié-
vel sexo, escolaridade dos pais e o sentimento da solidgo.

Nas variaveis a saber o seu efeito era de esperar diferencas quanto ao
sexo. Nos estudos realizados em estudantes universitérios portugueses tem-se
encontrado variabilidade, os estudantes de sexo masculino séo mais Lodicos e
Agdpicos que os de sexo feminino. Nos restantes tipos ndio ocorrem diferen-
cas (Neto, 1992a, 1994, 1998).

Relativamente & maior ou menor escolaridade dos pais também era de
prever diferencas. N&o é usual incluir esta variével neste tipo de estudo, mas a
amostra alvo eram jovens estudantes de uma escola piblica e, este indicador
seria importante para se saber de um possivel diferente posicionamento atitu-
dinal em relagdio ao amor. Neste caso apela-se a uma componente de préti-
cas de socializacdo familiar (Costa, 1997).

Por (ltimo, de acordo com um estudo realizado em estudantes universita-
rios, a experiéncia da soliddo poderd ser correlacionada com os tipos de
amor, tendo-se encontrado correlacdes com quatro estilos de amor: Eros,
Pragma, Mania e Agape; negativas com Eros e Agape, mas positivas com
Pragma e Mania (Neto, 1992a).

Método

Participantes:

A amostra era constituida por 252 estudantes do 32 Ciclo da escolaridade
bésica de uma escola piblica da cidade do Porto. 124 (49,2%) eram do sexo
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masculino e 128 (50,8%) do sexo feminino. A idade média era de 13,7 anos
e o desvio-padrdio de 1,0.

Relativamente & escolaridade dos pais, e anotando apenas a escolaridade
méxima do casal, 106 (42,1%) era detentora ou frequentara o ensino secun-
dério ou ensino superior. 129 (51,2%) possuia no méximo o 32 Ciclo de esco-
laridade. Estes dados definiram dois grupos, o dos alunos cujos pais t#&m
maior escolaridade e no segundo caso, alunos cujos pais tém menor escolari-
dade.

Se estas duas descricdes da amostra permitiram a formulagdo de varia-
veis e do efeito dessas mesmas variaveis, isto é, o sexo e escolaridade dos
pais, outros dados ndo puderam ser trabalhados, tais como a experiéncia de
namoro e a auto-estima, como é cléssico neste tipo de estudo. 207 (82,1%)
disseram que j& tiveram experiéncia de namoro(s), apenas 44 (17,5%) indica-
ram nunca terem namorado. Por outro lado, quando responderam & questdo
para se saber da auto-estima: «o modo como me sinto geralmente é», com
cinco opgdes de resposta a este item, 210 (83,3%) dos estudantes apresentam
uma auto-estima muito positiva/positiva, apenas 40 (15,9%) indicaram niveis
neutros ou mais baixa.

Instrumentos:

Foram passados dois questiondrios que a seguir descrevemos:

Escala de Soliddo

Nesta investigagdo foi utilizada a versdo portuguesa da escala revista por
Russell et al. (1980, cit. Neto, 2000) que comporta 18 itens. A sua validade
instrumental foi verificada com uma amostra de estudantes universitérios (Ne-
to, 1992a) e com uma amostra de adolescentes (Neto, 1992b e 1997). Os
itens sdio avaliados numa escala de escolha miltipla com quatro alternativas:
“nunca”, “raramente”, “algumas vezes” e “muitas vezes”.

A Escala de Soliddo da UCLA é a medida da soliddo mais utilizada na |i-
teratura, sendo esta, encarada enquanto estado psicolégico e apreendida de

modo unidimensional (Neto, 1992a, 2000).

Escala de Atitudes em relacdo ao Amor (LAS)

Foi utilizada uma versdo portuguesa de 24 itens da Escala de Atitudes
em relagdo ao Amor (Neto, 1998), inicialmente formulada por Hendrick e
Hendrick (1986) e posteriormente reduzida para 24 itens (quatro itens por
cada subescala) e outra de 18 itens (3 itens por cada subescala) por Hen-
drick, Hendrick, e Dicke (1998). Os seus dados indicaram que estas formas
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breves tinham propriedades psicométricas mais fortes do que a escala origi-
nal com 42 itens (sete itens por subescala). Neto (1998) procurou saber se
as formas breves da Escala de Atitudes em relagdio ao Amor se poderia ge-
neralizar a outras partes do mundo. Num trabalho realizado com estudan-
tes universitarios da cidade do Porto, tendo concluido também da validade
das formas breves ao verificar o mesmo que os autores norte-americanos,
nomeadamente que: a) a média das correlagdes inter-itens aumentava nas
duas versdes breves, b) os coeficientes alfa ndo diminuiram de modo acen-
tuado e, c) os efeitos género manifestaram-se do mesmo modo nas trés ver-
sdes da escala.

Uma vez validada em Portugal a forma breve da escala com 24 itens, a
opgdio por esta versdio deveu-se a dois factores condicionados pelo terreno on-
de iria ser feita a investigacdo, a saber: a) reduzir a dificuldade interpretativa
dos itens da escala, uma vez que se estava a baixar na média de idade do
grupo em estudo e, b) viabilizar a aplicabilidade do inquérito, uma vez que o
tempo disponivel seria limitado.

Assim, a escala compde-se de 24 itens, quatro para avaliar cada um dos
seis tipos de amor. Os itens eram avaliados em cinco categorias: 1=concordo
totalmente, 2=concordo moderadamente, 3=neutro, 4=discordo moderada-
mente e 5=discordo totalmente.

Procedimento:

Depois de obtida a autorizagdio do Conselho Executivo, os inquéritos fo-
ram passados em hora n&o lectiva pelos respectivos Directores de Turma, com
a prévia condi¢dio da ndo obrigagdo de resposta por parte dos alunos da es-
cola. Os jovens estudantes foram inquiridos no terceiro periodo do ano lectivo

de 2002/2003.

Resultados

Escala de Solidao:

O score médio de soliddo foi de 32.1 com desvio-padrdo de 6,9. A con-
sisténcia interna da escala, avaliada pelo coeficiente alfa, foi de 0.81. Estas
medidas de fidelidade séio muito semelhantes ao estudo realizado também em
adolescentes por Neto (1992b e 1997), que encontrou valores de soliddo total
de 32.2 (D.P.=7,0) com coeficiente alfa de 0.82, mas mais baixos do que os
dados referidos em estudantes universitarios portugueses (Neto, 1992a).
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Escala de Atitudes em relacdo ao Amor (LAS):

Os 24 itens da Escala de Atitudes em relacdo ao Amor foram submetidos a
vérios fipos de andlise: andlise factorial para estudar a estrutura da escala, coe-
ficientes alfas para avaliar a consisténcia interna dos diferentes tipos de amor,
correlagdes Pearson para avaliar as infer-relagdes entre as escalas e andlises de
varidncia para estudar as diferengas segundo as variaveis pré-definidas.

Quadro 1. Médias, desvios-padrdo, coeficiente alfa e contribuicées factoriais dos itens da
Escala de Atitude em relacdo ao Amor.

Contribuicdo factorial
Item Média | D.P. | Factor 1 | Factor 2 | Factor 3 | Factor 4 | Factor 5 | Factor 6
Eros
2. 2.3 1.0 0.77
4. 2.3 1.1 0.71
6. 2.0 0.9 0.73
7. 2.2 1.1 0.68
Ludus
10. 4.2 1.2 0.69
11. 3.1 1.3 0.41
12. 3.0 1.4 0.62
14. 3.4 1.5 0.69
Storge
18. 1.9 1.0 0.69
19. 2.2 1.1 0.76
20. 2.3 1.2 0.57
21. 2.1 1.1 0.84
Pragma
25. 3.7 1.3 0.67
26. 3.0 1.4 0.77
27. 2.9 1.3 0.76
28. 3.1 1.5 0.71
Mania
32. 3.0 1.2 0.55
33. 2.8 1.3 0.67
34. 2.3 1.3 0.68
35. 3.2 1.4 0.57
Agape
37. 2.4 1.3 0.68
38. 2.5 1.3 0.77
39. 2.6 1.2 0.83
40. 2.5 1. 0.64
Alfa estandardizado  0.75 0.71 0.73 0.72 0.66 0.50
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No quadro 1. podem-se observar o nimero de cada item que define o ti-
po de amor, as médias, desvios-padrdo, coeficiente alfa e contribuicdes facto-
riais dos itens da escala. De acordo com o procedimento de resposta aos
itens, quanto mais baixo é o score, mais elevada é a adesdo a esse tipo de
amor avaliado por cada conjunto de quatro itens.

As respostas aos 24 itens da Escala de Atitudes em relagdo ao Amor fo-
ram submetidas & andlise em componentes principais seguida de rotagdo vari-
max (valor préprio superior a 1). A contribuicdo factorial para cada item no
respectivo factor & mostrada nas seis colunas & direita do quadro 1. Antes da
rotagdio, a percentagem de variéncia total explicada por cada um dos factores
foi a seguinte: Eros (10,0), Ludus (5,9), Storge (7,2), Pragma (9,2), Mania
(6,2) e qupe (16,9). Agape foi o primeiro factor extraido e por isso explica
a maior varidincia, & semelhanca do que acontece com estudantes universita-
rios (Neto, 1992a, 1994). Os seis factores explicam 55,3% da varidncia total.

Para os quatro itens que definem cada dimenséo de amor em cinco casos
(Eros, Storge, Pragma, Mania e Agape) nenhuma saturagdo factorial era infe-
rior a 0.55. Para o restante factor s6 se encontra um item cuja saturagdo fac-
torial foi inferior a 0.55. E o caso do item 11. da escala Ludus. Salienta-se
que, no trabalho de Neto (1998) j4 referenciado, aquando da validagéo des-
ta forma breve em Portugal, este mesmo item também foi responsavel pela
mais baixa contribuicdo (0.48).

Os resultados da andlise da escala podem ser observados na dltima linha
no quadro 1. Os coeficientes alfa estandardizados foram globalmente satisfa-
térios. Foram todos superiores a 0.65, & excepsdo de Ludus cujo coeficiente
foi de 0.50. Este resultado estéd em acordo com as saturacdes factoriais relati-
vamente mais baixas dos itens desta escala. Convém salientar que, pelos tra-
balhos efectuados em estudantes universitérios portugueses, o conjunto de
itens que definem o tipo de amor Ludus é sempre aquele que apresenta contri-
buicdes factoriais mais baixas e dai, mais baixo coeficiente alfa (Neto,
1992a, 1993 e 1997, 1994, 1998).

Quadro 2. Correlacses entre as Escalas de Amor

Escala Ludus Storge Pragma Mania Agape
Eros 0.08 0.26** 0.08 0.23** 0.21*
Ludus 0.13 0.22** -0.02 -0.02
Storge 0.29** 0.16* 0.18**
Pragma 0.20** 0.20**
Mania 0.36™*

*p <0.05, ** p <0.01
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Quadro 3. Médias e Fratio para cada estilo de amor em funcdo das variéveis

Estilos de amor

Variavel N Eros ludus | Storge | Pragma | Mania | Agape
Sexo F=4.47* | F=17.9*| F=1.43 | F=5.37* | F=0.25 |F=15.70*
Masculino 121 8.3 12.7 8.2 12.2 11.4 9.0
Feminino 128 9.1 14.6 8.7 13.5 11.1 10.9
Habilitagdes F=7.60* [ F=0.38 | F=7.22* | F=0.08 | F=0.09 | F=1.34
Maiores 106 8.1 13.7 9.2 12.9 11.1 9.6
Menores 129 9.2 13.4 7.9 12.7 11.3 10.2

As médias podem variar de 5 a 35. Quanto mais baixa é a média, maior é o acordo com dado
estilo de amor.
*p <0.05

No quadro 2. estdio apresentadas as correlagdes entre os diferentes tipos
de amor. Teoricamente deveriam ser independentes entre si. Neste estudo o es-
tilo de amor menos independente & Agope uma vez que se correlaciona com
quatro outros estilos de amor, mas as vérias correlagdes que se encontraram
ndo sdio muito elevadas.

Efeitos das variaveis:

Cada variével foi utilizada como sendo uma variével independente e os
scores dos estudantes em cada escala de amor como variavel dependente. Fo-
ram efectuadas andlises de variéncia com os dados para cada estilo de amor.
As médias e F ratio para cada estilo de amor estdo apresentadas no quadro
3. em relagdio as variaveis em estudo. O F ratio para cada andlise é mostrado
na parte superior da respectiva coluna das médias. Quanto mais baixa é a
média maior é o acordo com um estilo particular de amor.

Os jovens estudantes do sexo masculino revelaram ser significativamente
mais Eréticos, Ldicos, Pragméticos e Agépicos que os de sexo feminino. Ra-
pazes e raparigas ndo diferem em Storge e Mania.

Os jovens cujos pais apresentam niveis de escolaridade mais elevados mos-
traram ser significativamente mais Eréticos, e jovens cujos pais apresentam ni-
veis de escolaridade mais baixos parecem significotivamen’re mais Stérgicos.
Nos jovens estudantes a inferferéncia dos diferentes niveis de escolaridade dos
pais ndo se fraduzem em diferencas em Ludus, Pragma, Mania e Agape.

Eros estd correlacionado de modo 5|gn|f|ca’r|vo e negativo com a soliddo
(r=-0.25, p<0.01), e Pragma esté correlacionado de modo significativo e positi-
vamente com a soliddo experienciada pelos jovens estudantes (r=0,17, p<0.05).
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A soliddo néio se correlaciona com Ludus, Storge, Mania e Agape. Em relagdo &
soliddo, as variaveis sexo e habilitagdes dos pais ndio sortiram efeitos.

Discussdo

Este estudo procurou alargar a investigagdo sobre as atitudes em relagéio
ao amor. Lembramos que estudos anteriores, como os de Hendrick e Hendrick,
Neto, e outros envolveram sujeitos com idades superiores a 16 anos. O nosso
primeiro objectivo foi entdio, o de verificar a validade da Escala de Atitudes
em relacdo ao Amor (LAS) de 24 itens, ja usada com outros niveis etdrios e
verificar a aplicabilidade em adolescentes a frequentar a escolaridade bésica.
Neste dmbito podemos considerar que este estudo teve sucesso, ao revelar
que a Escala apresentou caracteristicas psicométricas, excepto para a dimen-
sdo Ludus. Cinco dos seis estilos de amor identificados nas investigagdes com
estudantes universitarios portugueses, também se puderam encontrar nestes jo-
vens estudantes. Esta similaridade encontrada nos resultados do nosso estudo
levam-nos a pensar que as atitudes em relagdo ao amor se organizam desde
muito cedo a par do desenvolvimento/crescimento.

De acordo com os trabalhos jé referidos era de prever o efeito sexo relativa-
mente a Ludus e qupe. Na amostra de jovens estudantes masculinos e femini-
nos foi significativa a diferenca encontrada em Eros, Ludus, Pragma e Agape.
Os rapazes revelaram-se mais Lidicos e Agépicos do que as raparigas, acen-
tuando o papel social das qualidades Ludus a que se associa um amor mais al-
truista. Os rapazes também se revelaram mais Eros e Pragma que as raparigas,
o primeiro tipo de atitude poderd traduzir os efeitos tradicionais de socializagdo,
a satisfagdo na relagdio através da aparéncia fisica idealizada, enquanto o se-
gundo tipo contraria o estereétipo. Aqui os rapazes acentuaram mais a impor-
téncia dos atributos delas, sendo mais realistas quanto ao amor. Os resultados
obtidos poderdo significar que as novas geracdes de mulheres j& ndo sentem a
necessidade da dependéncia do homem que parece torna-las mais Pragma, ou
entdo esta serd uma caracteristica que se desenvolve numa fase etaria mais
avangada. Por fim, ndo ocorrem diferencas sexuais em Storge e Mania.

Verifica-se uma forte aderéncia ao tipo Stérgico sem existirem diferencas
quanto & variével sexo, isto traduz uma igualdade na percepcdo de apoio
emocional, na forte valorizagdo dos lagos de amizade, compreensdo e da
partilha de interesses. De igual modo ndo se reflecte o tradicional papel femi-
nino, de dependéncia e de expressividade emocional (Neto, 1992a, 1998),
construido em contextos familiares e perpetuado em contexto escolar (Ferreira,
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2002; mas também em Moreno, 2000), temas do émbito do amor maniaco,
uma vez que ndio ocorre diferencas sexuais em Mania.

Relativamente as habilitagdes dos pais, os jovens filhos de pais com maior
escolaridade foram mais Eréticos e menos Stérgicos do que os jovens filhos de
pais com menor escolaridade. Néo se diferenciaram em Ludus, Pragma, Ma-
nia e Agape. Confextos de socializacdio onde existe maior nivel de escolarida-
de parecem influenciar mais os seus filhos para modelos onde a sensualidade,
a estética, a procura da beleza e da atracséo fisica previamente idealizada é
um factor importante nas atitudes perante o amor. O maior leque de escolhas
de contacto social e de abstracgdo que o meio de vivéncia proporciona, leva a
uma identidade mais baseada na individualidade do eu e da autonomia (Cos-
ta, 1997). Isto talvez explique o facto dos jovens do nosso grupo, cujos pais
possuiam maior escolaridade, se terem revelado menos Stérgicos.

Por dltimo, o sentimento da solido estd correlacionado significativamente e
de forma negativa com o tipo Eros, e correlaciona-se significativamente e positiva-
mente com Pragma. Para estas duas atitudes em relagdio ao amor, o mesmo senti-
do de correlacdo foi encontrado para estudantes universitérios (Neto, 1992a). A
soliddio néio produziu efeitos nos tipos Ludus, Pragma, Mania e Agape.

Os estilos de amor assemelham-se a um padrdo de resposta, mas tam-
bém, a um conjunto de dimensdes maleaveis, em que uma determinada pes-
soa poderd manifestar um tipo predominante consoante a relagdio, e mesmo,
dentro da evolugdio de uma relacdo e ao longo do crescimento. Hendrick e
Hendrick (1986) levantaram a questdo de se saber se os estilos de amor me-
dem tragos de personalidade ou atitudes. Lee (1973) “apresenta os estilos de
amor como uma tipologia, no entanto também pensava ser possivel ter um ti-
po de relagdio com uma pessoa, e um outro com outra pessoa. Sendo assim, o
tipo de amor que uma pessoa experiéncia é determinado relacionalmente,
ndo sendo uma faceta da personalidade” (Neto, 2000, p. 249).

A semelhanca dos dados obtidos em sujeitos portugueses (Neto, 1992a,
1993 e 1997, 1994, 1998, 2001), a evidéncia dos resultados deste trabalho
vai nos dois sentidos: foram encontradas diferencas nas atitudes em relacdo
ao amor associadas a variéveis da pessoa tais como a soliddo. Por outro lado
as diferencas sexuais e de escolaridade dos pais sugerem os efeitos nas dife-
rencas de socializacdo.

Estes resultados parecem ser reveladores da complexidade que esta érea
de estudo representa, exigindo investigagdes complementares, de modo a que
seja possivel acrescentar um pouco mais na compreensdo deste sentimento tdo
importante para o Homem que é o amor. Como escreveram Hendrick e Hen-
drick (1986), afinal o que é mais importante que o amor?
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Abstract: This paper pretends to present a study about the love styles of a group of
students of the Portuguese basic school, with ages varying from 12 and 15. Bearing in
mind Lee's theory of The Colours of Love and the development of measurement scales,
this study took place in the last term of the school year of 2002/2003 and its main goal was
to verify the validity of a Love Attitudes Scale in a younger group of students than it is
usual, hoping that way, to broad the scope of studies about Love.
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Resumo

«Podem os grupos perdoar?» (Govier, 2002, p. 78). O presente estudo compreende
um inquérito acerca do perdao em politica levado a cabo junto de pessoas de Timor Leste.
Virios aspectos concretos do processo de dar perddo, foram examinados, entre eles: o per-
dao intergrupal tem sentido in abstracto? O perdao intergrupal faz sentido quando foi pedi-
do a um grupo perddo? Qual é o objectivo do perddo intergrupal? O perddo intergrupal
pressupde castigo adequado dos ofensores e reparacio adequada por parte do grupo ofen-
sor? Quem pode decidir se o perddo é apropriado ou ndo? Quem pode falar em nome do
grupo? A quem devem ser dirigidas as mensagens de perddo? Qual pode ser o papel das
instituicdes internacionais? Participarem neste estudo 354 pessoas (169 mulheres e 185 ho-
mens) com idades oscilando entre 19 e 55 anos. O material consistiu num questiondrio
com 82 proposi¢cdes a respeito de possiveis atitudes acerca de dar perddo. Uma grande
maioria dos participantes concordaram que o perdao como processo intergrupal se revestia
de sentido. Menos de 10% dos participantes consideraram que ndo era possivel a um grupo
de pessoas perdoar a outro grupo de pessoas. Os participantes manifestaram ter concepgdes
articuladas do que podia ser um processo de dar perddo interpessoal. As suas respostas es-
tavam claramente estruturadas e emergiram sete factores interpretaveis. Os resultados ob-
servados estdo de acordo com as andlises e as proposi¢des de Govier (2002) a propdsito do
perdao intergrupal.

PALAVRAS-CHAVE: Perddo intergrupal, Timor, reconciliagdo.

Introducdo

«Podem os grupos perdoar2» (Govier, 2002, p. 78). O presente estudo foi
levado a cabo para andlisar a perspectiva sobre este assunto de pessoas timo-
renses que, muitas delas, sofreram pessoalmente em resultado da invasdo do
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seu territério pela Indonésia, em resultado do dominio politico por este pais
durante mais de 20 anos, e por muitas destruicdes produzidas pelo exército
indonésio quando deixou este pais.

Perddo em Politica?

Pode-se ficar surpreendido com o facto do perddo ser um tépico relevante
na ética politica. “A primeira vista, o perddo parece ser meio idiota, um modo
ndo realista de responder a algo politico” (Digeser, 1998, p. 700). Tal pode
ter a ver com o facto do perddo ter sido durante muito tempo considerado por
filosofos morais (Smedes, 1996), e seguidamente por psicélogos sociais (En-
right e Fitzgibbons, 2000; McCullough, Pargament and Thorensen, 2000), co-
mo um processo que sé pode envolver pessoas directamente ligadas & ofensa,
isto é, o ofensor e o ofendido. Filésofos morais tenderam a aceitar “a apreen-
sdo do perddo para questdes do ressentimento individual e pessoal, banindo
legitimidade da culpa e responsabilidade de terceira parte juntamente com
perddo da terceira parte” (Shriver, 1995, p. 113, ver também Digeser, 2001,
Henderson, 1996). Em resultado disso, as primeiras tentativas para estudar o
perddo em contextos socio-politicos s6 foram abordadas ao nivel do perddo
interpessoal (Azar, Mullet e Vinsonneau, 1999; Azar e Mullet, 2001, 2002q,
2002b).

Esta compreensdo do perddo como sendo um processo estritamente inter-
pessoc| ndo foma em conta o facto que muitas, sendo a maior parte (Minow,
1998, Tiger, 1990) das ofensas na vida social sdio colectivas, que as respon-
sabilidades sdo frequentemente partilhadas por muitas pessoas, ao mesmo
tempo ou em diferentes ocasides, que a prépria justica ndio se pode obter mui-
tas vezes (Digeser, 2001), que a confissdo deve, para ser completa, ser uma
empreitada colectiva, e que a prépria cura para elas deve ser levada a cabo
unicamente ao nivel da comunidade; trata-se de factos que parecem todos
eles ser bem compreendidos pela pessoas leigas (Mullet, Girard e Bakhshi, in
press).

Contexto histérico e metodolégico do presente estudo

O presente estudo compreende um inquérito acerca do perddo em poli-
tica levado a cabo junto de pessoas de Timor Leste. Muitos dos participantes
foram vitimas primdrias, na terminologia de Govier (2002), isto &, elas ti-
nham ou sofrido pessoalmente em resultado de muitos conflitos nas suas
dreas; ou foram vitimas secunddrias, isto é, sofreram indirectamente através
das ofensas infligidas a membros da sua familia. Todas elas foram vitimas
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terciarias, isto é, sofreram a dominagdio brutal e a destruigdo parcial do seu
pais, mesmo se elas ou as suas familias ndo foram pessoalmente envolvidas
em massacres. Por consequéncia, estes participantes estdo altamente envol-
vidos no estudo.

Foi somente abordada uma das duas facetas do perddo intergrupal: dar
perddo. Pedir perddo em vista a receber perddo serd examinado mais tarde.
Vérios aspectos concretos do processo de dar perddo, foram examinados, en-
tre eles: o perddo intergrupal tem sentido in abstracto? O perdéo intergrupal
faz sentido quando foi pedido a um grupo perd@o2 Qual é o objectivo do per-
déo intergrupal? O perddo intergrupal pressupde castigo adequado dos ofen-
sores e reparagdo adequada por parte do grupo ofensor2 Quem pode decidir
se o perddo é apropriado ou ndo? Quem pode falar em nome do grupo? A
quem devem ser dirigidas as mensagens de perddo? Qual pode ser o papel
das instituicdes internacionais?

Em vista a ndo abrir feridas que as pessoas ainda podiam ter, feridas que

lhes foram infligidas nos anos transactos, todas as questdes foram formuladas
em abstracto, de modo impessoal. Perguntar directamente questdes de atitudes
sobre perddo em relagdio aos perpetradores directos de sofrimento ou aos ins-
tigadores destes perpetradores directos foi julgado inadequado devido ao ca-
racter do presente estudo - um inquérito. Nédo estamos em posicdo de assistir
psicologicamente os participantes. Teria sido irresponsével colocé-los em risco
de reavivar lembrancas dolorosas (Allan, 2000; Allan e Allan, 2000; Hamber,
1998, 2001; Hamber e Wilson, 2002). Por conseguinte, questdes sobre o
contetdo concreto de mensagens de pedido de perddo, em particular, foram
deixadas de lado.
A historia recente deste povo, tal como a histéria de muitos povos da
Asia, da Africa, e da América do Sul esté repleta de guerras civis e de confli-
tos (Viegas, 1998; Magalhdes, 1999). O territério de Timor-Leste & composto
pela parte oriental da ilha de Timor (a maior e a mais oriental das pequenas
ilhas de Sonda), pelo enclave de Oé-Cusse, na costa norte da zona ocidental
da ilha, pela ilha de Atatro, a 23 km a norte de Dili, e pelo ilhéu de Jaco,
fronteiro & ponta leste da ilha de Timor. Os limites actuais do territério foram
definidos pelo Tratado celebrado por Portugal com a Holanda em 20 de Abril
de 1859, depois ratificados pela convengdio Luso-Holandesa de 7 de Outubro
de 1904, e confirmados por arbitragem do Governo suico através da senten-
¢a de 25 de Julho de 1914 (Quadros, 2000). Apés a revolugdio de 25 de
Abril de 1974, a Lei Constitucional n® 7/74, de 27 de Julho, aprovada pelo
Conselho de Estado, reconheceu ds antigas provincias ultramarinas o “direito
& autodeterminagdo e & independéncia”.
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Todavia o processo de descolonizagdo foi interrompido pela invasdo e
ocupagdio do territério pelas Forcas Armadas da Indonésia em 1975 (7 de
Dezembro) que o anexou ao seu territério. Segundo Barbedo de Maga-
lhdes (2000), em termos relativos, o povo de Timor Leste terd sofrido um
dos piores genocidios do século XX. “E dificil fazer estatisticas num territé-
rio ocupado e que, na prética, permaneceu quase completamente fechado
ao exterior durante quase treze anos. Mas, segundo dados da Igreja, com-
pilados pelo especialista francés Gabriel Defert e, de certo modo, confir-
mados pelos relatérios das forcas armadas indonésias (citados pelo profes-
sor indonésio George Aditjondro), cerca de 308 000 timorenses terdo
morrido nos primeiros seis anos de ocupagdo indonésia (até Dezembro de
1981). Tendo em conta que a populagdo, aquando do inicio do conflito,
era de 696 000 pessoas, isso representa uma perda de vidas humanas, em
consequéncia da ocupagdio indonésia, da ordem dos 44%” (Magalhdes,
2000, pp. 130-131). E aquele especialista em questdes timorenses afirma
mais adiante: “Para além dos mortos, houve milhares de pessoas tortura-
das e violadas, e todo o clima de terror permanente, que se arrastou du-
rante mais de vinte anos, oprimindo e traumatizando uma populacéo intei-
ra” (Magalhdes, 2000, p. 131). Em 30 de Agosto de 1999, realiza-se uma
consulta popular em que participaram 98% dos eleitores recenseados e a 4
de Setembro, o Secretario-Geral da ONU, Kofi Anan, anuncia os resulta-
dos: 21,5% votaram favor da proposta de autonomia; 78,5% votaram con-
tra, isto &, a favor da independéncia. Apés a esmngdoro vitéria do NAO
& autonomia proposta pela Indonésia, apesar do desencadeamento de uma
onda de violéncia por parte de militares indonésios e de milicias no territé-
rio, abriu-se caminho ao reconhecimento da independéncia de Timor-Leste
que ocorreu em 2002.

No comego do estudo, recedvamos que, devido a experiéncias muito do-
lorosas que as pessoas sofreram reagiriam de modo muito negativo ao nosso
pedido para participar num estudo sobre o perddo intergrupal, apesar das
questdes serem formuladas de um modo abstracto. “Perdoar é dificil. A sua
prépria ideia pode ser ofensiva apés acontecimentos horriveis como o holo-
causto, o genocidio no Rwanda, ou a violéncia genocida no Tibete. Mesmo
para as pessoas fora do grupo das vitimas, a ideia que os sobreviventes deve-
riam perdoar apés o genocidio € uma afronta, um anatema” (Staub e Pearl-
man, 2001, p. 197). Aquando da recolha de dados, foi o contrério que se
observou a maior parte das vezes. Como se esperava, os participantes inferes-
saram-se pelo estudo e disponibilizaram tempo para responder cuidadosa-
mente ds muitas questdes do inquérito.
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Método

Participantes

Participaram neste estudo 354 pessoas (169 mulheres e 185 homens) re-
sidentes em Dili. A idade ia de 19 a 55 anos; a média da idade foi 32.21
(DP= 10.26). Recorreu-se a duas amostras distintas: uma amostra com 165
pessoas na idade activa (média de idade = 41 anos) e uma amostra de 189
estudantes da universidade de Dili (média de idade = 25 anos). Duzentos e
catorze participantes declararam ser crentes e 198 participantes declararam
costumar perdoar na vida quotidiana. Duzentos e vinte e dois participantes
declararam que tinham sofrido pessoalmente com os conflitos e 217 declaram
que uma pessoa proxima da sua familia tinha sofrido com eles. Somente 92
participantes declararam que néo tinham sofrido com os conflitos quer direc-
tamente quer através da familia. No conjunto a taxa de participagdo foi de
81%.

Todos os participantes foram voluntérios. Foram abordados do seguinte
modo. Alguns dos participantes eram conhecidos dos experimentadores ou de
um membro da sua familia. Foram contactados directamente; foi-lhes explica-
do o objectivo do estudo, e pedido para participar. Estes primeiros participan-
tes, apés trabalharem com os experimentadores, ajudaram entdo a contactar
com outras pessoas. O contacto directo e a confianga mitua foi necesséria
para convencer as pessoas a participarem no estudo. Foram feitos esforcos
para contactar pessoas de diferentes dreas geogrdficas e de diferentes niveis
educacionais para maximalizar tanto quanto possivel a representatividade da
amostra.

Material

O material consistiv num questiondrio com 82 proposicdes a respeito de
possiveis atitudes acerca de dar perddo. Uma escala com 17 cm foi impressa
apés cada proposigdo. Os dois extremos das escala iam de “Completamente
em desacordo” a “Completamente de acordo”. Uma ampla escala foi escolhi-
da para os participantes terem toda a latitude para responder. Exemplos de
itens sdio mostrados no Quadro 1 (questdes globais sobre o sentido do perddo
intergrupal) € Quadro 2 (finalidade, modalidades e meios de perddo intergru-
pal).

Foram utilizadas duas linguas de comunicagdo: o t#tum e o portugués. O
questiondrio foi traduzido do Portugués para o tétum por um tradutor comple-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1 M



Félix Neto, Maria da Conceicdo Pinto, Etienne Mullet

tamente bilingue, depois do tetum para o portugués por um outro tradutor. Fo-

ram seguidos os passos usualmente aceites em Psicologia Intercultural (Neto,
2002).

Procedimento

Os dados foram recolhidos de Julho a Setembro de 2003. Cada partici-
pante respondeu individualmente na sua prépria casa ou na universidade, de-
pendendo do que cada pessoa julgava mais conveniente. O experimentador
explicava a cada participante que tinha de ler um certo nimero de frases ex-
pressando alguns sentimentos ou crencas sobre perddo intergrupal, e avaliava
o grau de acordo com o contetdo de cada proposigédio.

Resultados

Cada avaliagéo efectuada por cada participante foi transformada num
valor numérico expressando a distéincia (de 1 a 17) entre o ponto na escala
de resposta e a origem. Estes valores foram entdo submetidos a andlises esta-
tisticas.

O Perddo Intergrupo

O quadro 1 apresenta as médias e dispersdes observadas dos trés primei-
ros itens sobre o perddo intergrupal. O item «Um grupo de pessoas pode per-
doar a um outro grupo de pessoas” obteve um grau de acordo médio muito
elevado (cerca de 13.5 em 17) e a diferenca entre as duas sub-amostras é mi-
nima (e ndo significativa). Globalmente os participantes consideram que o
conceito de perddo intergrupal tem, para eles, sentido. A figura 1 pormenori-
za o conjunto das respostas. A distribuicdo apresentada é trimodal. Uma pe-
quena minoria de respostas situa-se na zona 7-11, uma zona intermedidria.
Uma outra pequena minoria de respostas situa-se na zona 1-6, a zona de de-
sacordo.
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Quadro 1. Médias e desvios-padrées das trés questdes globais

M
ltens Adultos  Estudantes  DP p

1. Um grupo de pessoas pode perdoar 13.35 13.51 387 .71
a um outro grupo de pessoas.

2. Um grupo de pessoas pode perdoar a um ~ 12.84 12.61 426 .61
outro grupo de pessoas com a condigdio deste
grupo ter solicitado explicitamente o perddo.

3. Um grupo de pessoas pode perdoar a um  8.48 9.20 543 .21
outro grupo de pessoas mesmo se este grupo
ndo solicitou o perddo.

70

60
50

40 //

30

Nomero de Observacées

Figura 1 - Distribuicdo das respostas & questdo sobre perdéo intergrupos

O item “Um grupo de pessoas pode perdoar a um outro grupo de pes-
soas com a condi¢do deste grupo ter solicitado explicitamente o perddo” obte-
ve um grau de acordo médio do mesmo modo muito elevado (cerca de 13 em
17) e a diferenca entre as duas sub-amostras é igualmente minima. A figura 2
pormenoriza o conjunto das respostas. A distribuicdo observada é bimodal.
Uma grande maioria dos participantes considera que o perdéo intergrupal é
possivel em resposta a um pedido de perddo por parte do outro grupo. Pelo
contrério, uma pequena minoria de participantes considera que o perddo in-
tergrupal ndio é possivel mesmo em presenca de um pedido por parte do outro
grupo. A diferenca de cerca de 0.75 pontos entre as duas médias de respos-
tas dos itens 1 e 2 & significativa, p < .02. Esta diferenca explica-se pelo facto
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de que as duas nogdes ndo sdo equivalentes. O item 1 diz respeito ao perddio
intergrupal em geral, ao passo que o item 2 diz respeito ao perddo em res-
posta a um pedido de perddo por parte do outro grupo. Entre os dois itens, a
correlacéo é fraca: .15.

70

60

50 / ?
o / //

-
30 . / / /

20

Nomero de Observacées

Figura 2 - Distribuicdo das respostas & questdo sobre pedido de perddo

O item “Um grupo de pessoas pode perdoar a um outro grupo de pes-
soas mesmo se este grupo ndo solicitou o perddo” obteve um grau de acordo
claramente mais fraco (cerca de 9 em 17). A figura 3 pormenoriza o conjunto
das respostas. A distribuicdio observada é claramente modal. Uma pequena
minoria de participantes parece considerar que o perdéo intergrupal é possi-
vel mesmo na auséncia de pedido por parte do outro grupo. Uma pequena
minoria de participantes parece considerar que o perdéo intergrupal é pouco
possivel na auséncia de pedido por parte do outro grupo. Entre os itens 1 e 3
ou 2 e 3, a correlagdo é fraca: .26 et -.05, respectivamente.
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Figura 3 - Distribuicdo das respostas & questdo sobre auséncia do pedido

Finalidades, Modalidades e Meios de Perdéo Intergrupal

O quadro 2 apresenta os resultados médios observados para os itens re-
lativos as finalidades, modalidades e meios de perddo intergrupal. Entre as
respostas médias dos adultos e dos estudantes, as diferengas sdio fracas. Sé
sdo significativas no limiar de .01 em trés casos (itens 13, 19 e 20) e em dois
destes casos, as diferencas sdo inferiores a meio ponto. A Gnica diferenga im-
portante diz respeito ao papel das autoridades tradicionais. A correlagdo |i-
near entre as duas séries de respostas é de .93.

Os participantes exprimiram um grau de acordo claro com a proposigdio
geral que o perddo intergrupal devia servir fundamentalmente de trampolim
para uma reconciliagdio, isto &, que o perddo deve ser acompanhado por ac-
tos simbélicos de reconciliagdio, da proposta de novas formas de colaboragdo,
de solidariedade, de alianga, de coabitagdio, de cooperacdo, e de comple-
mentaridade. Duas ideias importantes que denotam este espirito estdio de
igual modo presentes: (a) o perddo deve acompanhar-se de actos de repara-
¢dio de ofensas eventuais cometidas por quem perdoa, et (b) o perddo pode
implicar que cada grupo aceite fazer sacrificios.
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Quadro 2 - Graus de acordo com os enunciados

ltens Adultos  Estudantes p
61. O perddo deve ser acompanhado por actos simbélicos de 13.53 1418 .57
reconciliacdo.

79. O perddo deve acompanhar-se da proposta de novas formas 12.99 1356 .08
de colaboracdo.

81. O perddo deve acompanhar-se da proposta de novas formas 12.92 13.58 .36
de solidariedade.

78. O perddo deve acompanhar-se da proposta de novas formas 12.79 1328 .92
de dlianca.

77. O perddo deve acompanhar-se da proposta de novas formas 12.23 1257 17
de coabitacéo.

82. O perddo deve acompanhar-se da proposta de novas formas 12.10 1345 .07
de complementaridade.

69. O perddo deve acompanhar-se de actos de reparacdo de ofensas  12.00 11.74 .03
eventuais cometidas por quem perdoa.

67. O perddo pode implicar que cada grupo aceite fazer sacrificios.  11.91 1234 .57
25. Deve fazer-se uma votagéo para designar quem vai falar em nome  11.87 12.01 .32
do grupo solicitado para perdoar.

58. O perddo deve dizer respeito a todos os actos cometidos num 11.85 11.23 43
periodo de tempo deferminado.

80. O perddo deve acompanhar-se da proposta de novas formas 11.79 1260 .64
de cooperagéio.

60. O perddo deve ser anunciado no decorrer de uma ceriménia 11.67 1220 .29
pUblica prevista para esse efeito

26. Discussdes piblicas devem ser organizadas para decidir se o 11.54 1195 .14
grupo perdoa ou ndo.

35. O perddio deve ser anunciado a partir de um local simbélico 11.52 1047 .30
ou sagrado do grupo solicitado para perdoar.

24. Deve fazer-se uma votagéio para decidir se o grupo perdoa 11.43 11.59 .04
ou ndo.

51. O perddio deve ser pronunciado directamente, frente a frente 11.43 11.57 .57
com uma ou algumas das pessoas do outro grupo.

27. O perddo deve ser pronunciado em nome do conjunto dos 11.41 1180 .07
membros do grupo solicitado para perdoar.

13. Compete s autoridades tradicionais falar em nome do grupo 11.24 9.90 .00
que perdoa

66. O perddo pode ser estar sujeito a condides. 11.23 1074 .20
56. O perddo deve ser anunciado ds pessoas muito respeitadas 11.22 11.53 .13
do outro grupo.

47. O perddo deve ser anunciado na lingua do grupo que faz o 11.21 1026 .86
pedido de perddo.

36. O perddio deve ser anunciado a partir do territério do grupo 11.05 1094 .39

que faz o pedido de perdéo.
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ltens Adultos  Estudantes p
12. Compete a certas pessoas muito respeitadas do grupo falar em 11.02 11.47 .00
nome do grupo que perdoa.

11. Compete as autoridades religiosas falar em nome do grupo 10.98 10.65 .33
que perdoa

48. O perddio deve ser anunciado numa ou vérias linguas de 10.88 10.88 .34
grande difusdo mundial.

29. O perddo deve automaticamente dizer respeito a todos os 10.81 10.56 .94

membros do grupo que solicita o perddo.
63. O perddo deve intervir muito pouco tempo apés o pedido de perddo. 10.78 10.68 .95

32. O perdéio deve ser anunciado a partir do territério do grupo 10.76 1121 I3
solicitado para perdoar.

40. O perdgio deve ser anunciado em varios lugares do territorio 10.67 9.20 .36
do grupo que faz o pedido de perdgo.

39. O perdéio deve ser anunciado num local simbélico ou sagrado 10.49 1012 .00

do grupo que faz o pedido de perddo.
46. O perddo deve ser anunciado na lingua do grupo que perdoa. 10.49 9.86 .98

42. O perddo deve ser pronunciado a partir de uma instdncia 10.33 983 .81
de cardcter mundial (ONU por exemplo).

49. O perddo deve ser anunciado numa ou vérias linguas de 10.24 11.05 .68
grande difusdo regional

55. O perddo deve ser anunciado ds autoridades religiosas do 10.15 1050 .60

outro grupo.

37. O perddo deve ser anunciado a partir do palécio governamental 10.09 1028 .83
do grupo que faz o pedido de perdgo.

62. O perddo pode intervir muito tempo apés o pedido de perddo. 10.09 1125 .98

22. Sdo as autoridades religiosas que podem decidir perdoar. 10.02 917 12
64. O perddo pode intervir muito pouco tempo apés as ofensas 10.02 1007 .25
cometidas.

75. O perddo deve acompanhar-se de propostas de desarmamento 9.98 11.40 .03
pelo grupo que perdoa.

68. O perddo pode implicar que cada grupo aceite perder certas 9.80 1039 .75
vantagens que impediriam a criagdio de novas formas de coabitagéio

38. O perddio deve ser anunciado perante a cémara dos 9.78 836 .17
representantes do grupo que faz o pedido de perddio.

23. Sdo as autoridades tradicionais que podem decidir perdoar 9.74 8.68 .06
57. O perddo deve ser anunciado ds pessoas exercendo autoridade ~ 9.73 175 .77
tradicional.

50. O perdio pode ser pronunciado indirectamente a partir de uma 9.68 9.58 10
estacdo de radio ou de TV.

65. O perddo deve infervir muito tempo apés as ofensas cometidas. 9.57 947 .64
43. O perddo deve ser pronunciado a partir de uma insténcia de 9.52 8.42 .04

cardcter regional (OUA por exemplo).
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[tens Adultos  Estudantes p
30. O perddo deve dizer respeito apenas aos membros do grupo 9.50 9.04 .28
que sdo culpados de ofensas.

33. O perddio deve ser anunciado a partir do palécio presidencial 9.35 880 .09
do grupo solicitado para perdoar.

34. O perddo deve ser anunciado a partir da cémara dos 9.35 8.63 .96
representantes do grupo solicitado para perdoar.

70. O perddo deve acompanhar-se de actos de punigdo, de quem 9.25 9.51 .60
perdoa, cos principais responséveis das ofensas cometidas pelo outro grupo.

5. E uma delegacdio de pessoas que deve falar em nome do grupo que  9.20 933 .29
perdoa.

76. O perddo deve acompanhar-se de pedidos de restituicdes territoricis. ~ 9.18 1040 .25
45. O perdio deve ser anunciado por escrito. 9.14 8.54 .56
10. Compete ao chefe de Estado falar em nome do grupo que perdoa.  8.82 884 .69
16. Uma fracgdio do grupo ofendido (uma regidio, uma cidade 8.64 916 .50
uma zona) pode perdoar em seu préprio nome o grupo ofensor.

71. O perddo deve acompanhar-se de actos de punigdo pelo grupo 8.63 1004 .97
que é perdoado dos principais responséveis das ofensas cometidas.

8. Compete aos responsaveis politicos falar em nome do grupo que perdoa. 8.61 8.66 71
7. Séio os homens que estdio melhor colocados para falar em nome 8.52 782 79
do grupo que perdoa.

44. O perddo deve ser anunciado oralmente. 8.49 783 .33
54. O perddio deve ser anunciado aos membros do governo do outro grupo. 8.41 883 .74
28. O perddo deve ser pronunciado apenas em nome dos membros 8.35 8.39 .84
do grupo que desejam perdoar.

15. Séio as pessoas de instituicdes mundiais que estdo melhor colocadas 8.15 763 .10
para falar da parte do grupo que perdoa.

59. O perddo pode dizer respeito a alguns mas néo todos os actos 8.10 8.09 .87
cometidos num periodo de tempo determinado.

53. O perddo deve ser anunciado co chefe de Estado do outro grupo.  8.07 8.67 .66
52. O perddo deve ser anunciado por uma pessoa de um terceiro grupo,  7.98 852 .80
ndo implicado no conflito.

41. O perddo deve ser pronunciado a partir de um territério que ndo ~ 7.76 815 .14
seja o dos dois grupos presentes.

18. Uma fracgdio do grupo ofendido (os membros de um partido 775 776 .28
politico) pode perdoar em seu préprio nome ao grupo ofensor.

20. O chefe de Estado pode ele mesmo decidir perdoar. 773 742 01
19. O perddo pode ser dado a apenas uma fracgéo do grupo ofensor ~ 7.61 690 13
(os membros de um partido politico).

31. O perddo pode dizer respeito apenas aos membros do grupo que ~ 7.58 7.62 .88
ndo sdo culpados de ofensas.

17. O perddio pode ser dado a apenas uma fracsdo do grupo ofensor ~ 7.55 774 .02

(uma regido, uma cidade, uma zona).
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ltens Adultos  Estudantes p
6. Sdo as mulheres que estéo melhor colocadas para falar em nome 7.44 7.41 .87
do grupo que perdoa.

9. Compete aos membros do governo falar em nome do grupo que 7.40 810 .75
perdoa.

74. O perddo deve acompanhar-se de propostas comerciais da parte ~ 7.28 674 84
do grupo que perdoa.

14. Séo as pessoas de um outro grupo, alheias & ofensa, que estdo 7.22 6.23 74
melhor colocadas para falar em nome do grupo que perdoa.

21. E o governo que pode decidir perdoar. 7.08 735 .57
73. O perddio deve acompanhar-se de um pedido de reparagéo ou 6.91 6.29 A2
de compensagio.

4. E uma pessoa s6 que deve falar em nome do grupo que perdoa. 6.82 827 43
72. O perddio deve acompanhar-se de um pedido de dinheiro. 5.54 5.61 43

Os participantes exprimiram um grau de acordo claro com a proposicéo
geral que o perddo intergrupal devia fazer objecto de um processo de discus-
sdo pUblica (democrdtica), isto &, que discussdes piblicas devem ser organiza-
das para decidir se o grupo perdoa ou ndo, que se deve fazer uma votagdio
para decidir se o grupo perdoa ou ndo, e uma votagdo para designar quem
vai falar em nome do grupo solicitado para perdoar. Os participantes mani-
festaram-se claramente hostis & ideia de que o chefe de Estado ou o governo
pode ele mesmo decidir perdoar, e de um modo geral que é uma pessoa s6
que deve falar em nome do grupo que perdoa. Manifestaram-se hostis & ideia
que compete aos membros do governo falar em nome do grupo que perdoa.

Os participantes exprimiram um grau de acordo claro com a proposicéo
geral de que o perddo intergrupal devia constituir um acto global, incluindo
todas desavencas entre os dois grupos, isto &, que deve dizer respeito a todos
os actos cometidos num periodo de tempo determinado e que deve ser pro-
nunciado em nome do conjunto dos membros do grupo solicitado para per-
doar. Os participantes sdo claramente hostis a ideia que uma fracgdio do gru-
po ofendido pode perdoar em seu préprio nome ao grupo ofensor, ou que o
perddio pode ser dado a apenas uma fracgdo do grupo ofensor, por exemplo,
aos membros do grupo que ndo sdo culpados de ofensas. O perddo pode,
contudo, estar sujeito a condigdes.

Os participantes exprimiram finalmente um grau de acordo claro com a
proposicdio geral que o perddo intergrupal devia constituir um acto oficial e
piblico, isto é, que compete a certas pessoas muito respeitadas do grupo
(eventualmente as autoridades tradicionais) falar em nome do grupo que per-
doa, que o perddo deve ser pronunciado directamente, frente a frente com
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uma ou algumas das pessoas (eventualmente muito respeitadas) do outro gru-
po, na lingua do grupo que faz o pedido de perddo, que o perddo deve ser
anunciado no decorrer de uma ceriménia pablica prevista para esse efeito, e
a partir de um local simbélico ou sagrado do grupo solicitado para perdoar e
também a partir do territério do grupo que faz o pedido de perddo.

Os participantes exprimem o seu desacordo com a proposigéo geral que
o perdéo intergrupal devia implicar directamente terceiras partes, isto &, que o
perddo ndo deve ser anunciado por uma pessoa de um terceiro grupo, ndo
implicado no conflito, nem deve ser pronunciado a partir de um territério que
ndo seja o dos dois grupos presentes. As pessoas de um outro grupo, alheias
& ofensa, ndo sdo consideradas como estando melhor colocadas para falar
em nome do grupo que perdoa.

Os participantes exprimem o seu desacordo com a proposigéo geral que
o perddo intergrupal deve acompanhar-se de tentativas de retribuicdes, isto &,
que o perddo ndo deve acompanhar-se de um pedido de reparagdio ou de
compensagdo ou de um pedido de dinheiro. No mesmo espirito o perddo néo
deve acompanhar-se de propostas comerciais da parte do grupo que perdoa.

Estruturacdo das Respostas

Uma andlise factorial exploratéria foi levada a cabo com o conjunto dos
resultados brutos com os itens relativos as finalidades, modalidades e meios
de perddo intergrupal. Com base numa primeira anélise, um subconjunto de
32 itens foi retido, os itens para ao quais as saturagdes observadas sdo mais
fortes (>.40). Foi levada a cabo uma segunda anélise com estes itens e foi reti-
da uma solugdio com sete factores com base no scree teste (ver figura 4). O
quadro 3 apresenta os resultados desta andlise.
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Figura 4 - Scree Test
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Quadro 3 - Resultados da andlise factorial exploratéria

Factores
ltens | I I v Vv I
79. ... proposta de novas formas de colaboragdio 79 11 -06 .02 -09 13 -01
78. ... proposta de novas formas de alianga. 78 -08 -07 13 07 -04 .04
77. ... proposta de novas formas de coabitagdo. J3 04 06 04 -14 .01 .10

81. ... proposta de novas formas de solidariedade. .68 08 -09 -01 -05 .00 -.00
82. ... proposta de novas formas de complementaridade. .65 .04 -00 .02 .06 -11 -11

69. ... actos de reparagdo de ofensas eventuais 55 08 03 .12 -14 .08 .14
cometidas por quem perdoa.

80. ... proposta de novas formas de cooperagdio. 49 07 13 14 09 -11 -10
61. ... acompanhado por actos simbélicos... 43 00 -23 02 a1 -00 -12
54. ... anunciado aos membros do governo. .08 .81 .04 .08 .00 -02 .13
53. ... anunciado ao chefe de Estado do outro grupo .10 .76 .05 .05 .13 -09 .24
55. ... anunciado s autoridades religiosas... 02 .70 .03 .14 10 22 -13
56. ... anunciado ds pessoas muito respeitadas... A3 .65 -02 .17 -03 24 -6
74. ... propostas comerciais ... -05 03 .76 05 -03 -03 .13
73. ... um pedido de reparacdo ... -03 .10 .75 .08 -01 -01 .20
72. ... um pedido de dinheiro. -22 04 75 10 09 -01 .02
71. ... actos de punicdo pelo grupo que é perdoado... .30 -13 .54 03 .08 .23 -.14
45. ... onunciacﬁ) por escrito. 07 11 05 64 09 -25 .14
40. ... anunciado em vérios lugares do ferritorio. .. 01 -01 -01 60 -13 20 .07
46. ... na lingua do grupo que perdoa. 16 -05 06 .58 .06 -20 .18
38. ... anunciado perante a cémara dos representantes... .08 .07 -.06 .55 .03 24 15
35. ... de um local simbélico ou sagrado... 09 11 .01 52 -05 05 -16
7. Séo os homens... -08 .09 .11 .49 .13 14 -08
49. ... numa ou vérias linguas de grande difusdo. .. 10 09 10 .38 07 -05 .01
9. Compete aos membros do governo... 07 -02 03 .06 .77 13 .03
8. Compete aos responsaveis politicos. .. -10 .02 -00 .06 .77 03 .16
10. Compete ao chefe de Estado... -04 15 05 03 .70 04 -08
43. ... a partir de uma instancia de carécter regional...  -.08 .10 -02 .08 .04 .71 .16
42. ... a partir de uma instdncia de carécter mundial... .18 .14 -04 .10 .12 .68 -07
15. Séo as pessoas de instituicdes mundiais. .. -10 .01 .11 -05 05 .61 .06
17. ... a apenas uma fracedo do grupo ... 05 11 16 -06 00 .02 .75
18. Uma fracgdio do grupo ofendido... -00 02 06 04 06 17 .72
44. ... anunciado orc%mente. -11 -06 .04 31 .03 -05 .55
|- En Direccion a reconciliacion 1.00 .18 -04 20 -04 .00 -03

II- Processus officiel 100 07 27 15 25 .09

IIl- Justice/Rétribution 1.00 17 10 a1 22

IV- Diffusion publique 1.00 .12 A2 .23

V- Réle des élus 1.00 20 .11

VI- Place des institutions supranationales 1.00 .16
VII- Processus informel 1.00
Varianza 3.79 238 219 235 194 1.89 1.88

Percent of variance a1 07 06 07 05 05 .05

Cronbach alpha 81 75 68 63 66 55 .56

Inter-item correﬁutions 35 43 36 .20 .40 30 .30
Mean 12.859.69 7.13 9.67 841 895 785

SD 2.76 3.85 374 291 396 386 3.79
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O primeiro factor explica 11% da varidncia. Foi interpretado como sendo
o factor Reconciliagdo. Este factor satura itens como “O perddio deve acompa-
nhar-se da proposta de novas formas de colaboragdo” e “O perddo deve
acompanhar-se da proposta de novas formas de alianga”. Calculou-se a mé-
dia das respostas associadas aos itens saturados por este factor. O valor é de
12.85; isto &, os participantes estdio de acordo com a ideia que o objectivo do
perddo intergrupal é a reconciliagdo. A distribuicdo das respostas (ver Figura
5) é claramente unimodal, reflectindo um quase-consenso sobre este ponto.
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Figura 5 - Distribuicdo das médias ao factor Reconciliacdo

O segundo factor explica 7% da variéncia. Foi interpretado como sendo o
factor Processo Oficial em direcgdio aos responsaveis do outro grupo. Este fac-
tor satura itens como “O perddo deve ser anunciado aos membros do governo
do outro grupo” e “O perddo deve ser anunciado ao chefe de Estado do outro
grupo”. O valor médio observado é de 9.69; isto &, que os participantes estdio
reservados quanto & ideia que o antncio do perddo intergrupal seja dirigido
aos responsdveis politicos ou espirituais do outro grupo. A distribuicdo das
respostas (ver Figura é) & mais ou menos bimodal. Uma minoria dos partici-
pantes é bastante favoravel & ideia, mas a maioria dos participantes manifes-
ta-se muito indecisa.
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O terceiro factor explica 6% da variéncia. Foi interpretado como sendo o

factor Justica/Retribuicdo. Este factor satura itens, tais como “O perddio deve
dos principais responsaveis das ofensas cometidas”. O valor médio observado

é de 7.13; isto &, os participantes n&o sdo favoraveis & ideia que o perddo in-

tergrupal é condicionado por reparagdes ou procedimentos judiciais. A distri-
buigdio das respostas (ver Figura 7) é muito ampla, reflectindo uma auséncia

ddo deve acompanhar-se de actos de punigdo pelo grupo que é perdoado
de consenso sobre este ponto.

acompanhar-se de um pedido de reparagéio ou de compensagdo” e “O per-

4
Figura 6 - Distribuicdo das médias ao factor Processo Oficial
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Figura 7 - Distribuicdo das médias ao factor Retribuicdo
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O quarto factor explica 7% da varidncia. Foi interpretado como sendo o
factor Difusdo Piblica. Este factor satura itens como “O perddo deve ser
anunciado por escrito” e “O perddo deve ser anunciado em varios lugares
do territério do grupo que faz o pedido de perddo”. O valor médio obser-
vado é de 9.67; isto é, os participantes manifestam-se um pouco reservados
com a ideia que o perddo intergrupal seja objecto de uma difusdo de gran-
de amplitude nos membros do outro grupo. A distribuicdo das respostas (ver
Figura 8) & unimodal, reflectindo de novo uma auséncia de consenso sobre
este ponto.
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Figura 8 - Distribuicdio das médias ao factor Difuséo Piblica

O quinto factor explica 5% da variéncia. Foi interpretado como sendo o
factor Papel dos Responsdveis Eleitos. Este factor satura itens, tais como
“Compete aos membros do governo falar em nome do grupo que perdoa” e
“Compete ao chefe de Estado falar em nome do grupo que perdoa”. O va-
lor médio observado é de 8.41; isto é, os participantes manifestam-se reser-
vados quanto & ideia que o perddo intergrupal seja entregue unicamente
aos responsdveis politicos. A distribuicdio das respostas (ver Figura 9) é a
maior observada (quase rectangular), reflectindo uma total auséncia de con-
senso neste ponto.
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O sétimo e Gltimo factor explica 5% da varidncia. Foi interpretado como
sendo o factor Processo Eventualmente Informal/Espontaneo. Este factor satura
ifens, tais como “Uma fracedo do grupo ofendido (os membros de um partido
politico) pode perdoar em seu préprio nome ao grupo ofensor” e “O perddo
deve ser anunciado oralmente”. O valor médio observado é 7.85; isto &, os
participantes ndo sdo favoréveis & ideia de que o perddio possa ser realizado
em ordem dispersa ou ndo seja acompanhado de relatérios escritos podendo
servir para a Histéria do pais. A distribuicdo das respostas (ver figura 11) é
uma das maiores observadas, reflectindo uma auséncia de consenso neste
ponto.
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Figura 11 - Distribuicdo das médias ao factor Processo Informal

Relacéo das Concep¢ées e do Perdéo Condicional

O item 2 (Um grupo de pessoas pode perdoar a um outro grupo de pes-
soas com a condicdio deste grupo ter solicitado explicitamente o perdéo) foi
posto em relagdio com os scores factoriais, bem como com os itens que ndio
foram considerados na andlise factorial e as caracteristicas dos participan-
tes. Uma andlise de regressdo mostra que cerca de 30% da variéncia do
item 2 pode ser predita a partir de uma combinagdo dos factores Reconci-
liagdo, Processo Oficial e Papel das Instituicdes Supranacionais, bem como
de seis itens individuais. Quanto mais os participantes pensam que (a) o
perddo intergrupal € um passo em direcgdo & Reconciliagdo, (b) que se trata
de um processo oficial em direcgdio as autoridades do outro grupo, (c) que o
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perddo deve ser pronunciado directamente, frente a frente com uma ou al-
gumas das pessoas do outro grupo, (d) discussdes publicas devem ser orga-
nizadas para decidir se o grupo perdoa ou néo, (e) o perddo pode implicar
que cada grupo aceite fazer sacrificios, (f) uma regido, uma cidade, uma
zona pode perdoar em seu préprio nome o grupo ofensor, (g) que o perddo
deve intervir muito pouco tempo apés o pedido de perddo, e (h) tanto mais
os participantes sdo favoraveis ao perddo intergrupal em resposta a um pe-
dido de perddo. Quanto menos os participantes pensam (a) que as instén-
cias supranacionais t8m a desempenhar um papel directo e (b) que uma
pessoa s6 deve falar em nome do grupo que perdoa, e (c) tanto mais estes
participantes sdo favoraveis ao perddo intergrupal em resposta a um pedido
de perdao.

Discussao

Uma grande maioria dos participantes concordaram que o perddo como
processo intergrupal se revestia de sentido. Menos de 10% dos participantes
consideraram que ndo era possivel a um grupo de pessoas perdoar a outro
grupo de pessoas. Menos de 13% dos participantes consideravam que um
grupo de pessoas pode perdoar a outro grupo de pessoas com a condigdio de
que o outro grupo de pessoas peca perddo. Havia ainda 57% dos participan-
tes que concordavam com a ideia de que um grupo de pessoas pode perdoar
a outro grupo de pessoas mesmo sem qualquer pedido de perddo por parte
do outro grupo. Estes resultados basicos sdo robustos no que diz respeito &
idade, ao género, e a outras variéveis de diferengas individuais. Estes resulta-
dos podem parecer como sendo surpreendentes, e mesmo incriveis tendo em
conta a dor e o sofrimento por que passou a maior parte dos participantes.
Todavia, pode considerar-se que expressavam perspectivas muito realistas.
Como foi afirmado por Staub (2000, p. 377), “perdoar é importante porque
torna a reconciliagdio possivel. E quando os grupos vivem conjuntamente...,
sem reconciliagdio, sentimentos de inseguranca e o perigo de violéncia estdo
sempre presentes”.

Os participantes manifestaram ter concepgdes articuladas do que podia
ser um processo de dar perddo inferpessoal. As suas respostas estavam clara-
mente estruturadas e emergiram sete factores interpretéveis. Estes factores cor-
respondem a questdes importantes: (a) Qual é a finalidade do perddo inter-
grupal?; (b) A quem se dirigem os membros do grupo ofensor?; (c) E
necessdrio exigir que a justica seja feita (pedir reparagdo)?; (d) Que grau de

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1 @



Félix Neto, Maria da Conceicdo Pinto, Etienne Mullet

publicidade é necessario dar ao perddo intergrupal?; (e) Qual deve ser o pa-
pel (iniciador e/ou porta-voz) dos eleitos do grupo? (f) Que lugar é necessério
dar as instituicdes internacionais? e (g) Que lugar & necessario deixar as ini-
ciativas locais, ao informal?

A algumas destas questdes, foram dadas respostas ou comegam a ser da-
das. A grande maioria dos participantes concebe claramente que o objectivo
do perddo intergrupal é a reconciliagdio e uma grande maioria de participan-
tes ndio concebe que o perddo intergrupal possa estar subordinado & obten-
¢do de reparagdes ou a diligéncia em justica dos principais culpados, mas o
consenso sobre este Gltimo ponto estd longe de se obter. Uma pequena maio-
ria de participantes é favorével & ideia de que o perddo intergrupal faga inter-
vir directamente instdncias ndo-nacionais, mas o consenso sobre este ponto
também esté longe de se obter. Enfim, uma pequena maioria dos participantes
também néio é favorével & ideia de que o perddo intergrupal se possa realizar
de modo diferente que em nome de todo o pais.

A algumas de outras questdes, ndo é dada nenhuma resposta clara; é a
incerteza que domina. Os participantes estdo muito partilhados no que diz
respeito & ideia que o anincio do perddo intergrupal seja dirigido aos res-
ponsdveis politicos ou espirituais do outro grupo (s6 uma pequena minoria
dos participantes é favoravel em relagdo a essa ideia). Os participantes estdio
muito partilhados com a ideia de que o perddo intergrupal seja objecto de
uma ampla difuséo junto dos membros do outro grupo. Os participantes ex-
primem contudo um grau de acordo claro com a ideia de que o perddo inter-
grupal deve constituir um acto oficial e piblico. Enfim, os participantes estdio
muito partilhados com a ideia de que o perddo intergrupal seja deixado uni-
camente nas m&os dos seus responsaveis politicos. Em resumo, os participan-
tes estdio muito incertos do acolhimento que poderia ser feito pelo outro grupo
de um passo nesse sentido e ndio desejam nenhuma iniciativa apressada por
parte dos eleitos. Os participantes exprimiram um grau de acordo claro com a
ideia de que o perddo intergrupal s6 podia decidir-se democraticamente, isto
é, apés discussdo publica e votagdo.

Em resumo é possivel dizer-se que os resultados observados estdo total-
mente de acordo com as andlises e as proposicdes de Govier (2002) a pro-
pésito do perddo intergrupal (pp. 78-99, ver também Thomas e Garrod,
2002). Ndo somente pessoas que sofreram colectivamente por causa de
conflitos com grupos vizinhos s&o muito maioritariamente favoraveis & ideia
de que o perddo intergrupal é um conceito que tem sentido, mas sdo igual-
mente capazes de articular de modo claro e prudente concepcdes do que
poderia ser um processo de perddo intergrupal. “Se emogdes e atitudes ne-
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gativas tais como édio, raiva e espirito vingativo podem caracterizar gru-
pos, também os podem caracterizar aspectos positivos tais como afeigdo e
compaixdo” (p. 91).

O presente estudo foi efectuado unicamente junto de uma amostra: pes-
soas que vivem em Timor e que sofreram recentemente conflitos e domina-
¢do. Muito embora os resultados formem um padrdo claro e compreensivel,
em que medida estes resultados podem ser generalizados a outras amostras
de outros paises que passaram por guerras civis ou sofreram guerras com o
seus vizinhos & incerto. Para além disso, por razdes préticas, os participan-
tes eram voluntdrios, muitos dos quais foram contactados através de outros
participantes na investigagdo. Muito embora tivessem sido feitos esforgos
para contactar pessoas de diferentes dreas geograficas e de diferentes ni-
veis de instrugdio, ndio estamos seguros sobre a representatividade da nossa
amostra.

Finalmente, de novo por razdes praticas, alguns aspectos dos processos
de perddo intergrupal ndo foram examinados, em particular os contetdos
concretos das mensagens de dar perddo. Podem as mensagens de dar perdéo
pormenorizar todas ou parte das ofensas cometidas pelo outro grupo? Podem
referir-se a possiveis ofensas também cometidas pe|o grupo que perdoq (como
foi recomendado por Shriver, 1995)2 E necessario efectuar-se mais investiga-
¢&o, incluindo amostras de outras pessoas que sofreram guerras civis, fais co-
mo de Angola, de Mogambique e da Guiné. E necessario mais investigacdo
incluindo o tépico do pedido de perdqo E necessaria mais investigacdo sobre
situacdes complexas em que os papéis de perpetradores e de vitimas ndo este-
jam claramente separados; isto é, situacdes em que as mesmas pessoas te-
nham sido de certo modo vitimas e perpetradores.
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INTERGROUP FORGIVENESS: A TIMORESE VIEWPOINT
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Universidade do Porto, Portugal
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Ecole Pratique des Hautes Etudes, France

Abstract: «Can groups forgive?» (Govier, 2002, p. 78). The present study was a sur-
vey about forgiveness in politics conducted among people from Timor Lorosae. Very con-
crete aspects of the granting forgiveness process, were examined, among them: Does inter-
group forgiveness make sense in abstracto? Does Does intergroup forgiveness make sense
when a group has been asked for forgiveness? Does intergroup forgiveness make sense
when a group has not been asked for forgiveness? What is the objective of intergroup for-
giveness? Does intergroup forgiveness presuppose adequate punishment of the offenders
and adequate reparation from the offender group? Who may decide whether forgiveness is
appropriate or not ? Who may speak in the name of the group? To whom do the forgive-
ness message must be directed ? What may be the role of international institutions? The
participants were 354 people (169 women and 185 men). The material consisted of one
questionnaire containing 82 sentences referring to possible attitudes about granting forgi-
veness. A large majority of participants were willing to agree that forgiveness as an inter-
group process makes perfect sense. Less than 10% of the participants considered that it
was not possible for a group of people to forgive to another group of people. Participants
appeared to have articulated conceptions of what an intergroup granting of forgiveness
process could be. Their responses were clearly structured, and seven interpretable factors
were found. The results are in agreement with Govier’s (2002) analyses and propositions
about intergroup forgiveness.

KEY-WORDS: Intergroup forgiveness, Timor, reconciliation.
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Torres, Maria Goreti, (2003). A Arte de Contar Histérias com Palavras
e Imagens: o Capuchinho Vermelho, Braga: Edicoes APPACDM

Recentemente trazido a lume pelas Edicdes APPACDM de Braga, o livro A
Arte de Contar Histérias com Palavras e Imagens. O Capuchinho Vermelho,
da autoria de Maria Goreti Torres, constitui o essencial de um estudo acadé-
mico realizado na Universidade do Minho.

Segundo as palavras da autora, este estudo cientifico «(...) parte da andli-
se de um corpus constituido por vinte e quatro narrativas de O Capuchinho
Vermelho existentes no mercado, destinadas a criancas (...). A andlise incide
no estudo das trajectérias textuais e dos dispositivos gréficos do corpus selec-
cionado e, consequentemente, no inventério e diagnéstico das variantes que,
modificando os textos tradicionais, constroem novos sentidos ou utilizacdes.»

Marta Martins sublinha, no preféacio desta obra, que através dela «pais,
educadores e professores poderdio adquirir mecanismos de andlise que permi-
tirdo um olhar critico na seleccdo de recursos materiais destinados & infan-
cia.»

Trata-se, portanto, de um trabalho de referéncia relevante na érea da bi-
bliografia critica sobre a literatura para a Inféncia, que importa conhecer, e
cujo contributo pode ser Gtil ndo apenas aos interessados nesta tematica, mas

também a pais e a profissionais da infancia.
José H. Barros de Oliveira

Barros de Oliveira, J. H. (2004). Psicologia Positiva: Amor - Felicidade
- Alegria - Optimismo - Esperanca - Perddo - Beleza - Sabedoria -
Sentido da vida. Porto: ASA

O autor é professor na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagéo
da Universidade do Porto. Além da docéncia, Barros de Oliveira expressa o
resultado da sua investigacdo nos livros que vem publicando na érea da psi-
copedagogia, sendo este j& o décimo segundo volume, desta feita abordando
uma drea ainda pouco versada em Portugal, mas ja com pergaminhos a nivel
internacional. E f&-lo ndo apenas sintetizando a investigacdo existente mas
também a sua prépria pesquisa, tendo mesmo, para algumas destas variaveis,
construido escalas de avaliacdo.

Os nove construtos tratados, como constam no subtitulo (amor, felicidade,
etc.), poderiam desdobrar-se em outros tantos, como bondade, coragem, en-
tusiasmo, gratiddo, ternura, liberdade, etc.). A maior parte destes temas antes
eram tratados unicamente na teologia e/ou na filosofia, considerados como
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virtudes ou valores. Actualmente os psicélogos também se debrugaram sobre
eles, dado tratar-se de dimensdes da personalidade que se manifestam no
comportamento humano, a nivel pessoal e social, e por isso susceptiveis de
uma abordagem psicolégica. E ninguém duvida da sua importéncia, por
exemplo, o optimismo, a esperanca ou o perddo, no mundo em que vivemos.

Como o autor diz no Prefacio, “no passado, os psicélogos interessaram-se
muito mais pelo funcionamento negativo da personalidade ou pelas emogdes
negativas (depressdo, desénimo, ansiedade, soliddo, agressividade, ira, cul-
pa, timidez) do que pelas emogdes positivas (bem-estar, satisfagdo com a vi-
da, felicidade, alegria, optimismo, esperanca, sabedoria, amor, perddo)”. Re-
centemente “comegou-se a dar mais importéncia ao funcionamento positivo
da personalidade, havendo actualmente muitos estudos sobre as emogdes po-
sitivas”. Basta olhar ao acervo de publicagdes neste dominio, quer em livros,
quer em revistas da especialidade. Na realidade, as emogdes positivas sdio
como um iceberg do qual ainda conhecemos pouco mas que deve induzir a
novas investigacdes que podem levar a novas razdes para cultivar estas emo-
¢des positivas e dar um sentido mais positivo & vida.

O maior desenvolvimento destes temas pode conduzir a aplicagdes mesmo
clinicas; por exemplo, a ndo se procurar o psicoterapeuta unicamente nos mo-
mentos de aflicéio, dada a ansiedade ou a depressdo, mas para potenciar mais
os aspectos positivos, como o optimismo ou a sabedoria. Por isso, fazemos nos-
so o desiderato do autor ao concluir o Prefécio: “Possa a psicologia positiva flo-
rescer e tornar o homem mais feliz”. Este livro daré certamente o seu contributo
sensibilizando mais os psicologos, os psicoterapeutas, e todos os educadores em
geral para a promogdo duma maior positividade na vida, a nivel pessoal e so-

cial. Até aos politicos faria bem!
Félix Neto

Serra Fernandes, H. (2002). Educa¢do especial - Integragdo das
criangas e adaptacdo das estruturas de educagdo - Estudo de um
caso. Braga: Ed. APPCDM Distrital de Braga.

Trata-se duma publicagdo bem apresentada editada por uma benemérita
Instituicdio de apoio a criancas portadoras de deficiéncia e necessitadas de
educacdo especial. A autora, apesar de ser também licenciada em Direito, j&
ha muito que presta a sua colaboragdo & causa da investigagdo e acgdo no
campo da educagdio especifica com criangas portadoras de deficiéncia ou
com dificuldades graves de aprendizagem. Fez a sua pés-graduagdo nesta

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2004, VIII, 1



RECENSOES

érea, dedicando particular atengdio as criangas disléxicas e as sobredotadas.
Actualmente é professora coordenadora na E.S.E. Paula Frassinetti (Porto) on-
de coordena o projecto de investigagdo sobre dificuldades especificas de
aprendizagem e sobre sobredotagdo.

Este livro reflecte a sua investigagdo e experiéncia neste campo. Trata-se
de um grande livro, bem estruturado nos diversos capitulos, e ainda de um li-
vro grande, com quase 500 pp., incluindo uma ampla bibliografia e diversos
apéndices. Na Introdugdio, a autora dé conta de toda a abrangéncia da obra
falando de educagdo e inadaptagdio e da emergéncia do conceito de necessi-
dades educativas especiais ao servico de uma educagdio inclusiva. Apresenta
uma visdo histérica da evolugdio que se tem vindo a verificar na educagdo das
criangas necessitadas duma educagdo particular, evolugéio que também se no-
ta na terminologia: ‘anormal, inadaptado, excepcional, deficiente’... Helena
Serra, colocando-se sempre numa perspectiva humanista e axiolégica, respei-
tadora das diferengas, advoga a necessidade duma educagdo inclusiva, mas
que o seja verdadeiramente e ndo apenas em teoria. D& conta ainda do que
se passa no contexto portugués. Sobre os objectivos da investigagdio afirma
querer “verificar quais as politicas educativas definidas quanto aos alunos
com NEE, se a infegracdo existe, que estruturas, formas e processos implica, e
como se caracterizam em termos de semelhanga ou diferenca com as do ensi-
no regular, em aspectos organizacionais de natureza administrativa e peda-
gbgica” (p. 23).

O trabalho teérico desenvolve-se ao longo dos primeiros cinco capitulos,
referindo-se os dois primeiros & problemética teérica e & evolugdo das ideias,
a partir de determinadas filosofias, legislagdo e préatica educativa. Nos dois
capitulos seguintes aplica estas ideias e evolugdo a Portugal. Sendo a autora
também advogada, dedica o capitulo quinto mais & andlise da legislagdo
existente sobre a educagdo especial dando conta da sua aplicabilidade ou
ndo, notando as muitas inconsisténcias praticas. Os trés Oltimos capitulos ddo
conta do trabalho de campo, comegando por definir os aspectos metodolégi-
cos para no capitulo seguinte estudar o caso especial duma escola de ensino
bésico que hd muito integra com sucesso alunos com n.e.e. No ltimo capitulo
sdo analisados os dados relativos ao caso estudado, terminando com as pers-
pectivas que hoje se desenham sobre este problema e que de algum modo ja
sofreram ou véo sofrer alteragdes com a nova legislagdio em debate. Em todo
o caso, recomenda-se vivamente esta obra pela sua abrangéncia teérica e
prdtica.

José B. Oliveira
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Moreira Marinho, S, (2000). Psicopatologia e deficiéncia mental -
Fragmentos no cristal. Braga: Ed. APPCDM Distrital de Braga.

Editada pela mesma Instituigéio da anterior e com o mesmo formato e
apresentagdo, o conteddo essencial desta obra provém da tese de Mestrado
defendida pela autora na Universidade do Minho, sob orientagdio de Jodio Lo-
pes que faz o Prefacio, dando conta da escassez de publicagdes neste domi-
nio em Portugal, apesar de haver suficiente investigagdo mas que infelizmente
fica no anonimato por falta de publicagdo. Felizmente, gragas ao valor do es-
tudo e ainda & compreenséo da APPCDM de Braga, sob orientagdo do dr. Fé-
lix Ribeiro, que apresenta elogiosamente a autora e o livro, este trabalho péde
ver a luz do dia.

No Prefécio do orientador da tese e na Introducdo da autora nota-se um
inconformismo diante do fatalismo da deficiéncia ou dos deficientes conside-
rados pela sociedade (s vezes a comegar pelos educadores mais directos) co-
mo “coitadinhos”, colocando-lhes rétulos que depois se transformam em ex-
pectativas de realizagdo automatica ou auto-cumpridas (self-fulfilling
prophecies), problema estudado em educandos ditos ‘normais’ mas que tam-
bém pode funcionar nos menos normais. Em todo o caso, pode colocar-se a
questdio se é a deficiéncia cognitivo-afectivo-comportamental a provocar esse
‘julgamento’ piblico ou se é este, em grande parte, a fazer a crianga reagir
conforme as expectativas dos que a rodeiam. De qualquer modo, importa que
os educadores, a comegar pelos pais e pelos professores (tratando-se de
criangas e adolescentes, populagdo visada neste estudo), ndio se deixem esmo-
recer e acreditem sempre que a crianga pode em grande parte superar as
suas limitagdes, actuando nesse sentido com optimismo e entusiasmo. Isso co-
mega pela aceitagdo da crianga tal qual é, na expectativa de que possa ser
mais e agir melhor.

Na 1¢ parte, Susana Marinho procura um quadro conceptual que lhe per-
mita definir e identificar a deficiéncia mental, tendo em conta as investigagdes
mais recentes. A autora coloca-se numa perspectiva desenvolvimentalista (se
bem que o estudo ndo seja propriamente longitudinal) e insiste num diagnésti-
co e numa intervengdo precoce para que os frutos possam ser mais esperan-
¢osos. Na 22 parte sdo apresentados e discutidos os resultados dum trabalho
empirito feito com criancas e adolescentes portadores de deficiéncia, identifi-
cando-se os distirbios emocionais e comportamentais, o que permitiré uma
melhor intervengdio psicopedagégica.

Numa altura em que se discute uma nova Lei de Bases do Sistema Educa-
tivo, m particular de criangas com necessidades educativas especiais, merece-
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doras duma educagdio especializada, este livro pode dar um contributo vélido,
apesar de a autora, apés alguns anos da publicagdo desta obra, jé ter evolui-
do nos seus estudos e métodos de intervengdio para bem das criangas mais ca-
renciadas.

José B. Oliveira

Barros de Oliveira, J. H. (2004). Sabedoria popular - Provérbios
nacionais e internacionais. Lisboa: Paulinas

Este livro, que recolhe muitos ditos ou provérbios da Sabedoria Popular,
procura transmitir, através da arte de bem dizer, a maneira de bem viver, ou
promove uma vida sapiente através de méximas incisivas.

Trata-se de um género literdrio muito usado desde os primérdios da hu-
manidade, em todas as culturas, como a hebraica. De facto, a prépria Biblia
contém sete livros sapienciais, um dos quais se intitula precisamente “livro dos
Provérbios” e outro “livro da Sabedoria”. O préprio Cristo usou de ditos e ex-
pressdes concisas que todo o povo podia compreender e memorizar.

Muitas méximas portuguesas inspiram-se na sabedoria ancestral de cultu-
ras e tradicdes que nos precederam, sendo dificil distinguir quais os provér-
bios genuinamente originais, quais os nacionais e os internacionais. Todavia,
mais do que a origem, interessa a mensagem.

Existem outras obras congéneres, mas a originalidade principal desta
obra reside no facto de ordenar os provérbios por temas (e ndo por ordem al-
fabética, como faz a maior parte), remetendo para outras entradas, além de
fazer uma seleccdo criteriosa visando essencialmente obijectivos pedagégicos
(por isso se excluem muitos provérbios um fanto agressivos e irreverentes). A
maior parte dos axiomas sdo portugueses, ou considerados como tais, mas
também se acrescentam outros internacionais.

Hoje, as criangas e os jovens tém menos aprego por esta sabedoria pro-
verbial, vivem mais dos olhos do que dos ouvidos, da televisdio e do computa-
dor do que dos livros. Era bom que os pais, avés, professores e outros educa-
dores desde cedo lhes repetissem provérbios e sentencas que ajudasssem a
bem pensar e a bem viver. Este livro pretende dar um contributo nesse sentido.
A psicologia e os psicélogos, a nivel educacional, terapéutico ou social, tam-
bém podem lucrar com assimilar e fazer assimilar esta sabedoria popular, ca-
paz de educar, curar e promover uma maior sabedoria nas relagdes interpes-

soqis.
Félix Neto
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PROGRAMA

Programa das 8% Jornadas Psicopedagégicas de Gaia

“(In)Sucesso escolar por género: (des)equilibrios”

Quinta-Feira - 27 de Novembro de 2003

09h00 - Abertura do Secretariado
09h30 - Sessdo de Abertura.

Conferéncia 1

10h30 - Conferencista - J. Matias Alves - Professor do ensino secundério, di-
rector do “Correio da Educacéio”.
Comentador - M. Correia Fernandes - Professor do ensino secundério.
Tema: “Situacdo da escola portuguesa hoje (visdo psicopedagdgica)”.

12h30 - Almoco.

Simpésio 1

14h30 - Responsavel - Domingos Manuel Oliveira - Professor do ensino se-
cundério, director do Centro de Formacdo de Escolas Gaia Sul.
Tema: “Implicagdes dos Curricula no (in)sucesso escolar (ensino ba-

sico)”.

16h00 - Intervalo.

Conferéncia 2

16h30 - Conferencista - Helena Roque - Directora-Regional Adjunta da
DREN, professora do ensino secunddrio.
Comentador - Justiniano Santos - Professor do ensino secunddrio.
Tema: “Factores politicos para o sucesso escolar”.

18h00 - Encerramento dos trabalhos.

Sexta-Feira - 28 de Novembro de 2003
09h00 - Saudacdo e abertura dos trabalhos..

Conferéncia 3
— Conferencista - Cristina Vieira - Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Eduacdo da Universidade de Coimbra.
Comentador - Mério Simdes - Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educacéio da Universidade de Coimbra.
Tema: “(In)sucesso escolar e diferenciacdo cognitiva por género”.
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PROGRAMA

11h00 - Intervalo.

Simpésio 2

11h30 - Responsavel - Francisco Jacinto - Professor do ensino secundério.
Tema: “Implicagdo dos Curricula no (in)sucesso escolar (ensino se-
cundério)”.

13h00 - Almoco.

Conferéncia 4

15h00 - Conferencista - M. do Céu Taveira - Instituto de Educacdo e Psicolo-
gia da Universidade do Minho.
Comentador - J. Tomés da Silva - Faculdade de Psicologia e Cién-
cias da Educacéio da Universidade de Coimbra.
Tema: “Orientagdo vocacional por género”.

16h30 - Intervalo.

17h00 — Apresentacdo das conclusdes das 8as. Jornadas Psicopedagégicas
de Gaia e sessdio de encerramento
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8% Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
“(In)Sucesso escolar por género: (des)equilibrios”

Conclusoes

Ao abrir a sessdo, o Sr. Pe José Maia, Presidente da Direccdo do CIC, di-
rigiv uma palavra de saudagdo e boas-vindas aos participantes nestas Jorna-
das fazendo votos de um proficuo trabalho.

De seguida, o Sr. Pe Jodo de Freitas, Presidente da Comissdio Organiza-
dora, apés ter saudado todos os participantes e intervenientes nas 8.as Jorna-
das, pds no ar, em jeito de provocacdo, alguns dos problemas que preocupam
a escola de hoje. E, como perguntar néo ofende, questionou, de imediato, se
educar rapazes e raparigas serd a mesma tarefa.

Serdo as diferencas de género uma mera coincidéncia ou uma fatalidade
biolégica?

Para ilustragdo desta tese, socorreu-se do estudo da investigadora Marga-
rida Matos que conclui, entre outras coisas, que o masculino e o feminino sdo
vividos de maneira diferente na adolescéncia; que os rapazes fazem coisas,
enquanto as raparigas estdo nas coisas; perante a ansiedade e a dor, os ra-
pazes buscam o divertimento e as raparigas procuram anular o desprazer. Es-
tas situagdes, segundo a mesma investigadora, terdo origem ndo apenas em
factores biolégicos, mas, também, em factores de indole histérica e social.

Um outro estudo, do neurologista Castro Caldas, intitulado “ O Cérebro
Analfabeto”, debrugando-se sobre aspectos de cariz cientifico, refere que a
diferenca de cérebro ndo estaré tanto ao nivel do género, mas no plano do
desenvolvimento neuronal que lhe é proporcionado, pois um bilingue ou um
alfabetizado apresentam um desenvolvimento neurolégico superior a um uni-
lingue ou analfabeto.

Numa outra vertente, salientou a importéncia das novas tecnologias, sem
esvaziar a competéncia humana na resolugdo da edificagdo do nosso mundo.

Dai a importéncia pelo reconhecimento da escrita manual, que ndo pode
ser substituida, em absoluto, pela do teclado, pois aquela dé-nos uma percep-
¢do visual e motora e esta, apenas, visual e, até, desumanizada.

Referindo-se ao desprezo a que a meméria humana, hoje, é votada, sa-
lientou a preocupagdio que manifestamos ao adquirir um computador em sa-
ber qual a capacidade de meméria do mesmo, num tempo em que a meméria
pessoal é tdo desvalorizada. Mais um paradoxo dos nossos dias!
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A guisa de conclusdo, o Sr. Pe Freitas mostrou-se confignte em que estes
dois dias das Jornadas possam levar-nos a avistar as novas Indias, que jé nos
acenam com ventos de mudanga e que nos incentivam ao destemor perante os
Adamastores que se perfilam no caminho do Ensino.

Na primeira conferéncia, a cargo do Dr. José Matias Alves, subordinada
ao tema Situagdio da escola portuguesa hoje (visdio psicopedagégica), o ora-
dor comegou por salientar que, contrariando a estafada ideia de que a escola
estd no fundo do pogo, esta tem, apesar de tudo, forca animica e fé bastante
para resistir a tantas contrariedades como, por exemplo:

- excesso da exigéncia que lhe é feita (que dé resposta a tudo e a todos);

- excesso de dependéncia em relacdo ao sistema educativo;

- escassez de dependéncia em relagdio & comunidade local;

- competicdo injusta, na medida em que ndo promove a igualdade de

oportunidades;

Como imagem positiva, o conferencista destacou:

- a progressiva escolarizagdo da populagdio portuguesa, pese embora o

seu défice relativamente aos nossos parceiros europeus;

- o registo de moltiplas experiéncias de inovagdo (estranhamente ignora-

das pelos meios de comunicagdo);

- a funcdo de “lar” de muitos jovens sem “familia”;

- 0 investimento na qualificagdio de professores;

- 0 lugar privilegiado do mais saber, do mais saber fazer e do mais fazer

saber.

Concluiu a sua proveitosa intervengdo afirmando que a escola deve me-
nos a Epimeteu do que a Prometeu, o que roubou o Fogo Sagrado que mode-
la e aquece o Homem Livre.

No Simpésio vespertino do 12 dia, bipartido entre as “Implicacdes dos
curricula no (in)sucesso escolar (ensino basico)” e “ As raparigas estudam
mais do que os rapazes? Uma abordagem centrada nos processos de auto-re-
gulagdo da aprendizagem”, e relativamente ao primeiro tema, o Dr. Ernesto
Gomes comegou por definir curriculo em termos classicos nas suas diversas
variantes: oficial-real / formal-informal / implicito-explicito / aberto ou flexi-
vel-fechado, todos preferiveis aquele do tamanho Gnico e pronto a vestir, que
fica sempre, a quem o enverga, ora curto, ora longo nas mangas. Referindo
as fontes curriculares (a sociedade, o conhecimento, o aluno) pés & considera-
¢do a fundamental questdo de saber se, & mesa da feitura do curriculo ndio
seria mais avisado sentar gente ndo s6 do saber tedrico, mas também gente
do saber prético. Desta forma poder-se-ia adequar o curriculo as necessida-
des de cada escola e de cada regidio.
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O Dr. Alvaro Santos, a propésito do abandono e insucesso de alunos do
32 ciclo na Escola Secundéria Dr. Joaquim Ferreira Alves, em Valadares, falou
da implementagdio — a partir do ano lectivo 2000/2001 - de processos dife-
renciados de ensino basico, nomeadamente os do “Programa 15-18" que ren-
deram auto-estima, respeito pela escola e formagdo baseada em competéncia.

A Dr? Luisa Saavedra, por sua vez, no segundo tema do Simpésio, con-
fiou-nos o essencial do estudo-andlise do rendimento escolar de 600 alunos e
alunas, do 9° ano de escolaridade, em fungdo do género e da origem sécio-
econémica em disciplinas fundamentais do curriculo. Os resultados ndo per-
mitem concluir que os rapazes se encontram em desvantagem face as rapari-
gas, pois a sua situagdo no sistema de ensino estd intimamente associada &
sua classe social de pertenga.

A finalizar este Simpésio, o Dr. Pedro Rosério, de uma forma dindmica e
cativante, centralizou a sua infervengdio na importéncia da auto-regulagéo,
afirmando que os resultados sugerem que os alunos mais auto-regulados per-
seguem metas escolares mais ambiciosas e revelam uma maior auto-eficacia.

No final dos trabalhos do 12 dia destas Jornadas, a Dr® Helena Roque,
Directora Ajunta Regional da DREN, abordando o tema “ Factores politicos
para o sucesso escolar”, referiu dois pressupostos fundamentais, a saber:

1 - A sociedade contemporénea da informagdo e do conhecimento tem
novas exigéncias ao nivel da formagdo e da qualificagdo, que ndo se compa-
decem com os modelos curriculares e organizacionais tradicionais;

2 - Todo o processo educativo (formal) &€ um processo politico, na medida
em que nos implica como cidad&os ou membros de uma comunidade e nos
mobiliza para a acgdio, visando os seguintes objectivos:

a) a concretizacdo do direito & educacdo ( e ndo sé & escolarizacdo),
uma escola que seja lugar de todos, lugar de presenca real, de sucesso;

b) a democratizagdo do conhecimento e da cultura, uma cultura base que
permita conhecimentos para uma participagdo de cidadania.

Referiu, ainda, a necessidade do respeito pela diversidade, pela diferenca
e urgéncia de resposta & heterogeneidade dos piblicos a que a escola esté
votada.

Enumerou, de seguida, as condi¢des politicas determinantes na concreti-
zacdo deste modelo de educacéio:

a) a implementacdo de modelos que, sem prejuizo da unidade e coesdo
nacionais, permitam:

- Responder & diversidade e a diferenca, integrando-a;
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- Apelar & participagdo democrética das comunidades, reconhecendo-
lhes competéncia para a identificagdio dos seus problemas e a construgdio das
solucdes;

- Respeitar as necessidades, ritmos e expectativas, garantindo a autono-
mia da escola e dos profissionais para desenharem e gerir curriculos flexiveis;

- Gerir e gerar 0s recursos necessarios.

Como coroldrio desta Conferéncia, o Dr. Justiniano Santos referiu, em tom
elogioso, que a Dr® Helena Roque “soube ser professora connosco e lider pa-
ra nés”. Salientou a necessidade de o periodo da hominizagdo dar lugar, de-
finitivamente, ao periodo da humanizagdo, de forma a que a escola, um bem
obrigatério, seja um lugar de écio, de prazer e de encanto.

No inicio do 2° dia de trabalhos, a Dr® Cristina Vieira, abordando o tema
“(In)sucesso escolar e diferenciagdo cognitiva por género”, comegou por fazer
uma viagem diacrénica de Platdio ds meta-andlises actuais, privilegiando a vi-
sdo Aristotélica da diferenciacdio de géneros que, progressivamente, tém vin-
do a dar lugar a uma igualizagdo, ndo tendo, segundo estudos recentes, mui-
to a ver com questdes de género, mas com factores de ordem
econémico-sociolégica. A hereditariedade do conceito cultural, de que hé su-
perioridade do género masculino sobre o feminino, levou a que organizagdes
como a Unesco proponham medidas conducentes a uma néo descriminagdio
entre géneros, defendendo uma igualdade de desenvolvimento e escolhas
conscientemente livres de profissdes.

O Dr. Mério Simdes corroborou estas ideias, referindo que as diferencas
de género ndo sdo estaveis nem consistentes, mas ocorrem em funcdo de con-
textos e de outras variantes.

No Simpésio 2, cujo tema era “Representagdes sociais do curriculo e da
escola no ensino técnico: permanéncias e sinais de mudanga”, o Dr. Carlos
Dias tragou um esbogo do que tem sido o ensino técnico, sobretudo desde o
seu periodo dureo, anos 50/60, até ao momento actual.

Referiu os estigmas sécio-econémicos que sempre condicionaram o pGbli-
co deste tipo de ensino que, no entanto, manifesta nos nossos dias algum ven-
to de mudanga, como se comprova pelo acesso de jovens oriundos de condi-
¢&o sécio-econdmica superior ao tipo de ensino que o substituiu.

As razdes da busca do ensino tecnolégico centram-se na possibilidade
de acesso a um emprego mais bem remunerado e mais facilmente encontra-
do. Refira-se a existéncia de um nomero significativo de alunos que, envere-
dando por este ensino, ndo retira dos seus horizontes a via universitéria.

Em seguida, a Dr® Luisa Faria, sobre o tema “Diferengas cognitivas e
motivacionais em fun¢do do género: das diferencas reais aos esteredtipos
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sexuais”, reforcou que as diferencas existentes entre género sdo menos evi-
dentes do que era suposto. De facto, os estudos recentemente publicados
parecem indiciar que as diferencas cognitivas entre homens e mulheres,
mais do que uma questdio de género, sdo consequéncia de factores hetero-
géneos, tais como o nivel sécio-econémico, o cardcter auto-regulador e ou-
tros.

Paralelamente a este Simpésio, decorreram, noutro espago, quatro Comu-
nicacdes:

- “ Familia, género e insucesso escolar “ , pela Dr? Piedade Rebelo, onde
foi considerada uma investigagdo relativa & relagéo entre factores da familia e
o insucesso escolar, o que permite analisar o comportamento da variavel gé-
nero no dmbito de diferentes modelos univariados e multivariados.

- “ Sucesso escolar em equilibrio”, pelo Dr. Rui Soares, onde foi salienta-
da a importéncia do éxito escolar baseada em suportes exteriores & escola
que, em colaboragdo com esta, possibilitam alcangar as metas desejadas.

- “A banda desenhada - potencialidades pedagégicas”, da responsabili-
dade das Dr% Maria da Conceicdo Neto e Joana Ribeiro, onde foi referido
que, aceitando que vivemos numa sociedade onde a informagdo e o conheci-
mento deferminam fortemente o sucesso de cada um, compete ao professor in-
centivar os alunos para a aquisicdio e mobilizacdo de informagdo diversifica-
da; assim, convém pluralisar as tipologias textuais, analisando nas aulas
estratégias verbais e ndo verbais, comuns nos textos da imprensa, da banda
desenhada, do cinema e da publicidade, como complemento do texto literd-
rio.

- “Conhece-te a ti mesmo — sim, mas como?”, da autoria do Dr. Carlos
Sambade, foi focada a necessidade de adequagdo dos programas e das me-
todologias seguidas & estrutura neuronal dos jovens.

Na Conferéncia final, da responsabilidade da Dr? Maria do Céu Tavei-
ra, subordinada ao tema “Orientagdo vocacional por géneros”, a oradora
privilegiou a influéncia do género no desenvolvimento das criancas e dos
adolescentes, baseada em estudos nacionais realizados neste dominio.

Referiu a necessidade de se distinguir a nogdo de sexo e género, pois se o
primeiro se enquadra numa vertente biolégica, o outro relaciona-se com as-
pectos de ordem cultural. O género nédo é algo que exista nas pessoas, mas
algo que é construido por elas.

Exige-se da escola de hoje que ndo seja um espaco nulo, que ndo enco-
raje & escolha, & mudanga e a critica construtiva, mas que desenvolva progra-
mas de crescimento comportamental.
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Como conclusdo destas Jornadas, e tomando por base as vérias interven-
¢des, julga-se licito concluir que a diferenga verificavel entre homens e mulhe-
res, mais do que uma questdo de género, é resultado de atitudes de auto-re-
gulagdo.
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9.5s Jornadas Psicopedagogicas de Gaia

25 e 26 de Novembro de 2004

Tema: “Portugués e Matemdtica: o que falha?”

PSICOLOGIA, EDUCACAQO E CULTURA
Vol. VIII - N2 2 - Dezembro de 2004

“Psicologia do desenvolvimento”
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INSTRUCOES AOS AUTORES

1. A revista aceita artigos originais no dominio
da investigagdo psicolégica, da educacdo, da cultura
e das préticas educativas inovadoras. Os autores
deverdio expressamente declarar na carta o Director
que o artigo é original e que ndo foi objecto de
qualquer publicacdo anterior. Os artigos serdo
objecto de avaliagdo por especialistas doutorados nas
dreas respectivas.

2. A revista publica dois nomeros por ano, o
12 em Maio e o 2° em Dezembro. O prazo limite
para publicagdo no nomero de Maio é 31 de
Janeiro e no nimero de Dezembro ¢ 31 de Julho.
Nas primeiras quinzenas de Marco ou de Outubro
os autores serdo informados da aceitacdo ou ndo
do artigo, das correcgdes a introduzir e do envio de
uma disquete com a versdo final corrigida.

3. Os artigos a submefer devem ser enviados em
friplicado em copias laser e por norma néo devem
exceder 20 folhas A4 redigidas a 2 espagos. A 1° folha
deve conter o titulo, o nome dos autores, a instituicdio e o
enderego para correspondéncia. A 22 folha deve incluir
o resumo e as palavras-chave em portuguds. A 3° folha
e seguintes incluiré o corpo do artigo que deverd concluir
com uma listagem ordenada das referéncias
bibliogréficas citadas. Na folha a seguir as referéncias
seguem-se por ordem as notas, os quadros, as figuras e
diagramas. A Glfima folha incluiré a versdio em inglés do
fitulo, instituigdo, resumo e palavras-chave para efeitos

e indexacdio em bases de dados internacionais. O
resumo em portugués e em inglés ndo deve exceder as
120 palavras. Os autores devem evitar o «bold» e os
sublinhados no fexto e reduzir ao minimo as notas de pé-
de-pagina.

4. Os fitulos e seccdes do artigo ndo devem ser
precedidos por nimeros, t&m maiGsculas na 19 letra
das palavras e seguem o formato seguinte: 12 ordem:
Tipo normal, centrado; 2° ordem: Tipo normal,
indexado & esquerda; 3% ordem: Tipo normal,
indexado ao paragrafo; 4° ordem: Tipo itdlico,
indexado ao paragrafo.

5. As referéncias bibliograficas devem ser
elaboradas de acordo com as normas de
"Publication Manual of APA (1994, 4° ed)" com
algumas  adaptagdes  para  portugués,
nomeadamente a substituigio do "&" por "e",

"(2nd ed.) por (2¢ ed_.)", "(3rd vol.) por (32 vol.)"

conforme a nota seguinte.

6. As referéncias mais frequentemente usadas
para artigo, livro, capitulo, livro traduzido e
comunicacdo oral (paper) devem obedecer ao
formato dos exemplos seguintes:

Artigo: Recht, D. R., e Leslie, L. (1988). Effect of
prior knowledge on good and poor readers' memory o
text. Journal of Educational Psychology, 80, 16-20.

Livro: Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and
dignity. New York: Knoff.

Capitulo em livro: Neisser, U., e Harsch, N. (1992).
Phanton flashbulbs: False recollections of hearing the
news about Challenger. In E. Winograd e U. Neisser
(Eds.), Affect and accuracy in recall: Studies of "Flashbulb
memories" (pp. 9-31). Cambridge: Cambridge University
Press.

Livro traduzido: Skinner, B. F. (1974). Para além da
liberdade e da dignidade (J. L. D. Peixoto, trad.). Lishoa:
Edigaes 70. (Obra original publicada em 1971). No corpo
do artigo deve referir-se, Skinner (1971/1974).

Comunicagdo oral: Taylor, M. (1996, Agosto). Post-
traumatic stress disorder; litigation and the hero complex.
Comunicagdio oral apresentada no XXVI Congresso
Internacional de Psicologia, Montréal, Canada.

7. Quando no corpo do artigo séo citados autores,
cuja investigagdio foi conhecida indirectamente afravés
de outros autores, deve proceder-se assim: No corpo do
artigo escreve-se: «Segundo Godden e Baddeley, citado
por Zechmeister e Nyberg (1982, p. 123), ... »; Nas
referéncias cita-se apenas o autor que foi lido
directamente, Zechmeister e Nyberg (1 982(1,

8. Os Quadros e as Figuras devem ser
sequencialmente ordenados em numeragdio Grabe co
longo do fexto. A legenda do Quadro deve estar escrita
por cima e a da Figura ou Diagrama por baixo.

9. Os artigos séo da inteira responsabilidade
dos seus autores. Os artigos aceites para publicagdio
ficam propriedade editorial da Revista. Qualquer
reproducéio integral ou parcial dos mesmos apenas
pode ser efectuada apés autorizagdo escrita do
Director.

10. Os autores recebem 3 exemplares da
revista em que um ou mais trabalhos seus sejom
publicados. Néo seréio feitas separatas dos artigos.

LIVROS RECEBIDOS E RECENSOES

A Revista fard uma listagem dos livros
enviados pelas Editoras no segundo nimero de
cada ano. Os autores ou editores, que desejarem a
publicacdo de recensdes, deverdo enviar dois

exemplares da obra em causa. O Conselho
Editorial reserva-se o direito de publicar apenas as
recensdes das obras que se enquadrem nos
objectivos da Revista.
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