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EDITORIAL

A revista “Psicologia, Educagao e Cultura” tomou a iniciativa de organizar, entre 28-
29 de Junho do ano em curso, o seu | Congresso Internacional. No presente, a revista
internacionalizou-se recebendo artigos e sendo difundida em varios paises de lingua
portuguesa e espanhola. Em reforco desta sua internacionalizacdo torna-se importante
realizar este evento cientifico e, através dele, promover o encontro e a reflexdo da
comunidade académica e profissional de tais paises que mais tém colaborado com a
revista. Trata-se de um congresso que abarca temas desde a educagdo as artes e ao
desporto, procurando também incentivar a emergéncia de projetos de investigacao e de
publicacbes tomando autores de diferentes paises e de diferentes dominios cientificos.
Acreditamos que a ciéncia evolui através olhares diversos, sobretudo provenientes de
culturas diversas, e tomando o contributo das diferentes disciplinas e dareas de
conhecimento. No segundo numero de 2013, faremos o balanco desta iniciativa que se

pretende anualmente organizada em suporte de revista.

Centrando-nos neste primeiro nimero da revista em 2013, podemos afirmar que os 13
artigos reunidos cobrem, desde logo, as diferentes areas do mundo da educacdo, e
também as varias fases como se organiza o sistema educativo, desde o pré-escolar ao
ensino superior. Na verdade, mesmo nao circunscrita a educacdo e a psicologia, a revista
tem nestes dois campos o seu principal foco e o maior nimero de propostas de artigos.
Esta realidade podera vir a ser progressivamente alterada com mais textos das ciéncias

sociais e manifesta¢Ges culturais, como é desejo dos seus responsaveis.

Combinando uma perspetiva cronolégica da incidéncia dos artigos e tematica neles
versada, este numero da revista estd organizado em quatro grupos referenciados a: |)
ensino superior; IlI) ensino pré-escolar e basico; Ill) ensino secundario e orientacdo

vocacional e profissional; IV) novas tematicas.

O primeiro grupo é reservado a darea do ensino superior e comporta trés artigos. O

primeiro artigo investiga “A motivacdo de Futuros Professores para aprender Etica”, da
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autoria de Maria Lins. O tema baseia-se na pratica da educacdo escolar e na formacdo de
futuros quadros para a docéncia. A autora do artigo comeca por definir os conceitos
subjacentes a todo o processo em causa: ética, educac¢do, formagao de professores e
motivacdo de professores. Chegou a conclusdo de que uma boa formacao ética motivaria
os formandos, transformando-os, rapidamente, em motores de todo o processo
educativo. O segredo estava desvendado. A escola comecou a formar alunos que fossem
“cidaddos éticos”. Mas ndo basta. O passo seguinte consistiu em incluir na escola

“pessoas éticas” que promovam o bem comum sem recorrer a imposicoes.

O segundo artigo sobre “O Processo de Formagdo de Psicdlogos: Afetos, Expetativas e
Realidade” é da autoria de Mariana Carmo e de Vera Souza. Promovem o Processo de
Formacdo de Psicdlogos, tendo em conta a adaptagcdao, em geral, dos estudantes ao
ensino superior, aos métodos de aprendizagem, aos resultados obtidos, ao ambiente
académico, as expectativas criadas e as saidas profissionais. Os estudantes escolhem as
interacBes sociais e o desenvolvimento humano e cognitivo. Quanto as expetativas e
frustracbes dos candidatos, os jovens, no inicio, ficam confusos, mas melhoram ao longo

do curso.

O terceiro artigo sobre “Andlise Fatorial Exploratdria da Escala de Competéncia de
Estudo: Uma Pesquisa Transcultural entre Brasil e Portugal” é subscrito por Maria Joly,
Leandro Almeida, Analise Dias, Nayane Piovezan, Silvia Monteiro e Alexandra Araujo.
Estes investigadores propuseram-se validar uma Escala de Competéncias de Estudo para
avaliar as competéncias de estudo dos universitarios brasileiros e portugueses. Para
operacionalizar a investigacdo e assegurar a qualidade do trabalho, a investigacao dividiu-
se em dois grupos operacionais. No primeiro, reuniram-se os estudantes da drea social e
das humanidades e, no segundo, concentraram-se os estudantes de ciéncias e
tecnologias. A todos foram propostos os mesmos itens: autorregulacao, estratégia de
estudo e aprendizagem. As metodologias utilizadas revelaram-se adequadas a todos os
estudantes, havendo mesmo assim especificidades desses dois grandes grupos de alunos

a considerar na avaliagdo.

O segundo grupo de artigos é reservado ao Ensino Pré-escolar e Basico, incluindo seis

trabalhos. O primeiro artigo trata da “Compreensdo de Diferentes Estruturas
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Gramaticais” de Ana Figueira, Tania Simdes e Isabel Lopes e aborda “o ato de ler e a
compreensao do que é lido”, atribuindo-lhe, no final, uma importancia decisiva na
sociedade atual por serem os instrumentos que mais colaboram na integra¢dao dos
cidaddos e na sua estrutura comunitaria, sobretudo, na leitura e na compreensao de
diferentes estruturas gramaticais. Trata-se de “uma atividade indispensavel a vida escolar

e educativa dos jovens”.

O segundo artigo, de Malé Machado, Manuela Verissimo e Ana Rebelo, aborda o
“Conhecimento Emocional: Diferencas em Funcdo do Género e da Idade”. As criancas em
tenra idade ja vao desenvolvendo capacidades emocionais que |hes garantem alguma
autonomia social para pedirem ajuda e negociarem conflitos. A partir dos 4 anos, as
criancas ja reconhecem emogbes com base nas expressdes faciais (alegria, tristeza...). A
partir dai, comeg¢am a conhecer as causas das emocdes e penetram na area dos desejos e
preferéncias (quero, gosto). O passo seguinte é criar situacdes que provoquem alegria ou

tristeza na crianga.

O terceiro artigo “Eixos Tematicos como instrumento de discussdao e reflexdo sobre a
pratica pedagdgica na Escola Inclusiva” é o tema que Beatriz Sacta e Rosyvanda Russo
escolheram para o seu trabalho. Partem da realidade das suas escolas e da necessidade
de recuperar as criangas mais atrasadas. As investigadoras fixaram-se em quatro tépicos
gue se intercetam e se complementam: educacdo inclusiva, educacdo continua de
professores, a deficiéncia e a inclusdo. Para conseguir os seus objetivos, reservam os Eixos

Tematicos para formacdo continua dos seus quadros.

O quarto artigo “Resgatando Memodrias na Educacdo Infantil” da autoria de Modnica Luz,
Ana Soares e Josiana Mota recua no tempo e recupera pequenas pecas teatrais, que as
professoras utilizavam para promover a oralidade das criancas (trés anos), a sua
autoestima e o seu crescimento social. Assim as memdrias dos seus antepassados se
transformaram em novas metodologias para o presente. Para além disso, “o trabalho

proporcionou um maior contacto com os familiares e com a sociedade”.

O quinto artigo que apresentamos sobre “O uso de fabulas e contos na disciplina de
ciéncias”, da responsabilidade de Patricia Castro e Fatima Cavalcante, pretende

experimentar uma nova metodologia para o ensino das ciéncias e da biologia. Para tal,
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recorreram a fabulas e contos, por serem recursos literarios privilegiados por criangas e
jovens. A experiéncia foi feita em duas escolas do Brasil que, utilizando principios de
psicandlise e da ecologia, conseguiram entusiasmar os jovens para as novas tecnologias,

obtendo resultados notérios na drea da percecao, da interpretacdo e da partilha.

O sexto artigo sobre “Bateria Aurora: Estudos Exploratérios de Adaptacdo e Validagdo em
Portugal”, de Ana Salgado, Alexandra Araujo, Virginia Martins, Marta Silva e Leandro
Almeida, levanta alguns reparos a validacao e rigor dos testes da avaliagdo da inteligéncia
analitica, criativa e pratica, realizados através da bateria Aurora, criada e testada por
psicdlogos portugueses, com éxito, por se adequarem melhor a cultura e a realidade
nacionais. A concluir este estudo, “persiste o interesse na adaptacdo e validacdo da

bateria Aurora para os alunos portugueses”.

O terceiro grupo é reservado ao Ensino Secundario e a Orientacdo Vocacional e
Profissional, com um artigo que investiga o tema “Psicdlogos Escolares em Portugal:
Contributos para a sua Caracterizagdo Profissional” de Sofia Mendes, Isabel Lima e
Leandro Almeida. O estudo apresenta os resultados dos ultimos inquéritos realizados
sobre a psicologia escolar em Portugal, e a caracterizagao profissional do setor. Hoje o
patriménio da instituicdo é notavel, sendo considerado como “uma especialidade
aplicada da psicologia que se preocupa com a ciéncia e a pratica psicolégica junto dos
jovens” e dos familiares. A sua intervencdo junto dos alunos adolescentes no
desenvolvimento da sua identidade, em particular vocacional, é sobejamente conhecida e

valorizada socialmente.

O quarto Grupo é dedicado a novas tematicas, envolvendo trés artigos. O primeiro artigo
sobre “O cérebro e a experiéncia Espiritual: Revisdo critica da Investigacdo em neuro
Psicologia”, é de Paulo Jorge Alves. O autor apresenta uma revisdo critica no ambito da
neuropsicologia, abordando as ciéncias humanas e a transcendéncia, para chegar as
neurociéncias, a espiritualidade e a outras funcbes cerebrais. Na hora da conclusdo, o
autor reconhece que muitas foram as dificuldades a enfrentar, mas ndo menos foram as
oportunidades das neurociéncias. E com renovado prazer que cito as palavras finais do
autor do estudo: “Nos meandros da experiéncia religiosa, estd também envolvido o

sofrimento e o amor, a comunhdo fraterna e a auséncia, a doacdo e a luta, a fé e a razdo

Psicologia, Educacdo e Cultura . Vol XVIL N2 1 . Maiode2013 Pag. 8


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

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

. e até os momentos de anglstia e soliddo em que prevalece um sentimento de
abandono por parte de Deus”. Reconheco o seu trabalho, que é louvavel, e estou

solidario consigo.

O segundo artigo aborda “As narrativas cinematograficas e o problema do esvaziamento
das poténcias contestatdrias como produtor do mal-estar na contemporaneidade”, de
Fabio Zanoni. O autor do artigo desenvolve a importancia que as narrativas
cinematograficas tiveram em regimes liberais, na formag¢do da sociedade, sobretudo,
criando normas reguladoras da comunidade. Durante muito tempo, as narrativas
cinematograficas criticavam, através dos seus personagens, as instituicdes existentes e
propunham um mundo alternativo em seu lugar. Este mundo passou, mas as narrativas
cinematograficas continuam a ter um papel importante a desempenhar, criando um

principio metodoldgico e simultaneamente ético, que estd a fazer falta.

O terceiro artigo, assinado por Liliana Faria e Lucinda Tavares, abordando o tema
“Boreout: Estudo com Trabalhadores Portugueses”, investiga o “Paradoxo Boreaut” tendo
por base a situacdo de trabalhadores Portugueses. Trata-se de um conceito recente de
doencgas psicossociais que afetam, sobretudo, pessoas que trabalham em cargos de base
administrativa, com tarefas mondtonas e rotineiras, chegando os trabalhadores a adotar
estratégias comportamentais para fugirem ao trabalho. Um dos objetivos deste estudo é
estudar estas situacOes e procurar descobrir os antidotos mais adequados para a
situacdo. As autoras do artigo recorreram a técnicos da psicologia, da educacdo e da
formacado que se propuseram aprofundar o trabalho de Boreaut, construindo e validando
uma escala adequada. Esperam-se, para breve, outros contributos nesta area ainda

emergente da investigacao.

Jodo de Freitas Ferreira
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CONHECIMENTO EMOCIONAL: DIFERENCAS EM FUNCAO DO
GENERO E DA IDADE

Paula Mal6-Machado
Manuela Verissimo?

Ana Rebelo

Unidade de Investigacdao em Psicologia Cognitiva, do Desenvolvimento e da
Educagado, ISPA-Instituto Universitario de Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da

Vida

Resumo

O presente estudo teve como principal objectivo analisar o desenvolvimento das
capacidades do conhecimento emocional de criancas em idade pré-escolar, em funcdo do
género e da idade. Os participantes foram 160 criangas, com idades compreendidas entre os
3 e os 5 anos, sendo 68 rapazes e 92 raparigas. A medida de desenvolvimento emocional
analisa quatro emocdes bdsicas: a alegria, tristeza, raiva e medo, ao nivel das competéncias
de nomear emocgdes, de reconhecer emocdes através das expressoes faciais, de conhecer as
causas das emocgdes e de descentracdo afectiva. Os resultados demonstraram que a
aquisicao destas competéncias decorre com progressos significativos entre os 3 e os 5 anos,
e que as tarefas de conhecimento das causas das emocgdes sdo as mais adquiridas, seguindo-
se as tarefas de descentracdo afectiva, de reconhecimento das emocgdes e finalmente de

nomeacdo das emocgoes.

1 Referéncias de Contacto: Manuela Verissimo (mverissimo@ispa.pt), UIPCDE, Instituto Superior Psicologia
Aplicada, Rua Jardim do Tabaco, 34, 1149 - 041 Lisboa, Portugal.
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Palavras-chave: Competéncias emocionais; Conhecimento emocional; Desenvolvimento

sdcio-emocional.

Introdugao

Criancas em idade pré-escolar ja possuem diversas competéncias emocionais: Para
além de expressarem uma diversidade grande de emocdes, inferem estados emocionais em
si e nos outros falando fluentemente sobre eles, e regulam e modelam a intensidade
emocional orientando-se aos seus objectivos (Denham, Blair, Schmidt, & DeMulder, 2002).
Envolvem-se de modo positivo com os pares, sendo capazes de responder a expectativas
sociais de pessoas significativas, para além das figuras parentais. As componentes da
competéncia emocional contribuem para o sucesso destas interac¢des sociais apoiando
capacidades tais como o ouvir, o cooperar, o pedir ajuda, o entrar num pequeno grupo ou

abordar um par e o negociar conflitos (Denham, 2007).

Conhecimento das Emogoes

A compreensdo ou conhecimento das emocdes inclui a capacidade de identificar e
nomear emoc¢Oes em expressdes faciais, de descrever circunstancias e causas da activacao
emocional em si e nos outros (Denham, Blair et al., 2002; Denham, 2007), de se descentrar
afectivamente (Colwell & Hart, 2006; Denham, Blair et al., 2002), e de ligar a experiéncia
emocional as expressdes e & comunicacdo emocional (Gordon, 1989; Saarni, 1999). E um
conhecimento que resulta da atencdo sobre caracteristicas perceptivas (Kopp, 1989; Sroufe,
1995), mas também sobre processos internos ligados aos objectivos, crencas, desejos e

intencOes (Harris, 1994).
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Reconhecimento das Emog¢des com base nas Expressoes Faciais

A primeira discriminagdao em medidas de reconhecimento das emogdes das criangas
através de expressdes faciais € entre alegria e ndo alegria, incluindo nesta ultima, as

emocoes negativas (Denham & Couchoud, 1990; Gosselin, 2005; Russell, 1989).

A partir dos trés anos e quatro meses, as criangas discriminam entre alegria e raiva,
em que a raiva inclui a raiva e a tristeza. A partir dos 4 anos, sdo discriminadas as emoc¢des
de alegria, raiva e de tristeza, Nos seis meses seguintes sdao discriminadas a surpresa, o medo
e o nojo (Gosselin, 2005). Em idade pré-escolar, os padrdes de erros mais tipicos resultam da
confusdo entre tristeza e medo (Denham & Couchoud, 1990) e entre tristeza e raiva, os quais
tendem a diminuir ao longo do desenvolvimento (Bullock & Russell, 1986; Denham &
Couchoud, 1990). Apesar das criancas de quatro anos demonstrarem maior dificuldade a
distinguir entre tristeza e raiva, raiva e medo e, surpresa, medo e alegria, quando as
expressdes faciais surgem em contexto, acompanhadas da descricdo dos acontecimentos, as
criancas escolhem a face correcta em todas as emocdes (alegria, tristeza, raiva, medo, nojo e

surpresa) (Smiley & Huttenlocher, 1989).

Nomeacgao das Emogdes com base nas Expressoes Faciais

Nomear aumenta a atencdo da crianca sobre o objecto de nomeacdo, ajuda a
construir categorias e a organizar a informacao pelas categorias de pertenga e ndo tanto
pelas suas relacdes tematicas (Russell & Widen, 2002a). A avaliacdo das competéncias de
nomeacdo de emogdes em métodos de escolha livre demonstra que esta capacidade é
guestiondvel em criancas de dois anos dado que a maioria destas criancas erra
sistematicamente (Gosselin, 2005), embora algumas ja consigam associar roétulos verbais a

configuracGes faciais (Denham, 1998).

As criancas inicialmente usam um Unico rétulo verbal — contente ou feliz — para se
referir a valéncia positiva de prazer (Gosselin, 2005; Widen & Russell, 2002a; Widen &
Russell, 2008). Aos trés anos diferenciam um outro nome, o de triste ou de zangado, de

valéncia negativa, para a dimensao de desprazer. Segue-se uma fase de trés vocabulos, com
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duas emocdes negativas, a de tristeza e a de raiva, embora a tristeza possa incluir o medo, e
a raiva possa incluir o nojo. Aos quatro anos, a maioria das criancas nomeia correctamente
as expressdes de medo, e cerca de metade, as expressdes de surpresa. Aos quatro anos e
meio, conhecem-se os significados dos termos surpreendido, assustado e enojado, embora
ainda se verifique a sobreposicao de situa¢des correctas e situagdes em erro, consoante a
situacdo (sobretudo entre tristeza e raiva) (Gosselin, 2005; Russell & Widen, 2002a; Widen &
Russell, 2008). Gosselin (2005) refere que os termos referentes a nojo emergem apenas aos

cinco anos e, que na segunda metade desse ano ja surgem de modo distinto do medo.

Dadas as diferencas de Iéxicos nos diversos paises, este nivel de analise deve ter em
conta a importancia da componente cultural (Russell, 1989). Estudos de Russell e Widen
(2002a, 2002b) demonstraram que na evoca¢do da informacdo de uma categoria de
emocdo, existe uma tendéncia do efeito do nome da emocdo sobre o da sua expressao
facial, o que salienta o papel do rétulo verbal na construcdo e organizacdo dessa categoria e
no nivel de atencao que |lhe é dada. Sugerem que o papel da expressao facial apenas se
torne predominante quando acompanhada por outros indicadores situacionais,

comportamentais e vocais (Russell & Widen, 2002a).

Conhecimento das Causas das Emog¢oes

O conhecimento das causas das emocdes evolui em trés etapas: (12) compreensao de
aspectos publicos observaveis — modo de expressdao, causas das situacdes, efeito dos
estimulos na recordacdo; (22) compreensdo da natureza mental das emocgdes — papel dos
desejos e crencas e distincdo entre expressao e experiéncia; (32) compreensdo de que a
mesma situacdo evoca emogdes diferentes conforme a pessoa, a perspectiva tomada e, o

foco de atencdo (Harris, 2008).

Aos dezoito meses, as criangas falam de emocgdes e percepgcdes, compreendem 0s
desejos e preferéncias como estados subjectivos usando termos como “quero” e “gosto” e
atribuem desejos e preferéncias contrastantes em diferentes pessoas, para com o mesmo
objecto (Wellman, Phillips, & Rodriguez, 2000). Demonstram capacidades inferenciais ndo

egocéntricas acerca das emocdes e perspectivas dos outros (Denham, 1986).
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Na idade pré-escolar, as criancas compreendem as emocdes como estados
subjectivos, transitando de uma concep¢do com base em desejos e objectivos para uma
concepg¢ao com base nas crengas e expectativas e de uma compreensdao com base em
caracteristicas externas, para uma interpretacdo progressivamente mais mental e interna,
(Gnepp & Gould, 1985; Harris, 2008; Lagattuta, Wellman, & Flavell, 1997; Rieffe, Terwogt, &
Cowan, 2005). Enquanto aos 3 anos, as criangas fornecem razoes idiossincraticas, aos 4 e 5
anos, as razoes apresentadas ja se assemelham as interpretacdes dos adultos (Denham,

1998; Fabes, Eisenberg, McCormick, & Wilson, 1988).

Aos trés anos, comecam a falar de pensamentos, desejos e crencas, revelando uma
compreensao inicial das crencas nas explicacdes que ddo acerca do comportamento dos
outros, embora demonstrem aplicar as suas ideias a toda a gente (Rieffe et al., 2005).
Aparentam compreender com precisao, a alegria, mas apenas a partir dos quatro anos é que
a maioria das criancas compreende com precisdo o medo (Denham & Couchoud, 1990;

Smiley & Huttenlocher, 1989).

Quando em situacGes sociais reais, com pessoas familiares, as criancas por volta dos
guatro anos, demonstram possuir ideias claras acerca da vida emocional dos pais (Dunn &
Hughes, 1998; Fabes et al., 1988) e descrevem situacdes susceptiveis de desencadear
alegria, tristeza, raiva e medo com dificuldades na surpresa e no nojo. Tendem, contudo, a
fazer atribuicGes causais em funcdo das caracteristicas externas negligenciando ou ndo

explicitando a experiéncia mental (Lagattuta et al., 1997; Rieffe et al., 2005).

Entre os 4 e 5 anos ja ponderam crengas e expectativas, desviando as suas
atribuicdes do desejo/resultado, para crenca ou desejo/expectativa do resultado e
manifestam mais facilidade em considerar os desejos dos outros, mesmo quando estes sdo
indesejaveis para elas. SGo mais precisas no reconhecimento do impacto dos pensamentos e
crengas no comportamento (Harris, 2008; Rieffe et al., 2005) e na alteracdo da emocao,
embora apenas se foquem nestes aspectos mentais, quando as reac¢des emocionais sao

salientes e intensas (Lagattuta et al., 1997).

Serd aos cinco anos que as criancas passam a identificar o efeito das emocdes das
experiéncias passadas sobre a experiéncia actual, sobretudo quando se trata do efeito de

uma experiéncia negativa sobre uma situacdo tipica positiva actual (Gnepp & Gould, 1985) e
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ligam as experiéncias da histéria pessoal da pessoa para explicar a emocgdo sentida na

experiéncia actual (Saarni, 1999).
Diferengas de género no Conhecimento das Emogées

Alguns estudos empiricos tém demonstrado vantagem das raparigas e mulheres face
ao género oposto no reconhecimento de emogdes em expressdes faciais e, também, na
expressdo, discussdo e explicacBes sobre sentimentos e situacdes emocionais (Boyatzis,
Chazan, & Ting, 1993; Brown, & Dunn, 1996). As raparigas tendem a dar maior peso aos
aspectos interpessoais nas suas explicacdes das experiéncias emocionais (Strayer, 1986).
Noutros estudos ndo foram encontradas diferencas em funcao do género, e alertam para a
necessidade de se ter em conta os efeitos das diferencas culturais (Gitter, Mostofsky, &

Quincy, 1971).

Na meta-analise elaborada por McClure (2000) ficou demonstrada uma vantagem
estatisticamente significativa para o género feminino na capacidade de descodificar
emoc0Oes através das expressoes faciais, embora em andlises anteriores, os autores tivessem
afirmado ndo existir consisténcia nas diferencas de género encontradas para a
descodificacdo das caracteristicas nao verbais, em criancas de idade pré-escolar e escolar
(McClure, 2000; Saarni, 1999). Também ndo foram encontradas diferencas em funcdo do
género na inferéncia sobre as emocdes associadas a situacbes de contexto emocional
(Saarni, 1999). Para as tarefas de nomeacdo das emocOes através de expressdes faciais,
apenas foram encontradas diferencas significativas para a emog¢dao medo, com valores mais

elevados para as raparigas (Denham & Couchoud, 1990).

O presente trabalho tem como objectivo analisar o desenvolvimento das capacidades
do conhecimento das emocgdes de criangas em idade pré-escolar em funcdo do género e da

idade.
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Método

Participantes

Participaram neste estudo 160 crian¢as de maioria étnica caucasiana, com idades
compreendidas entre os 41 e os 73 meses, (M = 57.29; DP = 8.99), sendo 68 do género
feminino e 92 do género masculino. As criancas frequentaram 8 salas, de 5 Instituicdes da
rede particular do ensino pré-escolar do Concelho de Castelo Branco, Leiria, e Oeiras. A
idade média das mdes era de 34 anos (M = 33,78; DP = 7.79) e dos pais de 35 anos (M =
35.36; DP =9.29). 34,3 % das mades e 36.6 % dos pais tinham niveis de habilitagdes literarias
elevados, calculados através dos anos de escolaridade (Maes — M = 11.70; DP = 4.70), (Pais —

M =10.94; DP = 5.30).

Instrumento

Teste do Conhecimento das Emogées - Utilizou-se o Teste de Conhecimento das
Emocgodes, versao Portuguesa do Affect Knowledge Test, AKT (Malé-Machado, Verissimo, &
Denham, 2012). O material do instrumento incluiu fantoches com faces amoviveis
representando cada uma das emocdes bdasicas primarias (alegria, tristeza, raiva e medo). As
tarefas incluidas neste teste distribuem-se nas seguintes dimensdes: (a) Nomeac¢do das
emocOes através das expressdes faciais, (b) reconhecimento das emocdes através das
expressoes faciais, (c) conhecimento das causas das emocdes desencadeadas em situacdes

tipicas, (d) descentracdo afectiva em situagdes atipicas.

A dimens3ao de nomeacao, composta por 4 tarefas, avalia a capacidade da crianca
nomear emogdes com base nas expressdes faciais, enquanto, que a do reconhecimento,
igualmente composta por 4 tarefas, analisa a capacidade da crianca identificar uma emocao

com base na expressao facial e no seu rétulo verbal.

O conhecimento das situacbes emocionais é avaliado com base em diversas
situacbes de contexto emocional, descritas em 20 vinhetas, cujos protagonistas sao
personalizados por fantoches, utilizando-se para tal a mimica gestual, facial e vocal do

administrador. Os fantoches sdo dois irmaos, um do género masculino e outro de género
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feminino e, a respectiva mae, sendo o género do fantoche escolhido em funcdo do género
da crianca em presenca. A avaliacdo da resposta é feita em funcdo da escolha que a crianca

faz da face representativa da emoc¢do adequada a cada uma das situagoes.

As situagOes de contexto emocional medem as capacidades do conhecimento das
causas das emocgoes e da descentracao afectiva. As causas das emogdes, contempladas nas
primeiras 8 vinhetas, foram concebidas de forma a desencadear reacgdes emocionais
inequivocas, tais como a alegria em comer um gelado ou o medo de um pesadelo (Denham,
1998). As situacbes de descentracdo afectiva, apresentadas nas restantes 12 vinhetas,
foram concebidas de forma a suscitar duas emocgdes alternativas, de acordo com a
subjectividade do sujeito, como, por exemplo, ficar alegre ou com medo de ir nadar para a
piscina (Denham, 1998). Algumas situa¢bes podem evocar emoc¢des com diferentes
valéncias, positivas ou negativas, enquanto outras, podem activar uma de entre duas
emocles negativas. As causas das emocdes avaliam a capacidade da crianca em
compreender as causas das emogdes em situagdes tipicas. A descentracdo afectiva avalia a
mesma capacidade em situa¢des ambiguas, quando os estados internos do fantoche sejam

diferentes dos da prépria crianca em situagdes semelhantes.

As respostas a todas as tarefas sdo cotadas com: “3” pontos para a escolha correcta,
“2” pontos sempre que a valéncia afectiva positiva/negativa é correctamente atribuida

(e.g. “triste” em vez de “raiva”), e “1” para uma escolha totalmente incorrecta.

A adaptacdo do instrumento para Portugal, revelou que os indices obtidos na Analise
Factorial Confirmatdria indicaram um bom nivel de ajustamento do modelo (Malé-Machado,
Verissimo, & Denham, 2012). Os valores de Alpha de Cronbach encontrados, nesta amostra,
foram respectivamente: Nomeacdo (a = .62), reconhecimento (o = .72), causas das emocdes
(o = .79), descentracdo afectiva (a0 = .85) e compdsito total (o = .90) (Malé-Machado,

Verissimo, & Denham, 2012).

Procedimento

O Teste de Conhecimento das Emogdes foi aplicado individualmente por um

administrador previamente treinado (Maldo-Machado, Verissimo, & Denham, 2012). Nas
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tarefas de nomeacdo das emocgdes, o administrador baralhou as quatro faces amoviveis do
fantoche de um dos irmdos (o correspondente ao género da crianca em presenca) e colocou-
as em linha, a frente da crian¢a, questionando, uma a uma: “O que sente esta cara?”. As
criancas indicaram os nomes de cada uma das emocdes. Antes das tarefas de
reconhecimento, o administrador baralhou de novo as faces, colocou-as de igual forma e
guestionou-a, para cada uma das faces: “Qual a cara que estd a sentir
(alegria/tristeza/raiva/medo)?”. As criangas apontaram para a face desenhada com a

expressao da emocdo que consideraram adequada.

Antes da utilizagcdo dos fantoches para a representacdo das situagdes das causas das
emocdes e de descentracdo afectiva, o administrador forneceu uma breve explicacdo,
nomeando cada emogdo em simultaneo com a sua representagao através da mimica gestual,

facial, vocal e corporal do modo standard de expressao de cada uma dessas emocgodes.

Nas tarefas das causas das emocdes e de descentracdo afectiva, o administrador
apresentou as situagdes usando o mesmo tipo de mimica, concluindo com a seguinte
guestdo: “Como se sente o fantoche?”. Foi entdo pedido a crianca que colocasse no
fantoche a face com a emoc¢ao mais adequada. De seguida, o administrador pediu a crianga
para atribuir o rétulo verbal a essa emocdo (esta resposta ndo foi cotada). Para a
descentracao afectiva foi pedido aos pais e as educadoras que preenchessem previamente
um questionario no qual indicassem qual seria a experiéncia emocional tipica do seu
educando (a), em cada uma das situagbes descritas nas 12 vinhetas. Nas tarefas de
descentracao afectiva, a expressao emocional do fantoche ndo corresponde a emocao que
os pais e educadoras indicam como sendo a que provavelmente seria vivenciada pelo seu

educando (a), naquelas circunstancias.

Resultados

De modo a avaliar os efeitos da idade sobre as dimensdes relativas as competéncias
emocionais, utilizaram-se testes paramétricos de diferencas de médias, ANOVA Two Way.
Para a avaliacdo da magnitude dos efeitos, utilizamos os critérios de Cohen (1988): d = .20

ou f =.10 - baixa ou fraca magnitude, d =.50 ou f = .25 — moderada ou média magnitude, d =
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.80 ou f=.40 —forte ou elevada magnitude. A tabela 1 mostra as diferencas entre idades,

duas a duas e por dimensao, com os valores relativos a magnitude dos efeitos.

Tabela 1: Poténcia, Efeitos e Respectivos Intervalos de Confianca para as Diferengas de
Médias das Dimensoes, Entre Duas Idades

IC
Diferengas de Médias Df P t Poténcia d Limin Limax
Compdsito (3-4 anos) 92 .02 5.28 1 .54 .33 .76
Compésito (3-5 anos) 94 .00 1295 1 1.32 .96 1.68
Compésito (4-5 anos) 128 .00 16.79 1 1.47 1.26 1.68
Nomeagao (3-5 anos) 94 .00 9.79 1 1.00 .68 1.32
Nomeagdo (4-5 anos) 128 .00 8.90 1 .78 .52 1.04
Reconhecimento (3-5 anos) 128 .03 4.10 1 .51 .25 77
Causas (3-4 anos) 92 .01 5.30 1 .54 .33 .75
Causas (3-5 anos) 94 .00 5.69 1 .59 .37 .80
Descentragdo (3-5 anos) 94 .00 9.84 1 1.00 .68 1.33
Descentragdo (4-5 anos) 128 .01 9.15 1 .93 .62 1.25

Nota: df: Graus de liberdade; p: Nivel de significancia; t: Estatistica de teste; d: d de Cohen; Lmin (IC): Limite
minimo do intervalo de confianga de d de Cohen; Lmax (IC): Limite maximo do intervalo de confianga de d de
Cohen.

Verificou-se que a idade teve um efeito estatisticamente significativo e de magnitude
elevada F (2, 154) = 17.76, p = .00, Poténcia = 1, n%, = .19, 99% IC [.06,.32] sobre o compdsito
global das emocbes. As criancas de 3 anos de idade demonstraram menos conhecimento,
seguidas das de 4 anos (M =2.43,SD =0.39, N=30, M =2.62, SD = 0.31, N = 64). Finalmente,
as criancas de 5 anos foram as que demonstraram maior conhecimento (M =2.81, SD = 0.24,

N = 66).
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A idade, também, teve um efeito estatisticamente significativo na nomeacdo das
emocdes de magnitude elevada F (2, 154) = 17.59, p = .00, Poténcia = 1, n?, = .19, 99% IC
[.06,.32]. As criangas de 3 anos (M = 2.00, DP = 0.67, N = 30) demonstraram menor
conhecimento, seguidas das criancas de 4 anos (M = 2.17, DP = 0.54, N = 64) e por fim as
criangas de 5 anos (M = 2.58, DP = 0.42, N = 66). A interac¢do significativa entre os dois
factores, género e idade, F (2, 154) = 3.55, p = .03, Poténcia = .55, n%, = .04, 95% IC [.00,.11]
foi de fraca magnitude, mas demonstrou um efeito do género sobre a nomeacdo.
Executando testes t-student para a varidvel género, para cada uma das idades, verificou-se
gue aos 4 anos existem diferencas significativas de fraca magnitude para a nomeacao t (62)
=2.13, p = 0.04, Poténcia = .56, d =.27; 95% IC [.02,.51], sendo as raparigas (M =2.33,DP =
0.50, N = 27) a apresentar um valor de média superior ao dos rapazes (M = 2.05, DP = 0.55,

N = 37).

Verificou-se, também, um efeito da idade F (2, 154) = 4.81, p = .01, Poténcia = .71, n%
= .06, 95% IC [.00,.14] de magnitude moderada. Utilizando-se testes ndo paramétricos
Mann-Whitney na amostra de criancas de 3 anos, e testes t-student nas amostras de 4 e de
5 anos, em funcdo do género, ndo se verificaram diferencas entre distribuicdes e médias
para o reconhecimento. As criancas com 3 anos (M = 2.47, DP = 0.63, N = 30) demonstraram
um menor conhecimento, seguidas das criancas de 4 anos (M = 2.63, DP =0.51, N = 64) e das

de 5anos (M =2.76, DP=0.46, N = 66).

Verificou-se ainda que a idade teve um efeito de elevada magnitude F (2, 154) =
12.66, p = .00, Poténcia = .97, n%, = .14, 99% IC [.03, .27] sobre as causas das emocdes.
Criancas com 3 anos (M = 2.53, DP = 0.44, N = 30) apresentaram um menor conhecimento,
seguida das de 4 anos (M = 2.76, DP = 0.34, N = 64). As criancas de 5 anos foram as que

demonstraram maior conhecimento das emocdes (M = 2.89, DP = 0.25, N = 66).

Finalmente, na dimensdo de descentracdo afectiva, obteve-se um efeito
estatisticamente significativo e de moderada magnitude F (2, 154) = 10.74, p = .00, Poténcia
=.93, n% = .12, 99% IC [.02,.25] devido a idade. Aos 3 anos (M = 2.47, DP = 0.46, N = 30) as
criancas apresentaram menor descentracdo afectiva, seguida das de 4 anos (M = 2.65, DP =

0.37; N = 64) e das de 5 anos (M = 2.83, DP =0.29, N = 66).
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Sobre a amostra global, verificou-se um efeito estatisticamente significativo de
género na dimens3do de reconhecimento F (1, 154) = 5.33, p = .02, Poténcia = .53, n?, = .03,
95% IC [.00,.11], mas de fraca magnitude, com vantagem do género masculino (M = 2.71, SD

=.43, N =92) sobre o género feminino (M = 2.58, DP =,62, N = 68).

Analise de sensibilidade relativa as emog¢oes basicas

Obteve-se um efeito estatisticamente significativo, de moderada magnitude, da
idade sobre a emocio de alegria F (2, 154) = 7.05, Poténcia = .73, p = .00, n%, = .08, 99% IC
[.01, .20]. As criangas de 3 anos (M = 2.47, DP = 0.62, N = 30) demonstraram menor
facilidade seguidas das criancas de 4 anos (M = 2.63, DP = 0.49, N = 64). Finalmente as

criancas de 5 anos demonstraram mais facilidade (M = 2.83, DP = 0.41, N = 66).

Para a emocao tristeza, também se obteve um efeito estatisticamente significativo da
idade e também de moderada magnitude F (2, 154) = 4.66, Poténcia = .69, p = .01, n?, = .06,
99% IC [.00, .13]. As criancgas de 3 anos (M = 2.64, DP = 0.49, N = 30) demonstraram menor
facilidade, seguidas das criancas de 4 anos (M = 2.77, DP = 0.34, N = 64). Finalmente as
criancas de 5 anos demonstraram mais facilidade (M = 2.85, DP = 0.28, N = 66). A variavel
género teve também um efeito estatisticamente significativo sobre a tristeza de fraca
magnitude F (1, 154) = 4.93, p = .03, Poténcia = .49, n%, = .03, 99% IC [.00, .10]. Quando
executados os testes t-student para diferencas entre amostras independentes por género,

para cada uma das idades, ndo se encontraram diferencas significativas.

Obteve-se, ainda, um efeito de magnitude moderada sobre a raiva provocado pela
idade F (2, 154) = 10.49, Poténcia = .92, p =.00, n%, =.12,99% IC [.02, .25]. As criancas de de
3 anos (M = 2.54, DP = .53, N = 30) demonstraram menor facilidade, seguidas das criancas de
4 anos (M =2.76, DP = 0.40, N = 64) e depois das criancas de 5 anos (M =2.90, DP=0.32, N =
66).

Finalmente, obteve-se um efeito estatisticamente significativo de magnitude
moderada da idade sobre a emoc¢do de medo F (2, 154) = 9.60, p = .00; Poténcia = .89, n?, =
.11, 99% IC [.02, .24]. As criancas de 3 anos (M = 2.39, DP = 0.52, N = 30) demonstraram
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menos facilidade, seguida das de 4 anos (M = 2.69, DP = 0.42, N = 64) e das de 5 anos (M =

2.80, DP=0.37, N = 66).

A Tabela 2 apresenta os valores relativos a magnitude dos efeitos das diferencas de

médias entre idades, duas a duas, para cada emogao.

Tabela 2. Poténcia, Efeitos e Respectivos Intervalos de Confianga para as Diferencgas de
Médias das Emocoes Bdsicas Entre Duas Idades

IC
Diferengas de Médias df P T Poténcia d Limin Lmax
Alegria (3-5 anos) 94 .00 6.87 1 .70 41 .99
Tristeza (3-5 anos) 94 .02 5.51 1 .56 .35 .78
Raiva (3-4 anos) 92 .04 9.04 1 .93 .69 1.17
Raiva (3-5 anos) 94 .00 11.58 1 1.18 .84 1.53
Medo (3-4 anos) 92 .00 6.15 1 .63 .34 .92
Medo (3-5 anos) 94 .00 5.83 1 .59 31 .88

Nota: df: Graus de liberdade; p: Nivel de significancia; t: Estatistica de teste; d: d de Cohen; Lmin (IC): Limite
minimo do intervalo de confian¢a de d de Cohen; Lmax (IC): Limite maximo do intervalo de confianca de d de

Cohen.

Discussao

Os resultados obtidos indicam que o desenvolvimento do conhecimento das
emocdes é marcadamente adquirido na idade pré-escolar, o que vai ao encontro dos dados
apresentados por outros autores (lzard, 1971; Denham & Couchoud, 1990; Denham & Holt,
1993) vindo contribuir para esclarecer sobre a modificacdo qualitativa destas competéncias

gue decorre neste periodo de desenvolvimento.

Os resultados obtidos indicam que, independentemente da idade, a competéncia
menos adquirida, foi a de nomeacdo, seguindo-se a de reconhecimento, a de descentracao

afectiva e a do conhecimento das causas das emocées, que foi sempre a mais bem sucedida
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de todas, mesmo quando analisado para ambos os géneros separadamente. Resultados de
Denham (Denham & Couchoud, 1990; Denham, 1998) tém vindo a demonstrar para as
idades entre 3 a 5 anos, consisténcia nas diversas amostras dos seus estudos acerca da

maior aquisicdo no reconhecimento das emoc¢des do que na sua nomeacao.

Por outro lado, o reconhecimento das emogdes através das expressdes faciais foi a
Unica competéncia que ndo apresentou ganhos estatisticamente significativos entre os 3 e
0s 4 anos, mas apenas dos 3 para os 5 anos, contrariando todas as outras competéncias, que
apresentaram diferencas significativas entre os 3 e os 4 anos e entre os 4 e os 5 anos. Estes
dados poderdo indicar que a manifestacdo da sua aquisicdo podera ser mais precoce no
desenvolvimento, e por outro lado, que o progresso do seu desenvolvimento se desenrola
de modo mais lento. O seu progresso depende da exposi¢ao social, desta exposi¢do ser ou
ndo de expressividade exclusivamente adulta, e do tipo de constrangimentos impostos pelas

regras e standards especificos do contexto cultural (Gordon, 1989).

O conhecimento das causas das emogdes foi a competéncia mais facil para esta faixa
etaria, com cotacles ligeiramente superiores a descentracdo afectiva, o que se explica
facilmente pelo nivel de integracdo nos processos afectivo/cognitivos subjacentes a este
conhecimento (Denham, 1998, 2007). Entre estas duas competéncias, a maior diferenca
entre as suas cotac¢des verificou-se na idade de 4 anos, altura em que a realizagao das
tarefas de falsas crencas e a capacidade de coordenar diversas representacdes mentais se

consideram consolidadas (Lagattuta et al., 1997; Wellman et al., 2000; Nelson, 1996).

O facto da nomeacdo das emogdes ser a mais dificil nestas idades realga o papel
muito relevante para a aquisicdo desta competéncia, da exposicdo a experiéncia social e
linguistica, bem como da qualidade das interac¢des e das conversas no contexto familiar
(Denham, 1998; Gordon, 1989). Aponta, também, para a sua dependéncia das aquisicdes da
capacidade de categorizacao, e da capacidade de ligar as categorias de configuracdes faciais
ao respectivo léxico, que, entre os 3 e 0s 5 anos, ainda ndao se encontra completamente
consolidado (Nelson, 1996). Por outro lado, o modo de cotar as tarefas de nomeacdo das
emocodes, que desvaloriza os termos verbais (e.g. chorar, rir; cotacdo = 2) em detrimento dos
termos substantivos (tristeza, alegria; cotagdo = 3), aparenta agravar as cotagdes para estas

competéncias, sobretudo aos 3 e 4 anos.
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Foram encontradas diferencas significativas entre a emocao de tristeza e a de medo,
mas apenas na amostra relativa aos 3 anos, tendo sido a tristeza a que apresentou menos
erros. Este resultado confirma a diferenca ja apontada na precocidade de discriminagao
entre as emocdes de alegria, tristeza e raiva e a de medo. A literatura tem vindo a
comprovar que, para a globalidade das competéncias do conhecimento das emocgdes, as
tarefas relativas a alegria sdo as mais faceis, seguindo-as as de tristeza, depois as de raiva e

finalmente as de medo (Denham & Couchoud, 1990; Denham, 1998).

Apenas foram encontradas diferencas em funcdo do género para a nomeacdo,
exclusivamente, aos 4 anos, caso em que as raparigas demonstraram estar em vantagem.
Estes resultados estdo de acordo com a literatura e a evidéncia empirica anterior, para esta
faixa etaria (Denham, 1998; McClure, 2000; Saarni, 1999). As Unicas diferencas assinaladas
reportam a descodificacdo dos sinais emocionais ndo verbais, com vantagem para as
mulheres e para as raparigas, mas com resultados muito pouco consistentes na idade pré-
escolar e escolar. Na meta-analise efectuada por McClure (2000) foram encontradas
diferencas na descodificacdo das emocdOes através das expressoes faciais, com vantagem
para o género feminino, em criangas e adolescentes, mas os estudos mais recentes nao tém

reportado estas diferencas (Denham & Couchoud, 1990; Denham, 1998).

A conceptualizacdo do desenvolvimento da expressdo emocional de lzard (1971)
inclui tanto o desenvolvimento e maturagdo neurolégica dos circuitos das emocdes, como os
efeitos de socializacdo e o desenvolvimento cognitivo. Poder-se-a levantar a hipotese de
existirem circuitos inatos de sensitividade selectiva a determinados estimulos ou condicdes
do ambiente aos quais se possam juntar outros processos afectivo-cognitivos. Torna-se
entdo possivel conceber que as crencas culturais e os esquemas de género venham a afectar
as proximas experiéncias emocionais e o modo de atribuir significado, descodificar as
emocOes através da sinalizagdo nao verbal, conceptualizar as emogdes e responder aos
sinais sociais. Nesse sentido, parece que as inconsisténcias encontradas, tanto em termos de
diferencas de género, como em termos de diferencas culturais, reflecte o que se passa na
sociedade actual, em que existe, culturalmente, um esfor¢o de aproximagao nos esquemas

de género e nos esquemas de culturas.
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Aos 3 anos, as raparigas usam substancialmente mais vocabulario emocional do que
os rapazes (Denham, 1998), o que podera explicar as diferencas de género encontradas aos
4 anos para a nomeagao, com vantagem para o género feminino. Porém, nas competéncias
de utilizacdo de linguagem emocional e de nomeacdo das emocgdes, ndo tém sido
transmitidas, consistentemente, diferencas de género nas idades dos 3 aos 5 anos. Alguns
autores estudaram e identificaram diferencas nos estilos de comunicacdo e de verbalizacao
dos estados emocionais por parte dos agentes de socializagcdo (maes, pais e irmaos mais
velhos) quando dirigidos a criancas do género feminino ou masculino (Fivush & Wang, 2005),
ou diferentes contributos dos efeitos de socializagdo consoante o género da crianga
(Denham, Zoller, & Couchoud, 1994). Outros estudos nao identificaram diferencas de género
no impacto da socializagdo das emoc¢des relativamente ao género da crianca com quem

interagem (Fivush & Wang, 2005).

Em trabalhos futuros considera-se importante representar a populacdo Portuguesa
nas suas diversas tipologias mais caracteristicas ao nivel cultural, considerando
particularmente importante o nivel de literacia caracteristico de cada uma dessas tipologias,
bem como as caracteristicas que se associem a socializagdo do afecto, tais como a qualidade
das rela¢Oes de vinculagdo, organizacdo da familia, estilos de parentalidade, mae e pai,
estilos de comunicacdo mae e pai, e saliéncia de caracteristicas emocionais (caso exista

emoc¢des marcadamente salientes) no contexto da familia e da relacdo de vinculacgao.
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EMOTIONAL KNOWLEDGE: DIFERENCES IN FUNTION OF GENDER
AND AGE

Abstract: The main goal of this study was to analyze the development of emotional
knowledge abilities through the discrimination of their values by gender and age.
Participants were 160 children, aged between 3 and 5 years old, 68 females and 92 males.
The measure included the treatment of the four basic emotions happiness, sadness, anger
and fear, and evaluated the abilities of labeling and emotion recognizing from facial
expressions, understanding the causes of emotions and affective perspective taking. The
results showed that the acquisition of these skills develops significantly between 3 and 5
years old. They also demonstrated that understanding the causes of emotions are the
easiest tasks, followed by affective perspective taking, recognizing of emotions and finally
labeling.

Keywords: Emotional Competences, Emotional Knowledge, Socio-emotional
Development.
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RESGATANDO MEMORIAS NA EDUCAGAO INFANTIL

M@dnica Abud P. C. Luz?
Ana Lucia Zanutto Soares?

Josiane Martis Pratt de Almeida Motta*

Resumo

O presente artigo tem como objetivo narrar a experiéncia vivenciada por duas
Professoras de Educacdo Infantil: Ana Lucia Zanutto Soares e Josiane Martis Pratt de Almeida

Motta, envolvendo 35 alunos da rede Municipal de Ensino da Cidade de S3ao Paulo.

A idéia do Projeto desnvolvido ocorreu apds o relato feito pela Coordenadora
Pedagdgica Dulce Ivone Henriques Gomes Cardim, no horario de formacdo dos professores,
sobre um trabalho vivenciado por ela mesma em uma creche infantil, tendo como objetivo
primordial o desenvolvimento da oralidade nas criangas. Através do relato dessa experiéncia
positiva e por estarem com o mini grupo, constituido por criancas de trés anos de idade,
ambas as professoras acreditaram que esse projeto seria mais uma oportunidade para
resgatarem, nos momentos de rodas de conversa, a vivéncia das criancas através da
oralidade, proporcionando primeiramente a ampliagdo do vocabulario das mesmas através
de atividades representativas, que envolveriam o resgate da memaria destas criancas e a

parceria da familia.

2M. A. P. C é Pedagoga, Psicopedagoga e Coordenadora Pedagdgica, com Mestrado Strictu Sensu em Psicologia
da Educacao.

3A.L.Z. Pedagoga, exerce o Magistério hd 27 anos.

4). M. P. A. é Pedagoga, exerce o Magistério ha 27 anos.
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Outro aspecto trabalhado no Projeto diz respeito foi a auto estima da crianca, pois
mesmo as mais timidas, de posse de seu objeto, mostravam certo encorajamento para

descrever uma situagdo ou mesmo contar um fato que sé a ela pertencia.

O objetivo principal deste trabalho foi de desenvolver nas criangas o reconhecimento
de si proprio como sujeito, sua identidade: valores, anseios, dificuldades, sonhos e como
parte integrante de uma familia que vive em determinado contexto sdcio-histérico- cultural-

econdmico.

Dentre os demais objetivos, as professoras buscariam resgatar a memoaria e a histodria
da cultura dessas criangas, através dos trabalhos desenvolvidos na parceria com as familias e
do respeito ao outro, dando vez e voz aos colegas: saber ouvir para ser escutado. Essse

movimento propiciou o protagonismo infantil.

Para tal, em uma reunidao com os pais, explicaram como seria o Projeto, bem como
sua funcdo social. As criancas deveriam trazer, nas segundas-feiras, algo que fosse

representativo do final de semana.

Num outro momento na roda de conversa, cada crianga mostrava sua recordagao e
explicava o que ela representava para si propria. Pelo fato de trazerem objetos diversificados
na maioria das vezes, as criangas ficavam atentas, com a curiosidade agucada voltada para o
colega que se colocava diante ao grupo. Assim, as memdrias trazidas para a escola eram
socializadas possibilitando a todos os alunos a participacao, a escuta, a narracao, a troca de
experiéncias que os levaram a descoberta de afinidades até entdao desconhecidas pelo

grupo-classe.

Palavras - chave: Memoria; Identidade; Familia.

Introdugdo

A memoria e seu resgate sdao importantissimos para a construcao da identidade da

crianga e do seu grupo.

O autor HALL (1999) defende a ideia de que a identidade é formada e transformada

por meio das representacoes, dentro de um contexto socio-cultural.
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JAPIASSU (1996) corrobora com HALL que aborda a questdo da identidade e
estabelece uma intrinseca ligacdo entre memédria e identidade. Uma memodria que evoca

sentimentos, sensagdes.

Deste modo, o Projeto desenvolvido com 35 alunos de trés anos de idade, em uma
escola da rede publica da Cidade de S3ao Paulo, visava buscar a memodria que estava

adormecida.

O presente artigo tem, desta maneira, como objetivo narrar essa experiéncia

vivenciada pelas professoras e seu grupo de alunos.

O Projeto

Através de um Projeto denominado “Doces Memorias”, as professoras tiveram como
objetivo principal inicialmente mobilizar cada uma das criangas envolvidas no mesmo, para
gue participassem, enfatizando a posssibilidade de desenvolver nelas préprias o
reconhecimento de si préprio como sujeito e parte integrante de uma familia que vive em

determinado contexto sécio-histérico-cultural-economico.

Dentre os demais objetivos, estava elencado o resgate da memodria, bem como a
histéria da cultura daqueles alunos, através dos trabalhos desenvolvidos na parceria com as

familias.

Nas segundas-feiras os alunos deveriam trazer para a escola algo concreto que

remetesse a uma situacao importante e representativa dos finais de semana.

Os objetos eram coletados pelas professoras e com o auxilio das criangas afixado em
um “caderndo”, com a explicacdo descrita pelas préprias criancas, que ao falar sobre o
objeto trazido de casa, proveniente de uma situacdo prazerosa vivenciada com a familia, as
mesmas se utilizavam da memodria, revivendo as sensacdes geradas pela presenca do objeto

naquele momento.

O objeto era um facilitador da memadria e como diz WINNICOTT (1975), um objeto
transicional, pois representava algo que foi vivenciado, fazendo uma espécie de ponte entre

o real e o imaginario com valor Unico a cada crianca, pois parte de si estava “impressa” no
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objeto. Este conhecimento do objeto era somente da crianga, sendo assim, protagonista de

sua histdoria no momento de expor suas idéias.

Para a organizacdo dessas memdrias, as professoras criaram um portfélio com o
nome de cada crianca e, naquele espaco, colavam os objetos simbdlicos trazidos pela

crianga.

As memorias eram socializadas na roda de conversa, possibilitando a todos os alunos
a participacao, a escuta, a narragao, a troca de experiéncias que os levaram a descoberta de
afinidades e a nocdo de pertencimento e de identidade de grupo, até entdo desconhecidas

pelos mesmos.

O trabalho proporcionou maior contato com os familiares, tornando-os parceiros da
escola e coadjuvantes no processo educativo de seus filhos, viabilizando o amadurecimento

psicolégico dos mesmos.

Segundo LADEIA (2001) em seu artigo “O eu e a crianca na Educacdo Infantil”: A
criangca, como todo ser humano, é um sujeito social e histérico e faz parte de uma
organizacdo familiar que estd inscrita em uma sociedade, com uma determinada cultura, em
um determinado momento histérico. E profundamente marcada pelo meio social em que se

desenvolve, mas também o marca...

Assim, este projeto vem a atender as necessidades dos alunos da Educacao Infantil,
tais como: construcdo da sua prépria identidade, autonomia, curiosidade, aceitacdo das

diferencas, dentre outros.

Cabe ressaltar que as professoras relataram dentre as dificuldades, no
desenvolvimento do Projeto, inicialmente na escuta das criancgas, devido ao grande nimero
de criancas matriculadas na sala. Sentiram que muitos relatos das criancas poderiam ser

bem melhor aproveitados, caso tivessem um nimero menor de alunos na sala de aula.

De qualquer maneira, relatam a experiéncia com muita satisfacdo e acreditam que
essa intervencdo podera ser utilizada também por outros profissionais, além dos muros da

escola, como psicopedagogos, psicdlogos e terapeutas.
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Consideragoes Finais

Esse Projeto desenvolvido com 35 criancas do mini grupo possibilitou as mesmas o

desenvolvimento da sua oralidade.

As criangas trouxeram como “memdrias” para a escola objetos que |hes remetiam a

algo prazeroso, realizado em casa com a familia nos finais de semana.

A participagdo e o incentivo da familia foram essenciais para a execugao das etapas

do Projeto.

As lembrangas trazidas eram trabalhadas na roda de conversa e, em alguns casos, até
em situagOes diversas no parque. A crianga foi ouvida pelo grupo e respeitada como tal.
Alguns combinados surgiram ao longo do processo: respeito a vez e a voz do colega que
tornaram o exercicio da escuta vidvel, pois, como as professoras ja relataram anteriormente,
o nimero muito grande de criangas em alguns momentos dificultava a compreensao e o

didlogo entre o grupo-classe.

Esse artigo busca enfatizar a importancia da memdria na construcao da identidade da
crianga, que é a marca ou sinal de sua cultura, bem como o desenvolvimento de seu
protagonismo. Apds escutar o relato das professoras e observar as producdes elaboradas
pelas criancas, especificamente neste Projeto, concluimos que a memdria ndo se restringe a
um ato de busca de informagbes do passado, uma vez que este sempre se reconstitui a

partir do olhar e do momento em que a crianga estd submersa.

A membdria precisa ser entendida como um processo dindmico da rememorizacao,

ligando-se estritamente as questdes da identidade.
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RESCUING MEMORIES IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Abstract: This article aims to narrate the experience of two Early Childhood Teachers:
Ana Lucia and Josiane Soares Zanutto Martis Pratt Motta de Almeida, involving 35 students
from the Municipal School System of Sdo Paulo. The idea for the developed project was born
after the report made by the Pedagogical Coordinator Dulce lvone Gomes Henriques Cardim,
at the time of training of teachers on a work experienced by herself in a child daycare,
having as main objective the development of oral language in children. By reporting this
positive experience and, as it was developed for a mini group, consisting of three years old
children, both teachers believed that this project would be another opportunity to help
them in conversation, the experience of children through orality, providing a vocabulary
expansion of these activities through representative works that involve the retrieval of the
memory of these children and the family partnership.The main objective of this study was to
develop in children the recognition of themselves as a subject, their identity: values,
aspirations, difficulties, dreams and as part of a family living in a particular social-historical-
cultural-economic conditions. Among other goals of this study, the teachers seek to rescue
the memory and history of the culture of these children, through the work developed in
partnership with families and with respect to each other, and instead giving voice to
colleagues: listening to be heard. With this objective, it was made a meeting with parents,
for explainning the Project, as well as its social function. Children should bring, on Mondays,
something that was representative of their weekend. At another point in the conversation
works, each child showed his memory and explained what it represented to himself. Because
bringing with diverse objects in most cases, the children were attentive, with keen curiosity

turned to the colleague who was talking to the group.

Thus, the memories brought to school, were socialized allowing all students to
participate, to listen, to tell stories and share the experiences that led to discover the

affinities hitherto unknown to the group class.

Keywords: Memory; Identity; Famaly.
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COMPREENSAO DE DIFERENTES ESTRUTURAS GRAMATICAIS.
RELACAO COM A PERCECAO DOS PROFESSORES DO GRAU DE
DIFICULDADE E FREQUENCIA DE UTILIZACAO NOS MANUAIS
ESCOLARES: ESTUDO AO NIVEL DO 12 CICLO DO ENSINO BASICO, DE
PORTUGAL
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Resumo

O presente estudo é um contributo para a adaptacdo da bateria de leitura, a PROLEC-
R (Cuetos et al., 2009), para a populacdo portuguesa (6-12 anos). Analisa-se o desempenho
na compreensdo da leitura de varios tipos de frase, para selecionar as que fardo parte da
versado final. Como critério de andlise dos resultados, contamos, igualmente, com a percecao
dos professores quanto ao grau de dificuldade das diversas frases e a frequéncia da sua

utilizacdo nos manuais escolares.
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De todos os tipos de frases apresentadas (Ativas, Passivas, Relativas, de Estrutura
Clivada e de Complemento Focalizado), as com estrutura complemento focalizado revelou
ser a mais dificil, sendo reconhecida também pelos professores como a de maior dificuldade.
E este mesmo tipo de frase que de forma menos frequente surge nos manuais escolares.

Palavras-chave: Compreensao; Leitura, estruturas gramaticais

Introducao

O ato de ler e a compreensdo do que é lido sdo algumas das ferramentas mais
imprescindiveis as vivéncias em sociedade. S3o diversas as situacdes que dependem, em boa
parte, da capacidade de ler do sujeito, tal como o sucesso escolar e profissional (Borges,
1998).

Neste sentido, aprender a ler € uma necessidade bdsica na sociedade em que hoje
vivemos, e a aquisicdo e desenvolvimento desta competéncia integra e ajuda os individuos a
serem aceites na mesma (Sousa, 1999). E sabido que o contexto escolar recorre sobretudo a
este processo de aprendizagem, sendo esta uma atividade indispensavel a vida escolar e
educativa (Santos, 2000).

E facil compreender que a aprendizagem da leitura ndo constitui apenas um fim em si
mesmo, apresentando-se, sim, como um instrumento de melhoria do sistema linguistico e
comunicativo dos sujeitos (Citoler, 1996; Cruz, 1999). No entanto, deve ser realcado que a
leitura ndo se adquire de maneira espontanea (Silva, 2003), exigindo ensino direto que se vai
prolongar ao longo da vida (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997).

No processo de aquisicao de leitura, interferem varios fatores, sendo eles os
processos intrapessoais, os interpessoais, os relacionados com as situacdes de aprendizagem
e os processos contextuais (Citoler & Sanz, 1993).

Ler caracteriza-se, assim, como “a base de quase todas as atividades que se realizam
na escola” (Colomer & Camps, 2002), revelando-se indispensdvel aos sujeitos (Viana, 2002).

No presente estudo exploratério, pretende-se conhecer qual o nivel de compreensao
de diferentes construcbes frasicas (Ativas, Passivas, Relativas, de Estrutura Clivada e de
Complemento Focalizado), em criancas do primeiro ciclo do ensino basico e ainda, comparar

esses resultados com a percecdo dos professores relativamente a dificuldade das mesmas.
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Os resultados obtidos serdo ainda confrontados com a frequéncia das construcdes frasicas
em estudo nos manuais escolares do 12 ciclo do ensino basico. Serdo equacionadas as
conclusdes possiveis ao nivel da melhoria da prova sob investigacao.

Sendo o principal objetivo desta investigacdo a selecdo dos tipos de frase que
deverdo integrar a versdo final da PROLEC-R, dos 5 tipos apresentados, restardao os 4 que se

revelem discriminativos.

Compreensao Leitora

A compreensdo leitora é um fator muito valorizado na educagdo, uma vez que as
aprendizagens escolares dependem da capacidade em interpretar a informacdo escrita.

Diferentes propostas tém sido apresentadas, a fim de definir este conceito.

Citoler (1996) revela que “ler ndo se reduz a descodificar palavras, mas sobretudo
significa compreender a mensagem escrita de um texto”. Assim, a descodificagao é vista
como uma condicdo necessaria mas nado suficiente a compreensao, sendo que a finalidade

da leitura sera compreender e ndo descodificar (Citoler, 1996; Cooper, 1990; Lopes, 2001).

Um outro grupo de autores e investigadores (Lencastre, 2003; Sanchez, 1993; Smith,
1988; Solé, 2001) revelam que a compreensdo é percebida como um processo de

construcdo ativa, na qual o leitor ndo se limita a receber informacao.

Um outro aspeto importante refere-se ao reconhecimento de que estdo associados a
compreensdo varios outros processos. Bartlett (1932) refere que a compreensdo leitora
requer esforco na procura de significado, que supde a construcao ativa e ainda o recurso a

algumas estratégias.

Citoler (1996) define entdo a compreensdo como “o produto de um processo
regulado pelo leitor e que se produz na interacdao entre a informacdo armazenada na sua

memodria e a que o texto lhe proporciona”.

Catald (2001) sugere igualmente que compreender um texto consiste em construir o
seu significado, realizando para tal um modelo mental que se torna mais rico a partir das
novas informagdes em contraste com outros conhecimentos ativados na memaria de longo

prazo. Outra dimensdo inscrita nesta definicdo prende-se com a interagdo texto—leitor.
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Autores como Cooper (1990) chegam mesmo a referir que na base da compreensio se
encontra a interacdo entre o leitor e o texto, ou seja, o leitor relaciona a informacao que é

apresentada pelo autor com informagdes que ja estdo memorizadas.

No entanto, também o tipo de textos e material que o sujeito pretende ler e
compreender interfere com essa mesma compreensao. O texto deverd estar adaptado ao

nivel académico, faixa etaria, ou seja, as caracteristicas do individuo que |é (Festas, 1994).

Sintetizando, a andlise das defini¢cdes aqui apresentadas sugerem algum consenso
entre as mesmas (o papel ativo e a finalidade); contudo, revela também algumas

particularidades.

Segundo o Programa Curricular do Ensino Basico (Reis et al., 2009), os alunos do
19Ciclo deverdo apresentar um desempenho na leitura capaz de diversas competéncias, tais

como:

e Deter o sentido global de um texto que lhes é apresentado;
e |dentificar o tema do texto e a informacgao acessoria;
e Relacionar a informacdo conseguida no texto com outros conhecimentos prévios;

e Realizar inferéncias e formular conclusées do texto, entre outras.

De acordo com o Curriculo Nacional do Ensino Basico (Ministério da Educacdo, 2011),
é esperado que alunos que estejam a concluir o 2%no de escolaridade tenham
competéncias de decifracdo de conteudos e consigam ler de modo fluente. No final do
19Ciclo do Ensino Basico, espera-se que as criangas ja consigam decifrar os textos
automaticamente, de modo a apreenderem com facilidade o que consideram importante

reter para formulacdes posteriores.

Processos da Compreensao Leitora

Os processos da leitura referem-se aos recursos e competéncias para abordar o
texto, sendo que os mesmos nao sdo sequenciais, mas sim simultaneos, realizando-se a

diversos niveis.
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Muitos sdo os investigadores que tém admitido uma série de processos subjacentes
a compreensao leitora. Destes sdo referidos a micro e a macroestrutura, a superestrutura, a

construcao de um modelo mental e a autorregulagao (Adrian, 2002; Catala, 2001).

Nesta mesma sequéncia, sdo ainda encontradas as cinco grandes categorias de
processos propostas por Irwin (1986): os microprocessos, 0S macroprocessos, 0s processos

de integracdo, os processos de elaboragdo e os processos metacognitivos.

Assim, os microprocessos permitem compreender a informacao incluida numa frase.
Para que esta seja compreendida, é essencial que o sujeito reconheca quais as palavras
escritas, saiba agrupda-las em grupos significativos e ainda selecionar os elementos
importantes da frase: microselecao (Adrian, 2002; Catald, 2001; Giasson, 1993; Irwin, 1986).
Sao considerados microprocessos, o reconhecimento das palavras, a leitura de grupos de

palavra e a microselegao.

Quanto ao reconhecimento das palavras, considera-se que os bons leitores fazem
rapidamente o seu reconhecimento, através da automatizacao desse mesmo processo. Esta
automatizacdo liberta energia para outros processos de nivel superior que precisam de uma
maior atencdo (Citoler, 1996; Morais, 1997). No confronto com o texto impresso, o leitor
descobre trés tipos de palavras: as palavras conhecidas, quer a nivel oral quer a nivel de
escrita; as palavras conhecidas a nivel oral mas desconhecidas a nivel da escrita e, ainda, as
palavras desconhecidas a nivel oral e de escrita (Catald, 2001; Irwin, 1986; Smith, 1999).
Ainda, alguns investigadores distinguem na leitura processos automaticos e processos
controlados. As criancas inicialmente tém de aprender de forma inconsciente e automatica.
Esta alteracdo permite-lhes reservar o tempo e a energia gasta inicialmente na

descodificacdo para a compreensao (Catald, 2001; Lopes, 2001).

De facto, o reconhecimento das palavras torna-se um processo central no ato de ler.
Se os processos de reconhecimento de palavras ndo forem ativados rapidamente na entrada
lexical adequada e se ndo criarem uma representacdo fonoldgica de qualidade para manter
a referida palavra na memdria de trabalho, os processos de compreensdo nao terdo os
materiais necessarios para realizar um trabalho eficaz e a compreensdo do texto ficara

comprometida (Spear-Swerling & Sternberg, 1996).
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A leitura de grupos de palavras é outra das dimensdes dos microprocessos e consiste
em utilizar os indicios sintaticos para identificar na frase quais os elementos ligados entre si
pelo sentido (Giasson, 1993; Irwin, 1986). O agrupamento dos elementos de significacao
permite uma leitura mais fluida sem esforco e a leitura dos grupos de palavras torna-se
assim um processo basico utilizado pelos bons leitores (Allington, 1983; O’Shea & Sindelar,
1983). Este é um processo que exige uma participacdo ativa por parte do leitor (Giasson,

1993; Irwin, 1986).

A microselecdo constitui a terceira dimensdo importante dos microprocessos,
levando o leitor a decidir qual é a informagdo que deve ser retirada numa frase (Giasson,
1993). Este é um processo importante, pois como a capacidade de memoaria é limitada, o
leitor deverd ter estratégias adequadas, de modo a selecionar a informacdo a suster
(Kintsch, 1987). Numa fase inicial de aprendizagem, o individuo pode ter problemas em
reter elementos de informacdo, porque a sua memdria a curto prazo esta ocupada com

processos nao automatizados (Giasson, 1993).

Os macroprocessos estao orientados para a compreensdao do texto no seu todo.
Estes englobam a identificacdo das ideias principais, o resumo e a utilizacdo da estrutura do

texto (Laurent, 1985).

A ideia principal € um conceito que deve ser definido de maneira especifica. Uma das
causas para a confusdo por vezes criada em torno do que se entende por ideia principal
advém do facto de esta ser diferente de acordo com os diversos tipos de texto. Num texto
narrativo, a ideia principal esta relacionada com os acontecimentos e com a sua
interpretacdo, enquanto nos textos informativos, o importante pode ser um conceito ou
mesmo uma regra (Williams, 1986). Uma outra causa para tal confusdo reside na auséncia
de distincdo entre o assunto de um texto e a ideia principal de tal texto (Williams, 1986).
Para a identificacdo das ideias principais de um texto, é portanto necessario seguir um
conjunto de estratégias. Ao processar o texto, o leitor constréi uma macroestrutura mental
do mesmo. Esta compreende a descricdo semantica abstrata do seu conteddo e um resumo
mental do tema e das ideias principais. O leitor comecga entdo a construir esta representacao

do significado, aplicando macro regras a cada uma das proposi¢des do texto. A partir das
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primeiras informacdes, o leitor contrasta agora a nova informacdo com a que ja tinha

(Colomer & Camps, 2002).

Ainda, como macroprocesso, a capacidade de resumir é frequentemente requerida
na vida diaria (Laurent, 1985). Para compreender um texto, o leitor precisa construir uma
representacdo global do mesmo (Kintsch & Van Dijk, 1978). Para Laurent (1985), o resumo é

guando se reescreve um texto, preenchendo trés objetivos:

1) A conservacdo da equivaléncia informativa (deve representar o pensamento do

autor e conter as informagdes essenciais);

2) A reducdo de informacdo nas palavras (mantém apenas a informacdo

fundamental do texto);

3) A adaptacdo a uma nova situacdo de comunicacdo (é escrito em fungdo do

publico-alvo).

Apoiando-se no modelo de Kintsch e Van Dijk (1978), foram entdo identificadas trés
regras de realizacdo de um resumo: a eliminagao, que consiste em eliminar informacao
secunddria; a substituicdo, que consiste em substituir uma lista de elementos por um sé

termo e, ainda, a macro sele¢do, que consiste em construir uma frase com a ideia principal.

Associado ao processo de resumo, surge também a nocdo de ideia principal. Ambas
desenvolvem-se gradualmente e ndao deverdao estar dominadas antes do final do 12 ciclo

(Brown & Day, 1983).

Ainda, enquanto macroprocesso, a estrutura do texto esta relacionada com a
organizacdo das ideias do mesmo. Os leitores fluentes utilizam a estrutura do texto para
compreenderem e reterem melhor as informac6es. Quando a estrutura ndo é clara, torna-se
mais dificil a sua leitura (Thorndyke, 1977). Cooper (1990) realca que um leitor tem de estar
capacitado para por um lado perceber como é que o autor estruturou as ideias e a
informacdo e por outro relacionar as ideias do texto com outras que ja estejam
armazenadas na sua memoria. Um leitor habil utiliza a estrutura dos textos informativos

para compreender melhor a informagao apresentada (Richgels et al., 1987).
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Os processos de integracdo permitem aos sujeitos estabelecer relacdo entre as
frases. Os dois elementos principais da coesdo sdo os referentes e conectores e ainda as

inferéncias (Giasson, 1993).

Os referentes sdo entendidos como as palavras utilizadas para substituir outras, tais
como “meu”, “seu”, etc... Segundo Baumann e Stevenson (1986), sdao apresentados trés
elementos relevantes na definicdo dos referentes: o referente é o conceito que serd

substituido; o tempo que substitui o antecedente e ainda a relagdo entre X e Y.

Os conetores sdo palavras que ligam dois fatores ou que podem ser usadas para unir
duas frases ou proposicdes. Estes podem ser implicitos ou explicitos, sendo que a maioria

dos individuos compreende mais facilmente os explicitos (Giasson, 1993).

Ainda nos processos de integra¢do, a interpretacdo dos textos é feita através de um
conjunto de esquemas individuais que cada sujeito possui (Puente, 1991). O texto é entdo

compreendido por conexdes légicas estabelecidas entre as ideias (Johnson, 1989).

Quanto as inferéncias, sdo indispensaveis a construcao das relagdes entre frases,
tendo deixado de ser considerado um processo e passado a ser reconhecido como um

conjunto de tipos de inferéncias (Johnson & Johnson, 1986).

Nos processos de elaboracdo, pretende-se que o leitor faca multiplas inferéncias.
Nestes processos sdao encontradas diversas componentes: realizacdo de previsdes,
construgao de uma imagem mental e as consequentes respostas afetivas, o raciocinio e

ainda a integracdo da informacdo do texto nos seus conhecimentos prévios.

As previsdes sdo hipoteses que o leitor formula sobre o que vai acontecer a seguir no
texto. Existem duas categorias de previsdes: as que se baseiam no conteddo do texto e as
gue se baseiam na sua estrutura (Giasson, 1993). As previsGes sdo um dos processos
utilizados pelos bons leitores. O seu papel consiste em aumentar a motivacdo e o

envolvimento, melhorando a sua compreensdo (Giasson, 1993).

Ainda nos processos de elaboracdo, as imagens mentais intervém de diversas
maneiras nos processos de leitura: permitem aumentar a capacidade da memodria de

trabalho durante a leitura, facilitam a criagcdo de analogias, servem como meio de estrutura
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e conservacao da informacdo retirada da leitura, aumentam o grau de envolvimento do

leitor e ainda o interesse e o prazer na leitura (Long et al., 1989).

Sao diversas as operagdes que permitem a um leitor raciocinar, ou seja, tratar o
conteddo do texto, analisa-lo; sendo importante que se realizem juizos sobre o texto
(Giasson, 1993). E fundamental ensinar as criancas a fazer juizos sobre o contetdo de um
texto do seu ponto de vista pessoal, a distinguir factos de opiniGes ou ainda a analisar a

intencdo do autor (Pearson & Johnson, 1978).

Com frequéncia, o leitor cria relagbes entre o texto e os seus conhecimentos
anteriores. Segundo Cooper (1990), a interacdo entre o leitor e o texto é o fundamento da
compreensdo. Este processo de armazenar nova informacdo proxima da antiga é parte da
sequéncia do processo de compreensdo. A experiéncia prévia do leitor e os conhecimentos
adquiridos com tal experiéncia sdo elementos essenciais para compreender um texto

(Cooper, 1990).

Por fim, os processos metacognitivos sdo referentes aos conhecimentos que o leitor
tem sobre o processo de leitura (Giasson, 1993). Estes processos exigem a utilizacdo de
estratégias de estudo que facilitem a aquisicdo de conhecimentos novos. Assim, quando se
trata de processos metacognitivos aplicados a leitura denomina-se de meta compreensao
(Paris et al., 1987). Existem duas correntes respeitantes a metacompreensdo. A primeira
baseada nos trabalhos de Flavell (1981), que se centra no conhecimento de processos
cognitivos e a segunda relativa aos estudos de Brown (1980), que se orienta para a gestao

de processos cognitivos (Paris et al., 1987).

Baseados numa perspetiva de “psicologia da leitura”, Citoler (1996) e Garcia (1995)
consideram que a leitura implica quatro grandes processamentos: o percetivo, o lexical, o
sintatico e o semantico, funcionando de um modo interativo e paralelo (Santos & Navas,

2002).

Assim, quanto ao processamento percetivo, sabe-se que para uma mensagem ser
processada esta tem de ser previamente reconhecida e analisada pelos sentidos do leitor

(Garcia, 1995).
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Quanto ao processamento lexical, entende-se que, uma vez identificadas as unidades
linguisticas, o processo seguinte é o de obter o significado da palavra (Sanchez & Jiménez,
2001). Refere-se a um conjunto de operagdes que sdo necessdrias para se atingir o
conhecimento que o individuo tem sobre as palavras e que se encontra no léxico mental

(Citoler, 1996; Garcia, 1995).

Quanto ao processamento sintdtico, sabe-se que o reconhecimento das palavras é
uma tarefa importante nos processos da leitura, contudo, é na rela¢do entre as palavras que
se encontra a mensagem pretendida na leitura de um texto (Sanchez & Jiménez, 2001). Este

diz respeito ao dominio das regras que definem a formacao de frases (Sim-Sim, 1998).

O processo de andlise sintatica agrupa trés operacdes principais: a atribuicdo de
rétulos as diversas dreas de palavras que compdem a frase; a especificacdo da relagdo
existente entre as componentes da frase e, a construgdo de uma estrutura sintdtica que
facilite a extracdo de significado (Cuetos, 1990). O dominio sintatico pode interagir com o
desempenho na leitura em dois niveis. O primeiro relaciona-se com a possibilidade de o
leitor se automonitorizar na compreensdo e o segundo com a facilitacdo da descoberta e
apreensdo de correspondéncias grafema/fonema, que até entdo desconhecia (Tunmer,

1990).

Por fim, o processamento semantico consiste em extrair o significado do texto e
integrad-lo nos seus conhecimentos anteriores (Sdnchez & Jiménez, 2001). Para além de
captar os significados, os processos semanticos pretendem integrar a nova informagao no

conhecimento previamente adquirido (Citoler & Sanz, 1993; Sousa, 2000).

Contudo, quando se fala de compreensao leitora é importante falar dos modelos de

leitura.

Modelos Explicativos da Leitura
Quando se fala dos processos de leitura, é necessario ter em conta diversos modelos.

A partir dos anos setenta, sdo inumeras as investigacdes que se realizam, subjacentes

a leitura, tais como Goodman (1976), Cunningham e Ferman (1984) ou mesmo Smith (1999).
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Os modelos que serdo apresentados tém sido os mais relatados na literatura no
campo da leitura. Estes sao classificados como ascendentes, descendentes e ainda modelos

de dupla via (Santos, 2000; Silva, 2003).

Os modelos ascendentes descrevem a compreensao da linguagem escrita como um
processo que parte de um estimulo e que passa por varias fases onde é organizado e
provido de sentido e significado. Tal processo tem o seu inicio na visdo das letras e na
integracdo das mesmas em palavras e frases (Rebelo, 1993). Os modelos ascendentes
(Festas, 1994) consistem sobretudo na transformacdo grafema-fonema e defendem que a
Unica via que permite o acesso ao léxico é a via fonética (Festas, 1994). Os defensores
destes modelos consideram que as palavras sdo processadas da esquerda para a direita e

memorizadas para uma posterior construgao frasica (Festas, 1994).

Em suma, estes modelos ddo prevaléncia ao ensino das correspondéncias grafo-
fonéticas, como base da aprendizagem da leitura (Simdo, 2002). De acordo com o0s seus
defensores, a origem das diferencas individuais verificadas na leitura esta na descodificacao,
sendo o leitor fluente aquele que domina processo (Stanovich, Cunningham & Ferman,

1984).

Os modelos ascendentes foram elaborados ao longo dos anos setenta, época em que
havia ainda uma reduzida investigacdo no campo da leitura. Nesse sentido, varias sdao as
criticas que tém sido apresentadas aos mesmos: Estes modelos consideram a via fonoldgica
como a Unica via de acesso ao significado e sentido das palavras. Tal consegue ser
contrariado com base em estudos realizados no ambito dos paradigmas da tarefa de decisao
lexical e do tempo de laténcia na nomeacdo de palavras. Um estudo levado a cabo por
Coltheart et al. (1979) revelou que, quando é pedido aos sujeitos que participam em
investigacOes, que digam se um determinado conjunto de letras apresentado é ou ndo uma
palavra, nem sempre se verificam efeitos de superioridade das palavras regulares

relativamente as irregulares (Martins, 1996; Silva, 2003).

No que concerne aos Modelos Descendentes sabe-se que estes diferem em diversos
parametros dos modelos ja referidos. Os modelos descendentes perspetivam o ato de ler
como um “jogo de adivinhas psicolinguisticas”, ou como uma “reducao da incerteza”,

deixando de lado a ideia de que para ler se necessita de processar letra a letra ou palavra a
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palavra (Silva, 2003). Dao maior importancia aos conhecimentos sintaticos e semanticos do
gue aos fonoldgicos (Rebelo, 1993). Os modelos descendentes partem do principio de que
ler é compreender. Perante um texto, o leitor elabora expectativas e posteriormente
formula hipdteses em torno do seu contetdo (Simdo, 2002). Os defensores destes modelos
consideram que o reconhecimento das palavras é o mecanismo mais importante de acesso

ao sentido, do ponto de vista percetivo (Silva, 2003).

Uma primeira questdo colocada a este tipo de modelos prende-se com o facto de se
registar uma certa imprecisdo em relacdo aos niveis a partir dos quais o leitor faz as suas
predicOes, visto que nado fica claro se tais sdo elaboradas a partir do contexto geral, da
estrutura gramatical, das palavras ou das letras. E ainda questionavel a via utilizada na
leitura, considerando-se que se a via visual fosse a Unica envolvida na leitura ndo haveria
forma de explicar como é que os leitores conseguem ler palavras desconhecidas (Martins &

Niza, 1998).

Ao comparar os modelos anteriores, ambos apresentam respostas incompletas sobre
0 modo como os sujeitos realizam o processamento da informacgao lida (Samuels & Kamil,

1984).

De modo a ultrapassar as insuficiéncias encontradas nestes modelos surgem mais

recentemente os modelos de dupla via.

Os modelos de dupla via baseiam-se no pressuposto de que durante a leitura todas
as fontes de informacdo estdo em agdao simultaneamente: a identificacdo de letras, a
traducdo em sons, a compreensdao e a formulacdo de hipdteses para descobrir o seu
significado estdo implicadas no processo, “numa relacdo de interdependéncia” (Rebelo,
1991). Os modelos de dupla via resumem-se a uma sintese dos modelos acima descritos.
Estes tém como principal caracteristica o facto de encararem que cada nivel,
independentemente da posicdo na hierarquia do processo, pode criar interacdo com
qualquer outro nivel, visto que todos convergem de igual modo para a eficacia da leitura

(Santos, 2000; Simédo, 2002).

O principal representante destes modelos, Stanovich (1980), desenvolveu o modelo

interativo-compensatdrio. Este consegue, explicar a contradigdao aparente encontrada em

Psicologia, Educacdo e Cultura . Vol XVIL N2 1 . Maiode2013 Pag. 47


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

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

muitas investigagdes: os maus leitores revelam maior suscetibilidade ao contexto do que os
bons. No fundo, o modelo interativo-compensatdrio defende que as fases do processo ndo
sé interagem como se influenciam entre si. Isto porque, neste processo também pode ser
compensado qualquer défice numa fonte de conhecimento através de outras fontes mais

desenvolvidas (Samuels & Kamil, 1984).

Os modelos de processamento de informacdo interativos pressupdem a existéncia de
um processamento paralelo com feedback entre os diversos niveis. A compreensao resulta,
assim, como uma consequéncia da interacdo entre os processos ascendentes (que ativam o
conhecimento relevante) e processos descendentes, onde o conhecimento ativado ajuda a
compreender e a integrar “niveis de informacdo inferiores”. A importancia de uma
direcionalidade do processamento dos modelos de compreensado é realgada, pois diminui,

dando assim origem a um sistema mais amplo (Lencastre, 1994; Silva, 2003; Viana, 2002).

Estes modelos realcam os processos, ao invés das representacdes. Os niveis
superiores dependem dos resultados elaborados pelos niveis inferiores e vice-versa. Estes
niveis ou fases sdo geralmente processados em paralelo, ou seja, concorrem entre si
(Lencastre, 1994). Nesta perspetiva, ler é ser capaz de, ao mesmo tempo, compreender e
pronunciar a linguagem escrita (Ellis, 1989). Estes modelos partem da hipdtese
construtivista que se deve representar ou organizar a informacdao em funcdo dos
conhecimentos prévios do leitor. E neste seguimento que consideram que uma das causas
das diferencas individuais entre os leitores encontra-se nos diferentes conhecimentos que
estes ja tém quando leem um texto e que lhes permite compreender (ou ndo) o que o autor
escreveu (Martins, 1996). Os leitores utilizam assim diferentes estratégias, em funcdo do
tipo de texto com que se confrontam (Martins & Niza, 1998). Em contrapartida, os alunos
gue ndo sabem como proceder, em momentos de aprendizagem, apresentam um défice
manifesto em varios dominios: memadria, compreensdo de texto, leitura e aquisicdo de

vocabulario (Albuquerque, 2001).

Surge, assim, neste contexto de psicologia da leitura, a importancia de concetualizar
0s processos sintaticos e as estruturas gramaticais pois sdo imprescindiveis nos processos de

leitura e compreensao.
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Processos Sintaticos: Estruturas Gramaticais — Concetualizagao

Os processos sintaticos atuam sobre as palavras ordenadas em sequéncia, ou seja, as
frases, processando assim as estruturas gramaticais das mesmas. Estes processos permitem
gue se proceda a identificacdo dos diversos componentes que fazem parte da constituicdo
das frases. Na realidade, os processos sintaticos fazem referéncia as estruturas gramaticais
basicas da linguagem para que o leitor compreenda a relacdo das palavras entre si (Marotto,

2000).

As palavras por si s6 permitem ativar os significados das mesmas que mantemos
armazenados na nossa memoria, no entanto, ndo nos transmitem quaisquer mensagens.
Para podermos obter alguma informacao relevante e por vezes nova é necessario que essas
mesmas palavras se encontrem agrupadas numa estrutura maior, como é o caso das frases

(Cuetos, 2004).

Neste sentido, quando iniciamos um processo de leitura, precisamos ndo so de
conhecer e reconhecer as palavras que ai se encontram mas também compreender a
organizacdo existente na frase, isto é, devemos saber qual o papel que cada palavra
desempenha naquela frase (Cuetos, 2004). Para que tal aconteca, é essencial que os sujeitos
possuam estratégias do dominio do processamento sintdtico. Uma das estratégias mais
conhecidas consiste na aplicacdo das fungdes sintaticas de uma frase ativa, ou seja,
identificar numa frase ativa como “A menina usou o vestido”, que o sujeito corresponde ao
primeiro nome e que sobre o segundo nome é exercida a agao do verbo. Isto &, a frase tem
uma estrutura: nome-verbo—nome (Cuetos, 2004). Esta é uma das estratégias mais
utilizadas nas frases ativas, no entanto, quando se altera a ordem/sequéncia das frases e
estas se transformam em frases passivas, “O vestido foi usado pela menina”, ou em outras
construcOes frasicas que alteram completamente a ordem a que o sujeito esta habituado,
“O vestido veste-o a menina”, encontram-se imensas dificuldades ao nivel do
processamento dos individuos. Estas dificuldades notam-se posteriormente na leitura dos

sujeitos e podem mesmo levar a dificuldades de aprendizagem (Cuetos, 2004).

As frases apresentadas nesta versdo experimental, Ativas, Passivas, Relativas, de
Estrutura Clivada e de Complemento Focalizado, tentam refletir a tipologia frequente,

embora, obviamente, em graus diferenciados, no l|éxico oral e escrito, do portugués
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europeu. Mesmo sabendo que as frases de estrutura clivada e de complemento focalizado
serdo teoricamente mais dificeis, porque menos frequentes e menos treinadas neste ciclo
de escolaridade, ha necessidade de encontrar e disponibilizar posteriormente frases que
sejam precipitantes diferenciais de compreensdo. Assim, para encontrar os 4 tipos finais,

tentaremos ensaiar o comportamento das criangas sob 5 tipos distintos.

Método

Objetivo Geral

O objetivo geral e final deste estudo é a selecdo das construcdes frasicas que
deverdo integrar a versdo final da prova “Estruturas Gramaticais” da PROLEC-R, sendo um

contributo para os estudos de afericdo desta bateria para a populagao portuguesa.

Especificamente, pretende compreender-se qual o perfil de resposta para cada tipo

de frase, assim como qual o perfil interfrases resultante.

Em concomitancia com este propdsito, pretende analisar-se a percecdo dos
professores relativamente ao grau de dificuldade dos tipos de frase e ainda a frequéncia
dessas estruturas gramaticais nos manuais escolares. Ird ainda analisar-se a relacdo entre

estes dois aspetos.

Participantes

Para a realizacdo desta investigacdo, recolhemos dados de alunos de um
agrupamento de escolas publico. Para o efeito, foram solicitadas autorizacGes quer a
direcdo do agrupamento quer ainda aos encarregados de educacao de todos os alunos que

se enquadravam nas faixas etarias necessarias ao desenvolvimento do estudo.

A amostra da investigacdo divide-se em dois grupos. Um corresponde aos 307 alunos
gue responderam a prova “Estruturas Gramaticais” e outro que corresponde aos 27
professores que preencheram o questiondrio de percecao de dificuldade das estruturas

gramaticais em analise.
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Relativamente ao grupo dos alunos respondentes da prova, estes pertencem ao
primeiro ciclo, distribuindo-se pelo 22ano (N=103), 3%no (N=117) e 4%no (N=87). Dos
alunos participantes, 145 s3ao do sexo masculino e 162 do sexo feminino. As suas idades
variam entre os 7 e os 9 para o 22ano de escolaridade, entre os 8 e os 10 anos para o 3%ano
e ainda entre 0s 9 e os 11 anos para o 42ano. A data, 81 criancas tinham 7 anos, 107 tinham
8 anos, 102 tinham 9 anos, 15 tinham 10 anos e apenas 2 tém 11 anos de idade (cf. Quadro
[). De referir, ainda, que a maioria ndo tem qualquer reprovacao. Para além disso, quando
guestionados sobre a sua motivacdo para a leitura, estes apresentaram-se na sua maioria

motivados para essa tarefa.

Quanto a amostra de professores (N=27), estes lecionam em escolas do distrito de
Coimbra e Leiria. Verifica-se um maior nimero de sujeitos do sexo feminino, com idades

maioritariamente situadas entre os 30 e os 45 anos.

Instrumentos

Antes de cada uma das aplicacdes individuais da prova, aos alunos, foi realizada uma
entrevista, com o objetivo de recolher dados de caracterizacdo dos sujeitos envolvidos no
estudo. Posteriormente, foi inquirido um grupo aleatério e voluntario de professores, por

forma a recolher a perceg¢ao do grau de dificuldade das provas.

Questionario Sociodemografico

Os campos principais do questiondrio sociodemogrdfico remetem para os dados

pessoais da crianca, os dados escolares e caracterizacdo da situacdo escolar.

Questionario de percecdo dos professores

O questiondrio de percegdo dos professores foi criado com o intuito de conhecer a
sua avaliacdo e opinido relativamente a prova, o grau de dificuldade dos tipos de frases alvo.

A cotagao das questdes, numa escala do tipo Likert de cinco pontos, é de 0, correspondente
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a um nivel “Muito facil” e de 5, correspondendo a “Muito dificil”. O questionario tem, ainda,

questdes de resposta dicotdmica (sim/ndo) e uma outra de resposta aberta.

A PROLEC-R (Figueira & Lopes, versao de investigacdo)

A PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez, Ruano & Arribas, 2009), Bateria de Provas de
Leitura, foi revista a partir de uma prova inicial, concebida em 1996, sendo que atualmente
se apresenta, ndo s6 melhorada mas também alargada em termos etarios (do 12 ao 62 ano
do ensino basico). E constituida por nove provas que pretendem avaliar o desempenho dos
sujeitos na leitura. Esta avaliacdo é concebida através da andlise da resposta a quatro
processos: Reconhecimento de Letras, Processos Léxicos, Processos Sintaticos e Processos

Semanticos.

Os processos de Reconhecimento de letras envolvem as provas 1 e 2. A prova 1
(“Nome ou Som das Letras”) implica a leitura de 23 letras do alfabeto, sendo que as trés
iniciais servem apenas de exemplo. A leitura das restantes é cronometrada e avalia o
reconhecimento das letras apresentadas. A precisdao é também avaliada nesta prova, através
do tempo que o sujeito utiliza para termind-la. A prova 2 (“Igual — Diferente”) tem na sua
constituicdo palavras e pseudopalavras, agrupadas em 20 pares, sendo metade iguais e
metade diferentes. Esta é também uma prova cronometrada e pretende analisar a atencgao
do sujeito e também a sua capacidade em segmentar, reconhecer e classificar os pares de

palavras.

Os processos léxicos compreendem as provas 3 e 4. A prova 3, “Leitura de Palavras”,
consiste na leitura cronometrada de um conjunto de 40 palavras, sendo 13 palavras muito
frequentes, 14 de frequéncia média e as restantes 13 pouco frequentes, do |éxico nacional,
a partir da CORLEX (2003). O tempo despendido na execu¢do da prova é também
considerado, de forma a avaliar a precisdo do sujeito. A prova 4, “Leitura de
Pseudopalavras”, consiste, igualmente, na leitura cronometrada de um conjunto de 40
palavras sem significado, as pseudopalavras. As pseudopalavras foram encontradas a partir
das palavras utilizadas na prova anterior, apenas com ligeiras altera¢des de letras ou silaba

iniciais ou terminais, sendo, por isso, semelhantes a lista de palavras apresentadas na prova
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anterior. Esta prova pretende avaliar a capacidade em ler palavras sem significado bem

como a precisao de leitura.

Dos processos sintaticos fazem parte as provas 5 e 6. A prova 5, “Estruturas
Gramaticais”, tem como principal finalidade avaliar a compreensdo no processamento
sintatico de frases com diferentes estruturas gramaticais. Nesta versao ensaistica, e objeto
do presente estudo, sdo apresentadas 20 frases referentes a 5 estruturas diferentes, 4 de
cada tipo: Frase Ativa, Frase Passiva, Frase Relativa, Frase de Estrutura Clivada e Frase de
Complemento Focalizado. Para cada frase, sdo apresentadas 4 imagens ilustrativas, sendo
gue apenas uma corresponde a resposta correta, funcionando as restantes como meio de

dispersao.

A versdo utilizada no presente estudo é uma versao alternativa, integrando cinco

tipos, ao invés de quatro, na futura versao final. Como exemplos, temos:

e Frase Ativa - “A menina estd a beijar o menino.”;

e Frase Passiva - “O médico é salvo pelo policia.”;

e Frase Relativa - “O bombeiro que esta vestido de azul molha o palhago”;
e Frase de Complemento Focalizado - “O gato, ataca-o o rato.”;

e Frase de Estrutura Clivada - “E o pai que repreende a menina.”

A prova 6, “Sinais de Pontuacdo”, consiste na leitura de um texto que integra 11
sinais de pontuacdo: 4 pontos, 1 virgula, 3 exclamagdes e 3 interrogac¢des. Esta leitura é
cronometrada e pretende avaliar a forma como o sujeito encara os sinais de pontuacao

existentes no texto em questao.

Por fim, os processos semanticos incluem as provas 7, 8 e 9. A prova 7,
“Compreensao de Frases”, pretende verificar a capacidade do sujeito em retirar o
significado das frases apresentadas e é constituida por 16 frases, nas quais o sujeito é

convidado a realizar algumas tarefas.

A prova 8, “Compreensdo de Textos”, é constituida por 4 textos (2 narrativos e 2
expositivos), lidos pelo sujeito e para os quais sdo colocadas varias questdes sobre os
mesmos, de modo a analisar a compreensao de cada texto lido. Esta prova conta com 4

guestdes para cada um dos textos, remetendo para respostas literais e inferenciais.
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III

A prova 9, “Compreensdo Oral”, é constituida por dois textos expositivos lidos em
voz alta pelo examinador e pretende avaliar a compreensdo do sujeito relativamente a
informagdo que ouve. Para cada texto, sdao colocadas novamente 4 perguntas sobre
informacdes do texto, remetendo, igualmente, para respostas literais e inferenciais (Cuetos

et al., 2009).

Procedimentos

Foi selecionada uma amostra de criancas que se encontravam a frequentar o
primeiro ciclo do ensino bésico, de um agrupamento publico de escolas da regido Centro. E
de realcar que os alunos do 12ano ndo foram retidos para a amostra pois um dos requisitos

da aplicacdo da prova era a leitura auténoma das frases.

Assim, em primeiro lugar, foi solicitada uma autorizacdo junto da dire¢ao do
agrupamento, que foi concebida no inicio de janeiro de 2012. Foram enviados os pedidos de
autorizacdo aos encarregados de educac¢ao de todos os alunos, visto que todos os

professores concordaram em participar no estudo.

A administracdo da prova “estruturas gramaticais” é de aplica¢do individual e foi
realizada apds o questiondrio sociodemografico a cada uma das criangas autorizadas. O
tempo de aplicagdo dispensado para aplicagdo da prova bem como do questionario foi
variavel, dependendo do tempo de resposta e do desempenho da crianga, ndo excedendo

0s 15 minutos.

Quanto ao questiondrio aos professores sobre a percecao do grau de dificuldade da
prova apresentada aos alunos, este foi recolhido junto de professores voluntarios de

diversas escolas publicas de Coimbra e Leiria.

Apds as recolhas de dados, procedeu-se a construcdo da base de dados no SPSS,

versao 20.0.
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Resultados

Foram realizadas andlises descritivas de frequéncia, analise dos itens, pela
apresentacdo da média, moda, desvio-padrao, valor minimo e maximo. Pretende verificar-
se, igualmente, as respostas aos diferentes tipos de frases em funcdo do ano de
escolaridade, ou seja, pretende conhecer-se e entender-se qual o perfil de respostas entre
os diferentes anos de escolaridade. Foi ainda realizada uma analise descritiva das respostas

ao questiondrio de percecao dos professores.

Confrontamos, igualmente, os resultados obtidos na prova “Estruturas Gramaticais”

com os resultados das percec¢des dos professores.

Analise descritiva

Verifica-se, nos alunos do 2%no, um intervalo entre 1 e 4 acertos para as
construcdes de estrutura clivada (EC), sendo M=3,40 e DP=0,745; entre 1 e 4 acertos para as
frases ativas (A), sendo M=3,58 e DP=0,679; e ainda entre 1 e 4 acertos, para as frases
passivas (P), em que M=3,29 e DP=0,870. Nas frases relativas (R), o niumero de acertos varia
entre 0 e 4, sendo M=3,23 e DP=0,843 e, por fim, verifica-se que nas frases de complemento

focalizado (CF), o intervalo é de 0 e 3 acertos, sendo M=0,64 e DP=0,815.

Relativamente a distribuicdo do nimero de acertos realizado pelos alunos do 22ano
de escolaridade nas quatro frases respeitantes ao tipo EC, verifica-se que a maioria dos
sujeitos acertou todas as frases tal como para as frases do tipo A, P e R. Nas frases do tipo

CF, a maioria dos alunos nao acertou qualquer frase.

Em relacdo aos alunos do 32 ano de escolaridade, os acertos variam entre 2 e 4, para
as construcdes de EC, com uma média M=3,66 e um desvio-padrdao DP=0,590; entre 1 e 4
acertos, para as frases A, sendo M=3,64 e DP=0,663; entre 1 e 4 acertos, para as frases P,
com M=3,57 e DP=0,711; e entre 1 e 4 acertos, para as frases R, em que M=3,47 e DP=0,783.
Por fim, o nimero de acertos varia entre 0 e 3 acertos, para as frases de CF, sendo M=0,50 e

DP=0,703.
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Nos alunos do 32%no de escolaridade, verifica-se que para os tipos EC, A, P e R, a
maioria acertou por completo todas as frases. Relativamente ao tipo CF, mais uma vez, a

maioria dos alunos nao obteve qualquer acerto neste tipo de frase.

Por fim, ao nivel dos alunos do 42 ano de escolaridade (n=87), verifica-se que o
numero de acertos nas frases do tipo EC varia entre 2 e 4 acertos, sendo M=3,60 e
DP=0,600; relativamente ao tipo A, estas variam também entre um minimo de 2 e um
maximo de 4 acertos, em que M=3,68 e DP=0,581; entre 1 e 4 acertos para o tipo R, em que
M=3,63 e DP=0,684; entre 0 e 4 acertos para as frases do tipo P, em que M=3,47 e DP=0,760
e, ainda, igualmente, entre 0 e 4 respostas corretas, para as frases do tipo CF, sendo M=0,32

e DP=0,785.

Nos alunos do 4%no de escolaridade, verifica-se que para os tipos EC, A, P e R, a
maioria dos alunos apresenta (a semelhanca dos grupos anteriores) acertos em todas as
frases das referidas estruturas gramaticais. Em relacdo as frases do tipo CF, constata-se que,

novamente, a maioria dos sujeitos deste grupo nao apresentaram qualquer acerto.

Assim, somos de referir que os alunos do 2%ano resolvem e compreendem com
maior facilidade as frases ativas, seguida das frases de estrutura clivada. Comparativamente,
verifica-se que os alunos do 32ano de escolaridade apresentam uma média mais elevada de
acertos nas frases de estrutura clivada, em relagcdo aos restantes tipos de frase, sendo a
média das respostas da frase ativa muito préxima da anterior. Os alunos do 4%ano de
escolaridade, na sua maioria, acerta as frases do tipo Ativo, seguido das frases Relativas

(Quadro I).
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Quadro I: Analise Comparativa dos resultados médios de todos os anos de escolaridade.

22Ano (n=103) 32Ano (n=117) 42Ano (n=87)
L . Desvio- L . Desvio- L Desvio-
Média Padrao Média Padrao Média Padrao
EC 3,40 0,745 3,66 0,590 3,60 0,600
A 3,58 0,679 3,64 0,663 3,68 0,581
3,29 0,870 3,57 0,711 3,47 0,760
CF 0,64 0,815 0,50 0,703 0,32 0,785
R 0,23 0,843 0,47 0,783 3,63 0,684

Questionario de Percegdo dos professores

VerificdAmos que, segundo os professores, as frases Ativas sdo consideradas as mais
faceis. Esta estrutura gramatical foi considerada como “Muito Facil”, por 18 professores,

“Moderadamente Facil”, por 8, e ainda “Moderadamente Dificil”, por 1 professor.

As frases Passivas foram consideradas “Muito Facil”, por 12 professores,

“Moderadamente Facil”, por 9 professores, “Facil” por 4 e ainda, “Dificil” por 2 professores.

Quanto ao grau de dificuldade da frase do tipo Relativo, foi considerada “Muito
Facil”, por 9 professores, “Moderadamente Facil”, por outros 9 professores, “Facil”, por 5

professores, “Dificil”, por 3 e, ainda, “Moderadamente Dificil”, por 1 professor.

As frases de complemento focalizado foram consideradas como “Muito Facil” por 1
professor, “Moderadamente Facil” por 4 professores, “Facil” por 1 outro professor, “Dificil”

III

por 4, “Moderadamente Dificil” por 8 e ainda “Muito Dificil” por 9 professores.

Finalmente, no tipo de frase de Estrutura Clivada, verifica-se que 7 professores
consideraram a frase de Estrutura Clivada “Muito Facil”, 7 professores consideraram-na
“Moderadamente Facil”, 8 consideraram “Facil”, 2 professores classificaram-na como

“Dificil”, 1 como “Moderadamente Dificil” e 1 como “Muito Dificil”.

Uma ultima questdao apresentada ao grupo de professores pretende conhecer a

opinido sobre em que ano/ciclo consideram que é atingido um nivel de compreensdo muito

Psicologia, Educacdo e Cultura . Vol XVIL N2 1 . Maiode2013 Pag. 57


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

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

bom para cada tipo de frase. Assim, relativamente ao tipo de frase Relativa, verifica-se que
17 professores consideram que este nivel de compreensao sera atingido ao longo do 1%ciclo,

7 ao longo do 2%ciclo e ainda 3 professores consideram que tal s6 acontecera no 39ciclo.

Relativamente ao tipo de frase Passiva, 23 professores consideram que o nivel de
compreensao muito bom é atingido ao longo do 1%ciclo, 3 consideram que sé acontecera ao

longo do 2%ciclo e apenas 1 considera que tal so se ird verificar no 3%ciclo.

Quanto a construgdo frasica do tipo Ativo, 23 Professores consideram que esta frase
consegue ser compreendida muito bem no 19ciclo e apenas 4 professores consideram que

serd apenas no 2%ciclo.

Quanto as frases de Estrutura Clivada, 6 professores consideram que o nivel de
compreensdao muito bom é adquirido até ao culminar do 2%no de escolaridade, 8
consideram que acontece no 3%no de escolaridade, 6 professores consideram que
acontecera no 4%ano, 4 que acontecerd apenas no 5%no, 1 professor no 7%2ano, outro no

82ano e ainda outro no 92ano.

Por fim, nas frases de Complemento Focalizado, 3 professores consideram que o
nivel de compreensao muito bom é adquirido no 3%2ano de escolaridade, 6 professores no
4%no e outros 6 no 52, 3 professores consideram que tal sé se verificard no 6%no, 2
professores no 72ano, 3 professores no 82 e outros 3 no 9%no e ainda 1 professor que

considera que este nivel de compreensao soé sera atingido no Secundario.

Analise Relacional

Comparando e relacionando os resultados obtidos na prova “Estruturas Gramaticais”
com as percegdes dos professores, relativamente as frases do tipo Ativo, estas foram as
frases com maior numero de acertos, nos diferentes anos de escolaridade, sendo no 4%ano
gue se obteve a percentagem mais elevada de acertos. A facilidade de resposta a este tipo
de frases vem ao encontro do grau de dificuldade que os professores |lhe atribuem. De
acordo com 0s mesmos, as construgdes frasicas do tipo Ativo sdo as mais acessiveis para os

alunos do 12 Ciclo. Segundo a maioria dos professores inquiridos, é atingido um nivel de
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compreensao muito bom para este tipo de frase ao longo do 12Ciclo, o que vem novamente

ao encontro dos resultados obtidos pelos sujeitos.

As frases de Estrutura Clivada sdao, seguidamente, as frases com maior numero de
acertos, a excecdo dos alunos do 4%ano, onde é acertada menos vezes. A relagdo entre a
facilidade apresentada pelos alunos nao é direta com a andlise do grau de dificuldade, pelos
professores. De acordo com os mesmos, este tipo de frase revela-se mais dificil do que as
frases do tipo passivo e das do tipo relativo, considerando a estrutura clivada uma das frases

mais dificeis da prova.

As frases do tipo Passivo sdo as terceiras estruturas gramaticais com maior numero
de acertos, obtidos pelos sujeitos dos 22 e 32 anos de escolaridade, visto que os alunos do
4%ano revelam um nivel de acertos mais baixo. De acordo com a percecao dos professores,
este tipo de frase é considerado o segundo mais facil, pelo que, segundo os mesmos,
deveria obter um numero de acertos mais consideravel. Relativamente a aquisicdo de um
nivel de compreensao elevado para esta estrutura, os professores consideram que tal se

atinge também ao longo do 19Ciclo.

Nas construgdes frasicas do tipo Relativo, verifica-se que o numero de acertos é o
segundo menor, deixando transparecer um grau elevado de dificuldade revelada pelos
sujeitos, com excecdo dos alunos do 42ano. A relagao que se estabelece entre este nimero
de respostas corretas e o grau de dificuldade percecionado pelos professores é
relativamente prdéxima, visto que esta se encontra num nivel intermédio de dificuldade. No
gue concerne ao nivel de compreensdao desta estrutura gramatical, a maioria dos

professores entende que tal acontece ao longo do 12Ciclo.

Por fim, relativamente as frases de Complemento Focalizado, estas surgem como as
mais dificeis de todas as construcdes frasicas apresentadas, em todos os anos de
escolaridade. Contudo, curiosamente, apenas dois alunos pertencentes ao 2%no de
escolaridade acertaram por completo este tipo de frases. Tal poderd ser explicado pela
existéncia de capacidades superiores as esperadas para a sua idade nestes alunos ou ainda
por razbes casuais. Relativamente ao grau de dificuldade das mesmas, os professores

consideram igualmente que este é o tipo de frase mais dificil para os alunos.
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Por fim, a relagdo estabelecida entre o niumero de acertos e 0 ano em que o nivel de
compreensao desta construcdo sera atingido ndo revela coeréncia visto que o nimero de

acertos deveria evoluir ao longo dos anos de escolaridade e tal ndo se verifica.

Discussao

Sdo as frases de Complemento Focalizado que se revelam mais dificeis para todos os
alunos, independentemente do ano de escolaridade. A dificuldade pode dever-se a
exigéncia de concentracdo e atencdo. Um outro aspeto prende-se com a inexisténcia desta
estrutura gramatical nos manuais escolares utilizados por estas criancgas. E é esta hipdétese

gue pretendemos explorar melhor.

Apds pesquisa em manuais do 19ciclo, verificamos que em nenhum dos textos,
gramatica ou mesmo fichas e exercicios se verifica o emprego deste tipo de construcdo
frasica. Quando consultamos as metas de aprendizagem definidas para o 1%ciclo, no que se
refere a Lingua Portuguesa e publicadas no sitio online do Ministério da Educacao, 1é-se que
se pretende que um aluno transite para o 29ciclo com uma capacidade leitora satisfatoria,
bem como uma boa compreensdo dessas mesmas leituras, mesmo que, por vezes, sejam
realizadas com acompanhamento e auxilio de um adulto. No entanto, ndo sdo referidas
quaisquer indicacdes relacionadas diretamente com a compreensdo das diferentes

estruturas gramaticais analisadas no presente trabalho.

Nos mais diversos textos e frases soltas que constituem os livros, a partir do 22ano
de escolaridade até ao 4%ano, surgem quatro tipos de estruturas gramaticais. Frases como
“As ondinhas vinham devagar e faziam cécegas nos pés do menino” (pagina 14, do Manual
do 3%ano), na forma Ativa, “Eu vim agarrada as patas de uma pomba branca” (pdgina 80, do
Manual do 2%ano), na forma Passiva, “Eram as vozes de anjos de um CD que a minha mae
comprara de propdsito para aquela noite” (pdgina 56, do Manual do 2%ano), na frase de
Estrutura Clivada ou, ainda, “Um fio de dgua nevada que desce entre granitos dos pincaros
da serra forma no vale uma lagoa” (pagina 108, do Manual do 4%ano), que representa a

construcdo frasica Relativa.
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No geral, a maioria das frases pode ser encontrada na forma Ativa e Passiva, sendo
que as frases Relativas e de Estrutura Clivada sdo encontradas em numero
significativamente menor e as de Complemento Focalizado completamente inexistentes.
Este acesso diminuto as diferentes construcdes frasicas apresenta-se assim como a hipdtese
mais plausivel para as discrepancias encontradas entre os resultados das frases de

Complemento Focalizado e as restantes.

O acesso bem como o treino das diversas estruturas gramaticais ndo sé enriquece o

conhecimento dos sujeitos como ainda aumenta a sua capacidade de compreensao leitora.

Conclusoes

Foi possivel identificar o grau de dificuldade dos itens da prova, tendo em conta este
periodo escolar. A dificuldade de compreensdo dos alunos em algumas estruturas frasicas
estard relacionada com o facto de ndo serem de grande frequéncia, utilizacdo e treino no

seu quotidiano.

Uma das funcdes da Escola é fazer dos alunos leitores fluentes e que usem a leitura
para retirar informacdo, organizar conhecimentos e ainda conseguir retirar prazer da mesma
(Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997). Neste sentido e em forma de sugestdo, seria importante
inserir nos manuais escolares do primeiro ciclo com maior frequéncia as frases de estrutura
clivada e relativas e iniciar uma inclusao gradual das frases de complemento focalizado que
tantas dificuldades de compreensdo suscitam. A importancia da aquisicdo dos processos de
compreensao é cada vez mais relevante e deve, ser trabalhada, treinada e reconhecida ao
longo dos primeiros anos escolares, visto que representam a base dos nossos

conhecimentos e aprendizagens.

No entanto, deve ser realcado o facto de entre os professores existir um consenso
relativamente ao grau de dificuldade que alguns tipos de estruturas gramaticais apresentam
para os alunos. A compreensao tem-se revelado um processo de aprendizagem progressiva,
pelo que se for trabalhada desde cedo ird representar uma mais-valia para os alunos e
possivelmente colocar o insucesso escolar em retrocesso. “A importancia do ensino da

gramatica ndo se limita a transmissdo do saber linguistico por si s6, dado que esta
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competéncia contribui igualmente para a formacdo genérica do individuo, como ha alguns
anos se verificava relativamente ao latim ou como ainda hoje em dia se diz da matematica.
Efetivamente, o ensino-aprendizagem da gramatica ndo s6 melhora as competéncias de
leitura e escrita, como ainda promove as capacidades de anadlise, sintese e de abstracdo que,
exercitadas igualmente noutras areas curriculares, concorrem para o desenvolvimento de

competéncias cognitivas fundamentais.” (Silva, 2008).

Do presente estudo, sugere-se que a prova Estruturas Gramaticais deverd apresentar
as frases Ativas, Passivas, Relativas e de Estrutura Clivada, excluindo-se as frases de
Complemento Focalizado, que se revelam com um grau de dificuldade muito elevado para
qgualquer idade, ou ano de escolaridade analisado. Todavia, mais estudos e com amostras

mais alargadas sdo necessarios, por forma a certificar e tornar evidentes estes indicios.
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UNDERSTANDING DIFFERENT GRAMMATICAL STRUCTURE RELATIONSHIP
WITH THE PERCEPTION OF TEACHERS ON THE DEGREE OF DIFFICULTY AND
FREQUENCY OF USE IN TEXTBOOKS: STUDY AT THE 1ST CYCLE OF BASIC
EDUCATION IN PORTUGAL

Abstract: This study is intended as a contribution to the adjustment of the battery of
reading, PROLEC-R (Cuetos et al., 2009), for the Portuguese population, from 6 to 12 years.
Specifically, it intends to analyze the performance in reading comprehension of various
sentence types, so select the ones that will be part of the final version. As a criterion for
analyzing the results, we also with the perception of teachers as to the degree of difficulty of

various phrases, and the frequency of their use in textbooks.

Of all the types of sentences presented (Active, Passive, Relating, Structure of
Cleaved and Focused Supplement), with the addition focused structure has proved more
difficult, and this same difficulty also recognized by teachers. Also, this same type of phrase

that appears less frequently in textbooks.

Keywords: Understanding; Reading; Grammatical Structures.
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Resumo

Face a alguma insatisfacdo com o tipo de provas usadas pelos psicélogos na avaliacdo
da inteligéncia, em particular em contextos educativos, a Universidade Yale assume nesta
ultima década um projecto internacional de construcdo e validacdo da bateria Aurora. Esta
bateria de provas emerge da teoria tridarquica da inteligéncia de Robert Sternberg, e
pretende avaliar habilidades cognitivas nos dominios da inteligéncia analitica, criativa e
pratica. As tarefas propostas para a avaliacdo de cada uma destas inteligéncias recorrem a
conteudos verbais, numéricos e figurativos, procurando situaces apelativas (motivantes) e
associadas ao quotidiano das criancas e adolescentes (validade ecoldgica). A bateria surge,
ainda, como um contributo futuro a identificacdo de alunos com caracteristicas de
sobredotacdo, ultrapassando as limitacdes apontadas habitualmente aos testes de Ql. Neste
artigo, a par da descricdo da bateria Aurora, descrevemos os estudos qualitativos e
guantitativos em curso junto de criancas e adolescentes portugueses, tendo em vista a
adaptacdo e validacdo desta bateria para a avaliacdo da inteligéncia em Portugal. Os
resultados até agora obtidos apontam algumas fragilidades na precisdo e validade de alguns
subtestes, permanecendo ainda a dificuldade de cotagdao dos subtestes de resposta aberta,

nomeadamente os itens que avaliam a inteligéncia criativa.
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Sobredotacao.

Introdugao

Os testes de inteligéncia tém sido alvo de varias criticas dentro e fora da psicologia
(Almeida, 1994; Roazzi, Spinillo, & Almeida, 1991; Simdes, 2005; Sternberg & Kaufman,
1996). Por um lado, aponta-se a fraca validade dos testes para diagndsticos diferenciais dos
problemas de aprendizagem, assim como a pouca contextualizacdo das tarefas ou itens dos
testes no quotidiano dos sujeitos (Sternberg, 1985). Por outro lado, menciona-se a falsa
neutralidade social da avaliagao conseguida com tais testes, sugerindo-se, por exemplo, que
as minorias étnicas acabam por ser percentualmente mais sinalizadas para servicos de
educacdo especial do que para programas de estimulacdo de talentos e altas habilidades
(Jackson, 1975; Motta & Joseph, 2000; Roazzi, Spinillo, & Almeida, 1991; Williams, 1974).
Finalmente, menciona-se ainda a pouca inovacdo dos testes disponiveis nos dias de hoje,
praticamente repetindo-se a estrutura e tipo de testes criados pela psicologia no inicio do

século passado (Horn, 1979; Sternberg & Kaufman, 1996; Wigdor & Garner, 1982).

Apesar da sua pertinéncia, as criticas apontadas aos testes de inteligéncia nao
diminuem a sua relevancia na investigacdo e na pratica profissional dos psicélogos,
nomeadamente em contextos escolares (Afonso, 2005; Almeida, 1994; Oakland & Hu, 1992;
Simbes, 2005). Ndo existem outras formas simples de avaliacdo da inteligéncia que
substituam os testes, muito embora algumas alternativas disponiveis, com uma vertente
mais qualitativa (e.g., observacdo naturalista, portefdlios), possam e devam ser assumidas
como fontes complementares de informacdo acerca das habilidades e do funcionamento
cognitivo dos individuos. Adicionalmente, os testes continuam a ser instrumentos
econdmicos de obtencdo de informacdo relativa as habilidades cognitivas, com relevancia na
predicdo dos niveis de aprendizagem e desempenho individual nos diversos contextos de
vida (Almeida & Lemos, 2005). Assim sendo, e de modo a ultrapassar algumas das criticas
gue Ihes tém sido colocadas, interessa fazer evoluir os testes de inteligéncia disponiveis, de

acordo com dois parametros fundamentais: (i) os novos enquadramentos tedricos da
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inteligéncia que tém por base a mais recente investigacdo psicoldgica, reforcando deste
modo a sua fundamentacdo cientifica; e (ii) uma tentativa efetiva de maior aproximacao
entre os itens dos testes e as tarefas do quotidiano dos individuos, aumentando por esta via

a sua validade ecoldgica.

Perseguindo tais objetivos, os testes de inteligéncia devem integrar os avangos
recentes havidos na definicdo deste constructo. Em relagdo ao conceito atual de inteligéncia,
parece-nos haver uma certa convergéncia dos pesquisadores para a sua identificagdo como
um conjunto de processos envolvendo a apreensdo e tratamento da informacao,
nomeadamente no quadro da aprendizagem e da resolucdo de problemas caracterizados
por novidade. Na identificacdo de tais processos convergem autores da psicometria,
psicologia cognitiva, psicologia experimental, psicologia da aprendizagem e neuropsicologia
(Almeida, 1994; Almeida, Guisande, & Ferreira, 2009; Beres, Kaufman, & Perlman, 2000).
Sabemos hoje, por exemplo, da relevancia dos processos associados as funcdes basicas da
cognicdo (e.g., atencdo, percecdao, memoria) e dos processos em funcdes cognitivas mais
complexas (e.g., formacdo de conceitos, categorizacdo, raciocinio, intuicdo) e dos processos
de regulacdo (e.g., metacognicdo, metacomponentes). A inteligéncia envolve todos estes
processos, sendo melhor avaliada através de tarefas que os requeiram e em situacbes

relativamente desafiantes,interessantes e pautadas por novidade para os individuos.

No quadro da psicometria, predomina hoje uma concecado hierdrquica e estratificada
das habilidades intelectuais (Almeida, Guisande, & Ferreira, 2009; Carroll, 1993, 2003; Noll &
Horn, 1997), destacando-se trés ordens de fatores numa sequéncia que vai desde a maior
especificidade (fatores de 12 ordem ou primarios), até a maior generalidade (fator de 32
ordem ou fator g), passando num nivel intermédio por uma dezena de fatores de 22 ordem
associados a processos cognitivos (e.g., atencao, codificacdo, memaria) e a conteudos (e.g.,
verbal-auditivo, visuoespacial, quantitativo-numérico). Este modelo, traduzindo um
desenvolvimento e complexificacdo da teoria da inteligéncia fluida - inteligéncia cristalizada
de Cattell, tem orientado os trabalhos de revisdo das baterias de inteligéncia disponiveis e,
ao mesmo tempo, impulsionado a pesquisa em torno da construgcdo de novos testes

(Flanagan & McGrew, 1998; McGrew, 1997; Woodcock, 2002).
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Em segundo lugar, importa que o contelddo e o formato dos testes disponiveis ndo
decalquem situacbes académicas, informacdes culturais ou, entdo, itens pautados por
acentuado abstracionismo. Na sua generalidade, os testes de inteligéncia parecem privilegiar
uma inteligéncia ldgica, racional e abstrata, enquanto as situacées do quotidiano apelam a
uma competéncia cognitiva mais plural ou alargada (Ackerman, 1994; Gardner, 1983).
Importa, sobretudo, recorrer a tarefas que apresentem problemas a resolver mais préoximos
do quotidiano dos sujeitos e assegurando alguma validade ecolégica das medidas em fungao

dos contextos de vida dos individuos (Ceci, 1996; Ceci, Barnett, & Kanaya, 2003).

Varios autores (Gardner, 1983, 1999; Sternberg, 1996; Sternberg & Grigorenko, 2002)
alertam para a necessidade de se ampliar o conceito de inteligéncia geral dominante na
psicometria, demasiado reduzido a sua componente légico-dedutiva e académica. Nesse
sentido, ao propor a sua teoria tridrquica, Sternberg (1996, 1997) descreve a continuidade
mas também a especificidade de trés tipos de inteligéncias: analitica, pratica e criativa.
Sendo certo que a larga maioria dos testes de inteligéncia existentes se centram na
inteligéncia analitica, coloca-se o desafio de encontrar formas de avaliacdo de uma
inteligéncia mais pratica, focando a resolucdao de problemas concretos, suscetiveis de
ocorrerem no dia-a-dia, e de uma inteligéncia mais criativa, enfatizando o insight, a

originalidade, o pensamento divergente, a fluéncia de ideias e as producdes.

A bateria Aurora (Chart, Sternberg, & Grigorenko, 2008; Kornikov, Tan, Elliot,
Sternberg, & Grigorenko, 2011) pode ser apresentada como uma proposta de resposta a
estes desafios, pensada para o diagndstico de alunos sobredotados. A bateria integra tarefas
gue enfatizam processos e funcbes cognitivas agrupados nos trés tipos de inteligéncia -
analitica, pratica e criativa -, ao mesmo tempo que os subtestes consideram um de trés tipos
de conteudos: verbal, visuoespacial, e quantitativo-numérico. Assim, a bateria é constituida
por 17 provas, agrupadas em trés dimensdes cognitivas e em trés conteudos, conforme

ilustrado na Tabela 1.
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Tabela 1. Tipos de inteligéncia e provas da bateria Aurora

Inteligéncia Inteligéncia Inteligéncia
analitica Criativa pratica
Tangrans Capas de Livros Recorte de papel
Figurativa
Barcos Utensilios Sombras
Palavras Homéfonas Didlogos Titulos de noticias
Verbal
Metdforas Linguagem figurativa  Tomada de decisOes
. Problemas matematicos Dialogo entre Mapas
Numérica ,
Cartdes Numéricos numeros Dinheiro

No que concerne a inteligéncia analitica, esta inclui as habilidades necessdrias a
tarefas como confrontar factos, explicar, relacionar, colocar hipdteses, avaliar ou julgar,
contrastar, resolver problemas légicos, raciocinar de forma dedutiva e indutiva, classificar e
inferir. Passa-se a descrever cada subteste desta dimensdo com o objetivo de se dar a
conhecer, com algum detalhe, a especificidade da avaliacdo cognitiva decorrente da bateria

Aurora:

i) Tangrans - Este subteste é constituido por dez itens figurativos de escolha multipla.
Apresentam-se duas imagens, onde na primeira pode ver-se uma figura completa e na
segunda a mesma figura surge dividida em quatro partes. Mostram-se trés partes da
imagem, sendo que a quarta deve ser escolhida de entre as opgdes fornecidas, existindo
apenas uma opcdo correta. O grau de dificuldade dos itens aumenta progressivamente, a
medida que se introduzem altera¢Ges ou rotacdes na imagem. Esta é considerada uma
tarefa analitica por implicar uma investigacao pormenorizada dos tamanhos e das formas

das figuras. A cotacdo é do tipo correto/incorreto.

ii) Barcos - Este subteste é constituido por cinco itens figurativos. E apresentada uma
figura composta por barcos ligados entre si por cordas a flutuar na agua. De seguida
apresentam-se mais quatro imagens, onde se observam os mesmos barcos dispostos de

forma diferente. O objetivo é indicar qual das quatro imagens mostra os barcos ligados entre
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si de forma diferente da figura inicial. Apenas uma resposta esta correta. E expectavel que a
resolucdo da tarefa assente em habilidades analiticas, jd que para responder é necessario
classificar e identificar o padrao (organizacdo dos barcos). A cotacdo é do tipo

correto/incorreto.

iii) Palavras homofonas - Este subteste é constituido por vinte itens verbais.
Apresentam-se frases incompletas com dois espacos em branco que devem ser completados
com palavras homoéfonas, variando as pistas contextuais e as partes do texto omitido.
Importa referir que os alunos poderao fazer uso de habilidades criativas de forma a lidar
com a ambiguidade das frases, enquanto procuram a palavra. Nao se avalia a soletragao e

apenas uma resposta esta correta.

iv) Metaforas - Este subteste é constituido por dez itens de resposta aberta. E
fornecida uma frase incompleta comparando dois elementos: “X é como Y porque...”. Os
alunos deverdo completa-la com uma justificacdo légica fazendo referéncia a tracos comuns
ou a semelhangas. A pontuacdo atribuida depende da complexidade e da amplitude da
resposta, sendo em cada item ponderadas a acuidade e a adequacdo da mesma. As
habilidades analiticas em causa sdao comparar ou contrastar, e eventualmente avaliar,

classificar e inferir, consoante o tipo de comparagdo apresentada.

v) Cartées numéricos - Este subteste é constituido por cinco itens numéricos. Sao
apresentadas equag¢des matematicas onde alguns digitos foram substituidos por letras. A
tarefa consiste em descobrir qual o niumero representado pela letra, sabendo-se que a
mesma letra corresponde sempre o mesmo numero. Nos varios itens estdo representados os
algoritmos da adicdo, subtracdo, divisdo e multiplicacdo, variando-se o posicionamento e a
combinacdo das letras. Para resolver esta prova, sera necessario fazer uso do raciocinio
l6gico. Apenas uma resposta esta correta e a cota¢do é do tipo correto/parcialmente

correto/incorreto.

vi) Problemas matematicos - Este subteste é constituido por cinco itens numéricos.
Sao descritos problemas onde faltam algumas varidveis, as quais podem ser determinadas
através da informacdo apresentada, apelando-se assim ao raciocinio indutivo. Apenas uma

resposta esta correta e a cotacdo é do tipo correto/parcialmente correto/incorreto.
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Os subtestes que avaliam a inteligéncia prdtica estdo relacionados com a resolucdo
de problemas no contexto real. Estes podem ser de cariz social, tal como liderar, persuadir,
compreender ou ensinar, ou de ordem intrapessoal, tal como definir objetivos, tomar
decisdes, alterar planos, adaptar-se ou gerir problemas durante uma atividade. A expressao
deste tipo de inteligéncia pode ainda ser material, quando se trata de construir algo,
recolher os instrumentos necessdrios ou aplicar conhecimento para realizar uma tarefa. Em

seguida, descreve-se cada um dos subtestes que avaliam este tipo de inteligéncia:

i) Recorte de papel - Este subteste é constituido por dez itens figurativos. Apresenta-
se uma figura onde se pode observar um papel desenhado dobrado ao meio. O objetivo é
imaginar o recorte do papel pelo contorno visivel e o respetivo produto final. Sdo fornecidas
guatro possiveis respostas, onde apenas uma estd correta, devendo fazer-se uso do

conhecimento pratico (dobragem e recorte de papel). A cotagdo é do tipo correto/incorreto.

ii) Sombras - Este subteste é constituido por oito itens figurativos de escolha
multipla. Apresentam-se varias imagens com diferentes perspetivas de um brinquedo,
seguida de uma imagem do mesmo numa mesa, com uma luz incidindo sobre si. O objetivo é
identificar qual das opgdes corresponde a figura que representa com sombra do brinquedo,
tendo em conta a perspetiva da imagem. E necessario fazer uso do conhecimento pratico
para saber como as sombras sdao projetadas, identificando os limites e as propor¢des

enviesadas. Apenas uma resposta esta correta e a cotagdo € do tipo correto/incorreto.

iii) Titulos de noticias - Este subteste é constituido por onze itens verbais.
Apresentam-se titulos e a respetiva interpretacdo de cada um. O objetivo é indicar uma
alternativa interpretativa desprovida de sentido. E necessario conhecer a utilizacdo do estilo
abreviado dos titulos e as consequéncias de interpretacdes literais. Apenas uma
interpretacdo esta correta, mas pode ser indicada de diferentes maneiras, pelo que a

cotacdo é do tipo correto/parcialmente correto/incorreto.

iv) Tomada de decisGes - Este subteste é constituido por onze itens verbais. Num
pequeno texto, descreve-se uma situacdo onde é necessario tomar uma decisdo. Com base
no entendimento do mundo e na informacdo explicita e implicita fornecida, o objetivo é
avaliar essa informagao e aplica-la na tomada de decisao, descrevendo quais os argumentos

a favor, contra e sem relevancia para o efeito. A cotacdo € do tipo correto/incorreto.
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v) Mapas - Este subteste é constituido por dez itens numéricos. S3o fornecidos mapas
com as distancias indicadas e é pedido que se desenhe uma unica linha, indicando o
caminho mais curto entre dois ou trés pontos. Apela-se a capacidade de planeamento e
leitura de mapas, para além de se considerar diferentes possibilidades e optar pelo caminho
mais eficaz. Apenas uma resposta esta correta e a cotagdo é do tipo correto/parcialmente

correto/incorreto.

vi) Dinheiro - Este subteste é constituido por cinco itens numéricos. S3o descritas
situacbes onde um grupo de pessoas efetuou compras em conjunto. Para resolver o
problema é necessdrio fazer contas, garantindo que todos pagam os produtos e que nenhum
elemento do grupo tenha prejuizo, apelando-se assim ao conhecimento real para lidar com

dinheiro. A cotagdo é do tipo correto/parcialmente correto/incorreto.

A bateria Aurora avalia, ainda, a inteligéncia criativa, uma componente geralmente
pouco presente nas baterias ou escalas de inteligéncia. De seguida, apresentam-se os

subtestes que visam avaliar a inteligéncia criativa:

i) Capas de livros - Este subteste é constituido por cinco itens figurativos de resposta
aberta. Apresentam-se varias imagens que representam capas de livros. Os alunos devem
escrever o enredo da histéria, ou seja, fazer uma interpretacdo narrativa da imagem,
atendendo a ambiguidade da imagem. A pontuacdo é dada de acordo com a adequacao,

originalidade e criatividade da resposta.

ii) Utensilios - Este subteste é constituido por cinco itens figurativos de resposta
aberta. Apresentam-se objetos do quotidiano e pede-se a enumeracdao de trés novas
finalidades para propdsitos funcionais mas imaginativos, ignorando o entendimento comum
dos objetos. A pontuacdo é dada de acordo com a acuidade e habilidade no cumprimento da

tarefa.

iii) Didlogos - Este subteste é constituido por dez itens verbais de resposta aberta.
Indicam-se dois objetos inanimados para que os alunos imaginem um didlogo entre si,
supondo que estes tém caracteristicas humanas. A pontuacdo é dada de acordo com a

acuidade e habilidade no cumprimento da tarefa.
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iv) Linguagem figurativa - Este subteste é constituido por doze itens verbais de
escolha multipla. Apresentam-se frases contendo palavras com duplo significado ou cujo
significado deverd ser derivado do contexto. Das alternativas fornecidas, os alunos deverao
escolher a frase que da seguimento légico a histdria, apelando-se a capacidade para atender
a significados pouco provaveis. Apenas uma resposta estd correta e a cota¢do é do tipo

correto/incorreto.

v) Didlogo entre Numeros - Este subteste é constituido por sete itens numéricos.
Apresentam-se numeros expressando afetos e uma descricdo sucinta da sua interacdo.
Espera-se que os alunos imaginem e descrevam o que esteve na origem dessa interagao.
Valoriza-se a no¢cdo de nimero e o conhecimento das relacdes sociais. Na cotacdo considera-
se a incorporacdo de elementos numéricos e sociais. A pontuacao é dada de acordo com a
acuidade e habilidade no cumprimento da tarefa, considerando-se a originalidade,

complexidade e elaboragao.

A convic¢do dos autores da bateria Aurora (Chart, Sternberg, & Grigorenko, 2008;
Kornikov, Tan, Elliot, Sternberg, & Grigorenko, 2011) é que a mesma possibilita uma
abordagem mais compreensiva e diferenciada das habilidades cognitivas dos alunos,
permitindo assim desenhar um perfil do aluno destacando as suas areas fortes e fracas. O
nivel de inteligéncia obtido pressupde a avaliacdo das trés dimensdes: (i) identificar, definir e
resolver problemas (inteligéncia analitica); (ii) produzir novas ideias, planear e apresentar
solugbes ndo convencionais (inteligéncia criativa); e, (iii) aplicar habilidades analiticas e
criativas nas tarefas didrias (inteligéncia pratica) (Sternberg, 1997). O sucesso do aluno, e em
particular o sucesso a um nivel elevado ou superior, dependera do equilibrio entre estas trés
formas de inteligéncia, ndo se descurando ainda a adaptacdao, modelagem e selecdo de

ambientes adequados as necessidades individuais (Chart, Grigorenko, & Sternberg, 2008).

Traducao e adaptagdo da bateria Aurora para a popula¢ao Portuguesa

Em Portugal, a bateria Aurora passou por um processo de traducdo, adaptacdo e
validacdo, seguindo os passos que estdo a ser dados nos diferentes paises em que ocorre

este mesmo estudo e sendo este processo coordenado pela Universidade de Yale.
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Reportando-nos a uma idade das criangas entre os 10 e 12 anos, situados sensivelmente
entre o 42 e o 72 ano de escolaridade, interessa referir alguma flexibilidade destes
parametros etarios e escolares nos diferentes paises. Por outro lado, importa verificar a
pertinéncia dos itens depois da sua tradugdo, analisar a sua marca cultural e adequacgao aos
contextos de vida das criancas, escolher a formulacdo visual e linguistica dos itens que
favorecam a sua compreensdo, e procurar que 0s processos cognitivos descritivos de cada
subteste ndo sejam adulterados neste processo de traducdo e adaptacdo da bateria. Neste
sentido, professores e psicélogos foram envolvidos na elaboragdo de uma versdo portuguesa
dos subtestes, coerente com os principios tedricos da bateria Aurora, mas, ao mesmo

tempo, atendendo a realidade cultural, linguistica e académica das criangas portuguesas.

Numa primeira fase, procedeu-se a adaptacdo e traducdo dos itens, auscultando-se
professores e psicélogos relativamente a clareza das instrucdes e tipo de prova. As provas de
conteddo figurativo ndo sofreram alteragdes, mantendo-se basicamente as imagens
originais. Algumas altera¢des impuseram-se nas provas com itens numéricos e verbais. Na
prova Dinheiro, analisadas as trocas comerciais, houve necessidade de rever os valores e/ou
alterar os produtos. Verificaram-se, ainda, modificacdes na prova Palavras Homdfonas,
decorrentes da especificidade da lingua. Aqui, por indicacdo de professores de Lingua
Portuguesa, acrescentou-se mais um item de exemplo de modo a compreender o tipo de
tarefa a realizar e a clarificar que esta ndo segue a tipologia tradicional dos exercicios
gramaticais realizados em contexto escolar envolvendo palavras homdéfonas. Todos os itens
da prova Titulos de Noticias foram reescritos, uma vez que a traducao literal ndo consegue
reproduzir o conteldo metafdrico dos itens na sua versao original. Na prova Metdforas, o
item de exemplo foi substituido, por se entender que a traducdo direta do termo central do
item (tree house) representa uma realidade desconhecida para a maioria das criancas
portuguesas. Em todas as provas, foi respeitada a ordem dos itens, tal como apresentados

na versao original.

No que se refere a cotacdo, os itens de resposta aberta mereceram algumas
consideragdes, dado que levantaram dificuldades inerentes as especificidades da cultura

norte americana e da cultura portuguesa. As respostas sdo avaliadas a dois niveis para todos
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os subtestes criativos. Num primeiro nivel, é atribuida uma cotacdo a adequacdo da
resposta, sendo que ndo sdo considerados erros gramaticais ou ortograficos. A resposta
pode ser cotada de 0 a 2, estando ainda prevista a cotacdo para respostas ilegiveis ou
auséncia de resposta. Num segundo nivel, é avaliada a criatividade da resposta, podendo ser
cotada de 0 a 4. O protocolo de cotagdo da versao original da prova fornece alguns exemplos
de resposta, que servem como guias orientadores para a cotagdo dos itens. No entanto, e
porque o protocolo ndao esgota todas as possibilidades de resposta, levanta-se alguma
arbitrariedade e subjetividade no momento da cotac¢do. Por outro lado, as respostas de
exemplo nem sempre mantém a mesma cotacdo quando traduzidas, dada a estrutura
semantica de cada lingua e as variacdes linguisticas inerentes ao processo de traducao.
Portanto, tornou-se necessdrio criar um protocolo partindo das respostas dos alunos
portugueses, sendo este processo precedido da andlise do acordo inter-observadores. Neste
dominio, a experiéncia que decorre dos estudos em curso em vdrios paises pode trazer
algumas pistas para a definicdo de um manual de ajuda aos utilizadores da bateria na sua

versao portuguesa.

Num segundo momento, a bateria foi administrada a um pequeno grupo de alunos
do 72 ano (N= 6), sem limite de tempo, procurando-se a reflexdo falada dos seus itens. Com
este procedimento, avaliou-se a clareza das instrugdes, a compreensao da tarefa, e o tipo de
respostas obtidas nos itens, em particular os de resposta aberta. No ambito dessa reflexao,
percebeu-se o entusiasmo dos alunos face ao desafio e apelo inerente ao tipo de itens
apresentados. Por seu turno, a novidade que caracteriza este tipo de prova ndo obstaculizou
a realizacdo da mesma. Por fim, ndo foi necessario alterar as instrucdes, na medida em que

os alunos de imediato se apropriaram dos enunciados, executando as tarefas propostas.

Valida¢ao da versao portuguesa da bateria Aurora
Participantes

O estudo de validacdo da bateria considerou uma amostra constituida por 123 alunos
de trés estabelecimentos de ensino da rede publica de escolas portuguesas, pertencentes ao

distrito de Braga e situadas em meio urbano e rural. Participaram 64 raparigas (52%) e 59
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rapazes (48%), com uma média de idades de 10,6 (DP = 0,86), e a frequentarem o 52 ano
(62,6%), 62 ano (27,6%) e o 72 ano (9,8%) de escolaridade. Foram retidos os alunos com
idades compreendidas entre os 10 e os 13 anos (pela dificuldade antecipada de alguns
subtestes, ndo seguindo, pelo menos nesta fase, a orientacdo da Universidade de Yale de

tomar esta bateria para a faixa etaria dos 9 aos 12 anos).

Procedimentos

Inicialmente, os encarregados de educacdo, e os préprios alunos preencheram o
consentimento informado e garantiu-se o anonimato e a confidencialidade no tratamento
dos dados. Seguiu-se a aplicacdo da bateria de forma coletiva em cada turma, em contexto
de sala de aula, avaliando-se cinco turmas. Nesta aplicagdo da versao piloto registamos
aquilo que os alunos conseguiam fazer dentro dos tempos limite indicados pela Universidade
de Yale para a realizacdo de cada subteste, mas permitimos que os alunos prolongassem a
sua realizacdo até restarem apenas um ou dois alunos por turma com itens por realizar. Esta
preocupacdo procurou assegurar obter informacdo para a quase totalidade dos itens e evitar

um numero excessivo de itens deixados sem resposta por falta de tempo.

Resultados

Obtidas as respostas dos alunos, procedeu-se a cotacdo dos protocolos, excetuando
os subtestes de criatividade com itens de resposta aberta, assim como o subteste das
Metdforas. Assim, dada a exclusdo da cotacdo dos itens de resposta aberta, por
constrangimentos previamente expostos na cotacdo dos subtestes reportados a criatividade,
os resultados agora analisados reportam-se a apenas 11 dos 17 subtestes constituintes da
bateria. A anadlise estatistica teve como objetivo estudar a validade da versdo experimental
da bateria, descrevendo-se na Tabela 2 a distribui¢ao dos resultados em cada um dos 11

subtestes analisados.
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Tabela 2. Distribuicdo dos resultados por subteste da bateria Aurora

Subtestes Min. Max. M DP
Tangrans 0 7 3,6 1,50
Barcos 0 10 4,3 3,26
Palavras homdfonas 0 36 14,7 6,14
Problemas matematicos 0 8 3,1 1,43
Cartdes numeéricos 0 11 6,9 2,58
Recortes de papel 0 9 5,0 1,92
Sombras 0 7 4,1 1,80
Titulos de noticias (*) 0 14 2,0 2,90
Tomada de decisdes 0 15 11,8 2,58
Mapas 0 20 14,5 3,71
Dinheiro 0 12 6,2 2,92

(*) Subteste ndo considerado nas analises subsequentes.

Através da observacdo da Tabela 2, verifica-se a existéncia de alguns problemas na
dispersao dos resultados. Por exemplo, apesar dos resultados dos itens do subteste Titulo de
noticias variarem entre 0 e 14, a sua média é bastante baixa (M= 1,9; DP=2,90), sugerindo
gue estes itens apresentam uma dificuldade muito elevada para os alunos avaliados,
podendo inclusive ndo terem compreendido as instru¢cdes necessdrias a realizacdo deste
subteste. De forma oposta, tendo em vista que os resultados do subteste Tomada de
decisdes variam entre 0 e 15, a média de respostas encontrada (M=11,8; DP=2,58) sugere
um menor poder discriminativo destes itens e, por outro lado, uma maior familiaridade dos
alunos com o conteudo destes itens. Desde logo, este conjunto de resultados sugere que
alguns itens permanecem pouco claros e, inclusive, tendencialmente pouco adequados a
idade e a experiéncia dos nossos alunos (10-12 anos de idade). Por outro lado, a distribuicao
de resultados parece sugerir que se alguns subtestes se mostram mais dificeis (e.g., Barcos),
outros poderdo ser mais acessiveis para as criancas avaliadas (e.g., Mapas). Finalmente, face
a média particularmente baixa no subteste de Titulos de Noticias, é nossa opc¢ao

desconsiderar este subteste nas andlises subsequentes até conseguirmos uma anadlise mais
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precisa da producdo dos alunos (respostas abertas), incluindo o acordo de juizes na

categorizacao e cotacdo dessas producdes.

A analise da consisténcia interna dos itens por subteste das dimensdes analitica e
pratica foi efetuada recorrendo-se ao coeficiente Kuder-Richardson (KR20). Em cinco dos
subtestes este coeficiente situou-se acima de.75, tal como desejdvel (Almeida & Freire,
2010): Barcos (KR=0,87), Palavras homdfonas (KR=0,76), Cartdées numéricos (KR= 0,76),
Mapas (KR= 0,77), e Dinheiro (KR=0,80). Um indice inferior a 75 foi encontrado nos subtestes
Recorte de papel (KR=0,55), Tomada de decisées (KR=0,64), Sombras (KR=0,54) e Problemas
matemdticos (KR=0,59). Um valor particularmente baixo foi encontrado no subteste
Tangrans (KR=0,20), indicando fraca consisténcia interna dos itens deste subteste,
justificando futuros estudos qualitativos centrados nos processos e nas dificuldades

verbalizadas pelos alunos na sua realizagao.

Procuramos ainda analisar os niveis de dificuldade dos itens (percentagem de
acertos) de cada uma das provas da bateria Aurora, observando se essa percentagem sugere
um melhor desempenho por parte dos alunos mais velhos e de anos escolares mais
avangados. Assim, reportando-nos ao indice de dificuldade dos itens, para a amostra de
alunos portugueses considerada, constatou-se alguma discrepancia no grau de dificuldade
dos itens, sendo que nalguns subtestes os seus itens ou sdo demasiado faceis ou
excessivamente dificeis, parecendo ser pouco apropriados as idades e niveis de
escolaridades dos participantes desta amostra. A titulo de exemplo, pode referir-se que no
subteste Palavras homdfonas, cinco itens tiveram uma percentagem de acerto entre 1% e
2% e, por sua vez, dois itens dessa mesma prova tiveram uma percentagem de acertos
superior a 90%. Por outro lado, estas analises preliminares sugerem que em alguns subtestes
os respetivos itens se apresentam hierarquizados por nivel de dificuldade, nomeadamente
os subtestes Tangrans, Sombras, Tomada de decisées, Palavras homdfonas, Cartbes

numeéricos e Mapas.

Relativamente aos indicadores da validade externa, é de referir que nalguns itens dos
subtestes Recorte de papel e Tomada de decisdes ndo se verificou uma clara distincdo na
percentagem de respostas corretas a favor dos alunos dos anos escolares e idade mais

avancgados. Por sua vez, nos subtestes Barcos e Mapas, os alunos do 62 e 72 ano pontuaram
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claramente acima dos seus colegas do 52ano. Os subtestes Dinheiro e Cartées numéricos
também revelam um adequado poder discriminativo. Mais ainda, alguns itens dos subtestes
Tomada de decisGes, Problemas matemdticos e Sombras revelaram fraco poder

discriminativo.

Prosseguindo o estudo da validade desta bateria, procedeu-se a analise fatorial dos
subtestes das duas dimensdes em estudo (analitica e pratica) utilizando o método das
componentes principais e recorrendo-se a uma rotacdo varimax (Tabela 3). Obteve-se um
indice de Kaiser-Meyer-Olkin adequado (KMO=0,78), sendo também significativo o teste de
Bartlett (Qui-quadrado=221,305; g/=45; p<0,001), o que legitima a anadlise fatorial conduzida.
Foram identificados dois fatores com valor-préprio igual ou superior a unidade, explicando
no seu conjunto 45,1% da variancia dos resultados, sendo o primeiro fator dominante face

ao segundo (explica 32,2% da variancia).

Tabela 3. Estrutura fatorial dos subtestes e comunalidades

Subtestes Fator 1 Fator 2 h?
Palavras Homoéfonas 0,69 - 0,53
Decisoes 0,69 - 0,48
Sombras 0,68 - 0,46
Mapas 0,64 - 0,42
Tangrans 0,52 - 0,27
Problemas matematicos 0,50 - 0,32
Barcos 0,44 0,42 0,37
Cartoes numéricos - 0,78 0,61
Dinheiro - 0,73 0,54
Recorte de papel - 0,70 0,51

% Variancia 32,2 12,9
Valores-préprios 3,22 %1,29

Observando os resultados da estrutura fatorial dos subtestes da bateria (Tabela 3),
verifica-se que os subtestes se organizam em torno de dois fatores, de dificil interpretacao,
seja em funcdo do tipo de inteligéncia (analitica e pratica), seja do conteldo dos respetivos
itens. Com efeito, tomando apenas as provas de inteligéncia das dimensdes pratica e

analitica, ndo emerge a teoria triarquica subjacente a bateria Aurora, embora também nao
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se evidencie a existéncia de um fator g de inteligéncia reunindo ou explicando
satisfatoriamente a variancia dos resultados nos dez subtestes considerados nesta analise. A
auséncia de dois subtestes (Metdforas e Titulos de noticias), a par de todos os subtestes da
inteligéncia criativa, condiciona esta andlise fatorial, sugerindo a necessidade de novos

estudos com toda a bateria e numa amostra mais robusta de alunos.

De seguida, procedeu-se ao estudo da validade com referéncia a critério,
considerando a associacdo entre as pontua¢des nos varios subtestes e o rendimento
académico médio, calculado através das classificacbes a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias da Natureza, e Historia e Geografia de Portugal. A escolha destas quatro disciplinas,
asseguram as areas curriculares fundamentais, combinando disciplinas da area das Ciéncias
com a area das Humanidades. Para esta analise, recorremos ao coeficiente de regressao
linear, com procedimento stepwise, dividindo os alunos por ano de escolaridade, por forma
a melhor atendermos as especificidades curriculares de cada um dos trés anos presentes na
amostra. A Tabela 4 apresenta estes resultados, sendo que apenas entram na equac¢ado de
regressao variaveis que contribuam de forma significativa para a varidncia na variavel

dependente (rendimento académico).

Tabela 4.Analise de regressao do rendimento académico por ano escolar

Anos Modelo Variaveis R R? F Prob.
52 ano 1 Dinheiro 0,40 0,16 13,329 0,000
2 Dinheiro + 047 0,22 10,057 0,000
Sombras
62 ano 1 Barcos 0,41 0,17 6,567 0,015
72 ano 1 Dinheiro 0,83 0,68 25,665 0,000
2 Dinheiro+ 090 0,81 23354 0,000
Homodfonas

Os resultados obtidos sugerem a necessidade de novas analises. Por um lado,

podemos aceitar que cerca de 20% da variancia do rendimento académico dos alunos do 5¢
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e 62 anos de escolaridade pode ser atribuido ao desempenho dos alunos nos subtestes da
bateria Aurora, muito embora sejam poucos os subtestes que de forma significativa
contribuem para esse efeito. Para os alunos do 72 ano, os resultados em dois subtestes
(Dinheiro e Palavras homdfonas) permitem explicar cerca de 80% da variancia do
rendimento académico deste subgrupo de alunos. Atendendo a disparidade no nimero de
alunos por ano escolar na presente amostra (indo de 73 no 52 ano a 14 alunos no 72 ano),
torna-se dificil avangar para conclusdes com base neste resultado. Ainda assim, a bateria
Aurora podera ser particularmente interessante na andlise do rendimento escolar dos
alunos, podendo o melhor resultado obtido junto dos alunos do 72 ano dever-se a uma

melhor compreensado do objetivo e das instru¢cdes em cada subteste.

Consideragoes Finais

A bateria Aurora pretende afirmar-se internacionalmente como um novo teste de
inteligéncia, baseada na teoria tridrquica de Robert Sternberg (1985, 1996), afirmando a
convergéncia necessaria para um bom desempenho cognitivo de trés tipos de inteligéncias:
analitica, criativa e pratica. Pela sua novidade, e estando a sua valida¢do a ocorrer em vdrios
paises (Inglaterra, Espanha, Ardbia Saudita, Russia, Holanda, India e Israel; cf. Tan,
Aljughaiman, Elliott, Komilov, Ferrando-Prieto, Bolden, Adams-Shearer, Chart, Newman,
Jarvin, Sternberg, & Grigorenko, 2009), considerou-se relevante integrar Portugal no

conjunto desses paises que procuram adaptar esta bateria a sua realidade cultural.

O estudo nacional de adaptacao e validacdo da bateria Aurora, aqui apresentado,
centrou-se na traducdo, adaptacdo e analise qualitativa e quantitativa dos itens dos varios
subtestes. Até ao presente momento, as andlises quantitativas apenas incidiram nos itens
dos subtestes da inteligéncia analitica e pratica. Tal opcao deve-se a dificuldades de cotacao
dos itens de resposta aberta, resultantes da adaptacdo para a lingua portuguesa, e que

fazem excluir assim os subtestes que avaliam a inteligéncia criativa pela bateria.

Com base nos estudos exploratdrios, os indices quantitativos em termos dos itens
individuais e dos scores nos subtestes levantam algumas dificuldades que se podem

considerar normais no processo de adaptacdo e validacdo de uma prova psicoldgica. Alguns
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subtestes parecem ter um baixo nivel de dificuldade, enquanto outros sugerem ser
particularmente dificeis para os alunos avaliados. Esta situacdo pode estar na origem de
coeficientes de precisdo pouco satisfatérios nalguns subtestes, com valores de consisténcia
interna dos itens inferiores a 0,70 como limiar minimo usualmente exigido em testes
psicométricos. Para estes baixos coeficientes de precisdo, contribuird, seguramente, o
reduzido numero de itens que compdem alguns subtestes da bateria. Idénticas dificuldades
foram observadas ao nivel da validade, em particular a propdsito da organizacao
dimensional dos subtestes da inteligéncia analitica e da inteligéncia pratica aqui
considerados. Com efeito, os dados da analise fatorial exploratéria ndo se adequam a uma
diferenciacdo dos subtestes por tipo de inteligéncia (assumindo a inteligéncia analitica e a
inteligéncia pratica como relativamente auténomas entre si), nem tdo pouco os fatores
isolados se organizam em fun¢do do conteudo dos itens dos subtestes agrupados. Esta
situacdo parece ser bastante estranha face a coeréncia teérica que presidiu a construcdo da
bateria (Almeida et al., 2009; Sternberg, 1985, 1996, 1997), sendo de aguardar por dados de
outros paises e da inclusdo dos subtestes de inteligéncia criativa (como também os subtestes
de Metéforas e de Titulos de Noticias) na matriz de correlagdes dos resultados, para verificar
se novas fontes de contrastacdo emergem entre os resultados nos subtestes. Finalmente, a
analise de regressdao do rendimento académico dos alunos possibilitou dados bastantes
instaveis, mas igualmente interessantes em termos de validade por referéncia a critério da
bateria. Nos alunos do 52 e 62 anos de escolaridade, alguns dos subtestes conseguem
explicar um quinto (cerca de 20%) da variancia do rendimento escolar, enquanto que no 72
ano esse valor é claramente superior e aproxima-se de 80%. Apesar de neste Ultimo caso se
considerarem apenas 14 alunos, este valor poderd sugerir uma boa capacidade preditiva do
rendimento escolar através desta bateria, quando aplicada a uma amostra de alunos que

entendam bem as instrucdes e o teor da tarefa pretendida em cada subteste.

A concluir, persiste o interesse na adaptacdo e validacdo da bateria Aurora para os
alunos portugueses, apesar da necessidade de se superarem varias dificuldades apontadas
neste estudo. Em primeiro lugar, a maior dificuldade prende-se com a cotac¢do dos itens de
resposta aberta, utilizados em todos os subtestes da dimensdo criativa e, ainda, nos

subtestes Metdforas da dimensdo analitica e Titulo de noticias da dimensdo pratica. Este
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processo implica necessariamente a aplicacdo destes subtestes a amostras mais amplas,
aguardando-se também orientacdes mais precisas por parte da Universidade de Yale, em
virtude do manual recebido ndo ser de facil transposi¢ao para a lingua e cultura portuguesas.
Por outro lado, face aos coeficientes estatisticos obtidos, e que apontam fragilidades de
precisao e de validade dos resultados nos subtestes ja analisados, esperam-se resultados de
estudos similares noutros paises para uma melhor apreciacao do seu significado e decisdes

futuras a tomar.
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AURORA BATTERY: EXPLORATORY STUDIES FOR ITS ADAPTATION
AND VALIDATION IN PORTUGAL

Abstract: Due to some dissatisfaction with the type of tests used by psychologists for
the assessment of intelligence, particularly in educational contexts, Yale University has
assumed in this last decade an international project for the validation of the Aurora battery.
This battery of tests emerges from Robert Sternberg’s Triarchic Intelligence theory, and aims
to assess cognitive abilities in the domains of analytical, creative and practical intelligence.
The tasks proposed for the assessment of each of these intelligences rely on verbal,
numerical and figurative contents, calling for situations that are appealing (motivating) and
associated with the daily lives of children and adolescents (ecological validity). The battery is
also mentioned as a future contribution for the identification of gifted students, overcoming
the limitations that are usually described for IQ tests. In this paper, along with the
description of the Aurora battery, we describe the qualitative and quantitative studies that
are being conducted in Portuguese children and adolescents, to adapt and validate this
battery for intelligence assessment in Portugal. The obtained results highlight some
weaknesses in the reliability and validity of some subtests, in addition to some difficulties in
scoring open-ended items, mainly those that are included in the creative intelligence
subtests.

Keywords: Cognitive assessment; Triarchic theory of intelligence; Aurora battery; Giftedness.
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O USO DE FABULAS E CONTOS NA DISCIPLINA DE CIENCIAS:
REDESENHANDO UMA ESTRATEGIA DE ENSINO

Patricia Rochele da Rosa Mairesse de Castro®

Fatima Gongalves Cavalcante®

Resumo

Apresenta-se uma estratégia de ensino para a disciplina de ciéncias e biologia que foi
testada e analisada em duas escolas do Rio Grande do Sul, Brasil. Utilizaram-se fabulas
ecoldgicas e contos em sala de aula em conjunto com conteudos curriculares. A proposta
beneficiou 90 alunos na faixa de 13 a 18 anos. O uso da literatura infanto-juvenil, de jogos e
dramatiza¢des, promoveu didlogos e favoreceu a compreensdao cognitiva e afetiva dos
conteddos e o despertar da motivacdo e criatividade. O ato de fantasiar e imaginar,
integrado as rotinas escolares, propiciou o protagonismo do aluno que se implicou em seu
aprender, ampliando sua conscientizacdo ecoldgica. Conclui-se que essa abordagem é eficaz

e pode ser adaptada para alunos de diferentes rendimentos escolares.
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Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Ecologia e Biologia; Fdbulas e Contos; Psicanalise.
Introdugao

Descrevemos uma estratégia de ensino em que fabulas ecoldgicas e contos foram
usados na disciplina de ciéncias para reduzir a distancia entre crianca, jovem e natureza, tao
marcante na vida dos centros urbanos, criando condi¢des para uma aproximagao viva com a
biologia. Recursos da literatura infanto-juvenil entendidos a luz da psicandlise e reflexdes
filoséficas sobre a ecologia e o meio ambiente guiaram o percurso reflexivo do presente
estudo. Foi elaborado e testado um procedimento participativo que provocasse uma
reflexdo sensivel e estética no aluno e o levasse a estar inteiro num processo em que ele se
sinta cocriador (Castro, 2011). Fabulas e contos, como veremos, despertam nos alunos
interesses, maneiras de sentir, perceber, interpretar e partilhar a experiéncia singular de
cada um acerca do mundo e de si mesmo.

A fadbula é uma “narracdo breve, em prosa ou verso, geralmente constituida de
personagens do mundo animal, sob uma agdo alegdrica, e através de uma situagdao exemplar
tem como objetivo transmitir um ensinamento moral aos leitores” (Sotero, 2006, p. 9). O
verbo “fabular” tem uma riqueza semantica que vai desde uma narracdo alegdrica com
personagens animais e uma moral da estéria, até o narrar em forma de fabula, o mentir e o
inventar. A funcdo moralizante da fabula é mais evidente do que no conto, que é mais
trabalhado no nivel da fantasia. O conto é “uma forma de arte em que se rednem, e podem
ser satisfeitas em conjunto, duas tendéncias opostas da natureza humana, que sdo a
tendéncia para o maravilhoso e o amor ao verdadeiro e ao natural” (Jolles, 1976, p.191). A
proposta a ser descrita enfatizou o uso de fabulas que permitiram mais articulacdes com a

biologia.

Fabulas e contos na educagdao num enfoque interdisciplinar
O uso da literatura infantil no ensino de ciéncias

Linsingen (2008) assinala que a literatura infantil pode ser um rico instrumento para
se trabalhar o imagindrio infantil, sem retirar da literatura o seu carater de fantasia. A autora
fala da possibilidade de se utilizar literatura infantil associada a temas das ciéncias naturais.

Segundo Giraldelli e Almeida (2008) o uso da literatura infantil, além de prover um
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conhecimento mais complexo e integrado das ciéncias e da biologia, favorece uma
conscientizacdo ecoldgica e ambiental, e promove um contato agraddvel e ludico com o
tema.

E crescente o interesse pelas relagcdes entre linguagem, leitura e ensino. O
distanciamento entre o aluno e o professor causa desmotiva¢ao nos alunos em relagdao ao
conhecimento. O aluno é curioso e essa curiosidade s vai dar espaco ao conhecimento se
ele tiver oportunidade para participar, num ambiente que favoreca a conversa, a fala e a
argumentacao, e nao a apatia.

No século XXI, o fendbmeno ambiental mudou. Hoje ele pde a humanidade em risco. A
ciéncia alerta que o mundo e a vida vdo mudar muito nos proximos anos (Boff, 2004, 1999;
Maturana e Varela, 1995). A preocupacdo de se transmitir com eficiéncia o ensino de
ciéncias e biologia se da porque poucas vezes o aluno consegue relacionar a ciéncia que
aprende na escola com o seu dia a dia. Por outro lado, a sociedade usufrui produtos da
ciéncia, sem compreender os prds e contras dos mesmos. Percebe-se assim a necessidade
de uma transmissdo de conhecimento mais préxima do contexto da vida, mais atenta aos
riscos que afetam o planeta e a espécie humana.

Tendo em vista que o conhecimento afeta a participacdo do sujeito na sociedade, o
educador deve formar alunos que ndao apenas memorizem conhecimentos, mas que
analisem e critiquem o conteldo assimilado. Ao planejar e testar uma estratégia de ensino e
conhecer os desafios do campo, essa investigacdo no espago escolar revelou que a
heterogeneidade de grupos e as desigualdades sociais nas escolas - que limitam o ensinar e

o aprender podem ser minimizadas quando ha didlogo, escuta e respeito as diferencas.

O professor e a produgdo de subjetividade

Tendo em vista que a relacdo que o professor estabelece com os seus alunos é social
e historicamente organizada em padroes interativos, um processo de aprendizagem que
respeita as singularidades é aquele que atua na producdo de subjetividade, transformando
os papéis e as fungoes sociais (Soares, 2009). O que é falado, pensado e discutido em sala de
aula pelo professor, ou seja, aquilo que pode ser reunido — na forma de consciéncia, afeto,

reflexdo e agBes — contribui para a formacdo subjetiva dos alunos.

Psicologia, Educacdo e Cultura . Vol XVIL N2 1 . Maiode2013 Pag. 91


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

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

Na visdo de Tacca (2005), os conteudos escolares s6 podem ser aprendidos se forem
revestidos de sentidos subjetivos para o aprendiz, podendo transformar-se em acdes
reguladoras das interagdes e subjetividades. “O aluno apenas opera com o conhecimento,
caso este esteja integrado aos sistemas personoldgicos, que integram cognicdo e afeto, ou
seja, se esse conhecimento se constituir em algo intimo, abstraido e generalizado” (Tacca,
2005, p. 38). Ha casos em que o professor exibe seu conhecimento, de modo a inibir o aluno
de seu desejo de conhecer.

Soares (2009) descreve a interacdo entre o professor e seus alunos como um
encontro de subjetividades. Quando o aluno endereca ao professor duvidas, criticas, elogios
ou até comentdrios equivocados, ele estd se fazendo presente para além das ferramentas
gue o habilitardo tecnicamente. O aluno solicita do professor, de inicio, ser percebido em
sua singularidade em meio a uma massa de alunos. Ao acolher esse pedido, o professor esta
fazendo mais do que lidar com as informacdes demandadas, ele estd acolhendo sujeitos em
suas inquietagcdes. Serd que um professor, com tal sensibilidade, estaria exercitando uma
pratica educativa de um modo terapéutico?

Uma “educacdo terapéutica”, como proposta por Kupfer (2000), é um procedimento
gue pode vir a ser utilizado em sala de aula. Considera-se que o professor, quando acolhe e
acompanha o aluno com defasagem escolar, trabalhando-o em sua totalidade, pode ja estar,
em certa medida, atuando no enfoque de uma “educacdo terapéutica”. Conceitos e
apontamentos da psicanalise convidaram-nos como educadores a fazer uso da palavra e da
escuta de um modo diferenciado, visando acolher alunos (sujeitos) em suas alteridades. E se
a palavra é trabalhada com certa nocdo dos processos transferenciais, a relacdo professor-
aluno adquire relevancia na producdo de subjetividade, como se pode ver em Freud (1916):
“As palavras, originalmente, eram magicas e até os dias atuais conservaram muito do seu
antigo poder magico. Por meio de palavras uma pessoa pode tornar outra jubilosamente
feliz ou leva-la ao desespero, por palavras o professor veicula seu conhecimento aos alunos,
por palavras o orador conquista seus ouvintes para si e influencia o julgamento e as decisdes
deles. Palavras suscitam afetos e sdo, de modo geral, o meio de mutua influéncia entre os

homens” (p.29).
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Conhecer é um processo interativo e ético

Como construir uma pratica em sala de aula que valorize a palavra, a imaginacao,
promova o acolhimento da subjetividade, uma ética do cuidar e uma consciéncia de
preservacdao da natureza? Para responder a essa pergunta, além de recorrer a Freud,
examinamos as ideias dos filésofos Humberto Maturano e Leonardo Boff, que convergem e

se complementam.

O livro de Maturana e Varela (1995) A arvore do conhecimento: as bases bioldgicas
do conhecimento humano, tem como tese central a ideia de que vivemos no mundo,
fazendo, por isso, parte dele; e de que vivemos com os outros seres vivos, compartilhando
com eles, portanto, o processo vital. Construimos o mundo em que vivemos ao longo de
nossas vidas. Por sua vez, o mundo também nos constrdi no decorrer dessa viagem comum.
Assim, se vivemos e nos comportamos de um modo que torna insatisfatéoria a nossa
qgualidade de vida, a responsabilidade cabe a nés. Os autores nos mostram que o mundo nao

é pré-dado e que o construimos ao longo de nossa interagao.

Para Maturana (2001, p.101), “da ameba a Mozart ou Einstein, todo ser vivo é um
continuo processo criador, ndo de mera adaptacdo a um meio como pensava o
funcionalismo darwinista, mas como simultdnea invencdo do meio e de si mesmo”. Os
organismos sao sujeito e objeto da evolucdo, tanto produzem o ambiente quanto sao
produzidos por ele. Esta autocriacdo depende tanto do movimento, como da percepcao e da
relagdo com o meio. O conhecimento emerge do corpo como uma unidade em acgao: de
pensar, de amar, de andar, de sentir, de prever, etc. Tal experimentacdo sensivel dos
individuos com outros individuos, mediada pelo ambiente, renova e diversifica a vida na

Terra.

Maturana (1998) destaca ainda que a educacdo escolar deveria facilitar o
crescimento de criangas como pessoas que respeitam a si e aos outros como seres humanos,
desenvolvendo e compartilhando uma consciéncia social e ecoldgica, de modo que possam
atuar com responsabilidade e cuidado para a preservacdo da natureza. No entanto, o
processo escolar leva muito pouco em conta os desejos, as vontades, os siléncios ou o
didlogo com o imagindrio do aluno. Essa auséncia de escuta inviabiliza a conversacao, o fluir

do que o autor chama de “linguajar” e “emocionar”. Nesse ponto, a abordagem de
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Maturana e da psicandlise convergem, tendo em vista que o espaco para o fantasiar e para a
expressdo de afetos e sentimentos ajuda no processo de conhecer a si, ao outro e ao

mundo, em trocas mediadas pela linguagem.

Em sintonia com Maturana, Boff (1999) nos diz que o ser humano, como um ser ético
e corresponsavel, pode trabalhar ajudando ou destruindo a Terra. Para o autor, um novo
olhar sobre o ser humano e o universo produz uma nova forma de agir, inspira uma nova
ética, no sentido grego de ethos — “casa”, “morada”. Ou seja, a ética é entendida,
existencialmente, no modo como o ser humano habita e organiza a vida com sua familia, em

seu pais e em seu mundo. A nova cosmologia assume uma dimensao planetaria.

No livro Saber cuidar, Boff (1999) nos convida ndo apenas a cultivar a razdo e as
estruturas da compreensdao, mas a nos conectar com o pathos, o sentimento, a empatia e a
simpatia, a dedica¢do, provocando-nos a fazer uma espécie de comunhdo com o diferente.
Ora, se o sentimento é que nos faz gostar ou desgostar das coisas a nossa volta, que nos leva
a justificar o descaso para com elas, entdo, se esse sentimento for revisto e acolhido, ele
poderd operar uma forca de unido que nos envolve como pessoas. Ele poderd ser um

instrumento de encantamento e de redescoberta sobre a vida.

Entdo, com Boff resgatamos a ideia de que, ao cuidar de tudo e de todos, estaremos
constituindo uma relagdao de sujeito-sujeito, de respeito e convivéncia, e ndo de sujeito-
objeto, de submissdo e exploracdo; com Maturana tomamos consciéncia de que nosso
mundo é resultado de nossa visdao de mundo, do modo como o percebemos e do modo
como interagimos com ele, organizando-o ou deformando-o, com consequéncias para todos,
uma vez que as determinacgdes sdo circulares e a tudo afetam; e, com Freud, reencontramos
a condicado de sujeito que pouco sabe sobre si mesmo e que precisa se conhecer e examinar
seus conflitos para compreender os determinismos de seus comportamentos inconscientes
e poder fazer escolhas mais autbnomas. E sera através da palavra e da escuta — juntamente
com uma atencdo que acolhe o que o sujeito tem a dizer sobre si mesmo e sobre sua relacdo

com a vida — que sera possivel elaborar formas de agir sobre o mundo.
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O fascinio das fabulas e dos contos

As fabulas, os mitos, as lendas e os contos de fadas tomaram por empréstimo, ao
longo dos tempos, conteldos da cultura popular. Ao contar e recontar a histéria, a criancga
deixa transparecer aspectos de sua propria histéria. A crianca reformula o material do
universo ficcional infantil e introduz lembrancas de seu dia a dia, tornando sua narrativa
singular e inusitada. As fabulas e os contos povoam o imaginario infantil e ajudam a crianca e

encontrar maneiras de interpretar a sua experiéncia subjetiva e social (Mazaferro, 2005).

Bettelheim (1980), em seu livro A Psicandlise dos contos de fadas, diz que a
capacidade de sobrevivéncia dos melhores contos de fadas — que continuam encantando
criancas de geracbes de computadores e videogames — deve-se ao fato de simbolizar e
resolver os conflitos psiquicos e inconscientes das criangas de hoje: “Para que uma estéria
realmente prenda a atengdo da crianga, deve entreté-la e despertar sua curiosidade. Mas
para enriquecer sua vida, deve estimular-lhe a imaginacdo, ajuda-la a desenvolver seu
intelecto e a tornar claras suas emocdes; estar harmonizada com suas ansiedades e, ao

mesmo tempo, sugerir solucGes para os problemas que a perturbam” (p. 13).

Ao prender a atencdo dos ouvintes, a literatura fantastica desenvolve emocao,
intuicdo, pensamento magico e légico. O maravilhoso das fabulas e contos trabalha uma
linguagem imagistica através de simbolos, figuras, alegorias e comparagdes, desenvolvendo
o pensamento, a conduta, a inteligéncia, os valores, a consciéncia critica, o senso estético, a
criatividade. O mitico ajuda a crianca a compreender desafios. Cada fabula ou conto traz um
conflito, um processo de solu¢do e um desfecho final, ajudando o leitor a elaborar

experiéncias e a resolver problemas (Domingues e Niederauer, 2005).

Metodologia

Elaboramos e testamos uma estratégica participativa de ensino de ciéncias e biologia
através do uso de fabulas e contos. O diferencial desse estudo estd no modo como essa
estratégia foi aplicada e como foi analisada, uma vez que essa investigacdo aproximou o

III

ensino de ciéncias e a pesquisa em psicanalise, cujo “método invisivel” é a escuta

privilegiada de sujeitos. Entdo, buscou-se: (1) ler e interpretar fabulas e contos e verificar a
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interdependéncia entre espécies e os cuidados de preservacdo da natureza; (2) promover
debates que favorecam a compreensdo, cooperacdo e o senso critico, criativo e reflexivo
entre os alunos; (3) analisar, comparar e fazer relagbes entre moral da histéria e a
interpretacdo singular de cada aluno aos diferentes desfechos; (4) construir jogos e recursos
interativos para aproximar conteudo curricular e a literatura fantastica; (5) escolher uma das
fabulas para apresentacdo teatral, com organizacdo de texto, personagens, cendrio, figurino,
a ser encenado ao final. A investigacdo qualitativa foi aprovada no Comité de Etica da

Universidade Veiga de Almeida, da Rede llumno.

Amostra

Ao retomar atividades profissionais em duas escolas do Sul, o presente projeto de
uso de fabulas no ensino de ciéncias foi proposto e aceito. Assim, uma estratégia de ensino
foi testada com alunos adolescentes de diferentes séries escolares na faixa de 13 a 18 anos,
de duas escolas publicas estaduais do Rio Grande do Sul, ao longo de um ano. Na escola
Langendonck, a investigacdo foi aplicada a duas turmas de 35 alunos; na escola Santa Rita,
envolveu uma turma de 20 alunos. No total, 90 alunos se beneficiaram das atividades e a
diferenca de publicos e de contextos sociais e econdmicos dara a dimensdo do impacto e

eficacia desse tipo de abordagem.

Procedimento

Trata-se de uma investigacdo ligada a um mestrado profissional interdisciplinar que
pretende enriquecer as praticas profissionais e, por isso, nem sempre se baseia em métodos
da ciéncia classica. Nesse caso, buscou-se redesenhar estratégias ja consagradas no ensino,
como o uso da literatura, integrando-a com uma abordagem compreensiva diferenciada.
Embora a estratégia ndo seja nova, a forma como foi implantada é singular pelo manejo
cuidadoso de fabulas e contos (Castro, 2011) e a atencdo dada as diferengas entre alunos e
escolas. Mesmo tendo outros dados colhidos e analisados (Castro, 2011), aqui se optou por

apresentar a estratégia de ensino e seu impacto escolar.
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Modo de trabalhar — Fabulas e contos foram usados como instrumentos para o
ensino de ciéncias, subsidio para trabalhar a cultura local, estratégia sociafetiva e
cognitiva e como aprendizagem subjetiva e significativa.

Dindamica implementada — De inicio, provérbios e metaforas foram trazidos pelos
alunos e depois se fez leituras compreensivas das fabulas. Foi possivel reconhecer a
fauna e a flora, os reinos e as classes, identificar animais e vegetais, o seu habitat e a
base alimentar. Fomos buscando a mensagem em cada fabula ou conto e as lices
para o nosso meio ambiente e para o planeta. Com as fabulas, incentivamos métodos
expressivos: desenhe, pinte, faca um cartaz, traga fotos, conte uma historia.
Reflexdes eram feitas: “qual foi a moral da histéria? Ha outros finais possiveis?”. A
dramatizacdo foi o proximo passo, quando se escolheu a fabula e ela foi reescrita
num texto teatral. Reunimos materiais reciclaveis e montamos figurino e cendrio. Os
ensaios foram ricos e divertidos e o dia do espetaculo mobilizou toda a escola.
Fabulas — Na fabula A abelha chocolateira (Katia Canton), trabalhamos a
comunicacdo entre os animais, a complexidade social e a divisdo de trabalho. Na
fabula O mito do cuidado (Leonardo Boff), conversamos sobre a capacidade humana
de pensar, sentir e agir em harmonia com o planeta. Na fabula Eu, vocé e tudo que
existe (Liliana lacocca), discutimos sobre os Ecossistemas e as formas de preservagao
ou de destruicdo da natureza. Na Fdbula do beija-flor (Autor desconhecido) falamos
da ecologia interior, social e ambiental. Na fabula Filme Avatar (dirigido por James
Cameron) pudemos debater sobre o equilibrio da vida, a degradacdo da natureza e a
escassez de recursos.

Contos — Enquanto as fabulas nos ensinavam sobre os contextos da vida, os contos
nos reportavam a reflexdes subjetivas do viver humano. No Conto ‘A metamorfose
da borboleta’, reconhecemos o esforco necessario para alcancar o crescimento e o
fortalecimento. No Conto do Girassol: ‘A flor que se sentia longe de casa’,
percebemos o que representa sentir-se so ou sentir-se recebendo apoio do ambiente
a nossa volta. No Conto da Roménia: ‘A palavra que deu seguranga e foi passada de
pai para filho’, pudemos debater sobre a capacidade de construir confianga em nés

Mesmos e nos outros.
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e Construgao de jogos — Fabulas e contos inspiram a criagdo de jogos. Os alunos se
interessaram em inventar, criar, construir, elaborar produtos e estratégias para
diferentes jogadas. Varios jogos foram confeccionados e isso ajudou a diversificar as
atividades, trabalhar a fixacdo de conteudos, a troca e a cooperagao no grupo. O ato

de jogar ajudava a revisar a disciplina com prazer.

Resultados

Uma estratégia de ensino foi aplicada em escolas de contextos sociais distintos. Isso
trouxe riqueza ao trabalho, pois como se vera, a abordagem ndo é apenas eficaz, ela pode
ser adaptada em diferentes universos escolares e possui um alcance tanto para alunos de
bom rendimento quanto para aqueles com defasagens escolares. As andlises dos dados virdo

na discussao.

A Escola Publica Langendonck

Contextualizacao

Ela acompanha 960 alunos no ensino fundamental, estd inserida no Projeto do
Governo Mais Educagdo, em que oferece 240 vagas para atividades de reforco escolar em
letramento, matematica e portugués, além de atividades esportivas de ténis de mesa e judo.
Situa-se num bairro de classe média baixa e é frequentada por alunos de diferentes
condi¢des sociais. Participaram da pesquisa 70 alunos, na faixa de 13 a 18 anos, em duas

turmas.

O método das fabulas

Na escola Langendonck as cinco fabulas foram trabalhadas, como previsto, fazendo-
se, ao final, a representacao teatral da fabula A abelha chocolateira, aquela que mais
produziu identificacdes. O dia da fabula ndo era divulgado, o que deixava um ar de suspense.
No inicio, parava-se a aula, apagavam-se as luzes e iniciava-se a histéria calmamente.

Seguiam-se aplausos e até lagrimas de algumas meninas. Isso ajudava a deixar todos
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concentrados na disciplina de ciéncias. Houve certa dificuldade de compreensdo na fabula
do Mito do cuidado, na medida em que ela envolvia um maior grau de abstracdo, muita

imaginacao e capacidade de sonhar.
Jogos

O trabalho com as fabulas fez os alunos se interessarem pela construgao de jogos de
ciéncias, recurso muito rico para revisdo e fixacdo dos conteudos da aula. Como a
imaginagdo dos alunos foi “ativada”, os trabalhados em grupo fluiram com facilidade. Assim,
0s jogos passaram a fazer parte do conteludo didrio das aulas de ciéncias, ajudando e
permitindo a elaborag¢do de revisGes bem diferenciadas. Entdo, os alunos passaram a querer

mostrar os seus trabalhos e cada nova ideia foi prontamente aceita por todos.

Produtos e processos

As duas turmas trabalhadas produziram inumeros jogos, tabuleiros, trilhas, jogos de
memodria, quebra-cabecas, articulando o conteddo de ciéncias e alguns dos ensinamentos
despertados pelas fabulas. Os jogos foram elaborados em sala de aula com os materiais
trazidos pelos alunos, como cartolina, isopor, tintas, tecidos, tampinhas, etc. Eles foram
jogados dentro de sala de aula, o que produziu bastante troca entre os grupos. Os jogos
ajudam a formar esquemas de conhecimentos, colaborando muito com a aprendizagem de

gualquer novo conteudo que venha a ser inserido.

A Escola Publica Santa Rita

Contextualizagao

Ela situa-se em um morro, numa drea pobre. A quase totalidade de seus alunos é
oriunda de familias de baixa renda, possuindo Bolsa Familia. Ha problemas de violéncia local,
que se refletem no cotidiano da escola, e ha falta de interesse de alunos em dar
continuidade a atividades extracurriculares. O entorno esta exposto a drogas e a violéncia

interpessoal é latente. Participaram da pesquisa 20 alunos na faixa de 15 a 18 anos.
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O método das fabulas e contos

A turma estava sem professor de ciéncias hd quatro meses, o que demandou uma
retomada dos conteudos. As fabulas e os contos foram instrumentos de grande auxilio nesse
momento, ajudando-nos a conhecer cada aluno e a tentar uma aproximag¢do com as turmas.
Diferentemente da escola anterior, os contos se mostraram necessarios nesse cenario e
revelaram ser uma potente ferramenta afetiva e social. O uso de aulas em datashow, com
imagens e musica ajudaram a lidar com a escassez de recursos. Os alunos gostavam de ouvir
histérias de otimismo, mas em alguns momentos as brigas explodiam, quando um culpava o
outro pela sujeira da sala ou da escola. As fabulas e os contos ajudavam a trabalhar as
tensdes e hostilidades que apareciam, na busca de harmonia e acolhimento. Foi
impressionante se observar a falta de informagdo e de conhecimento sobre certos temas e

como histdrias fantdsticas fizeram emergir experiéncias de vida.

Dinamica grupal

Foi notdrio como as fabulas e os contos tornaram os alunos visivelmente mais
sensiveis, o que os levou a substituir os palavroes por uma linguagem “normal”,
desculpando-se. Nas aulas, muitos ouviam as fabulas e os contos abragados; e nos trabalhos,
ficavam ansiosos para ajudarem os outros. Entretanto, aqueles que atrapalhavam eram bem
maltratados. Nao foi possivel trabalhar isso ainda. Eles querem apenas expulsar os
“intrusos”, como os denominam. Houve assim muitas desisténcias, visto que era necessario

total interesse pelas atividades, para que se obtivesse a nota na disciplina.

Estratégias para trabalhar defasagens

N3o foi feita avaliacdo tradicional; em cada aula eles ganhavam seu “prémio”,
acumulando pontos. Em toda aula, era apresentada uma atividade nova, o que gerou um
grande trabalho ao professor, visto que ndo se podia mais dar uma aula tradicional, na lousa,
por exemplo, pois eles cobram e esperam por coisas diferentes. A professora era abordada
antes de entrar em sala, ainda nas escadas, com a pergunta “O que vamos fazer hoje?”. E

respondia: “Surpresa, corre para sala e senta no seu lugar!”. Em quatro meses foram feitas
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vinte experiéncias de ciéncias. Houve a construcdo de brincadeiras no patio e a prova
trimestral foi feita na forma de tabuleiro de tecido, algo trabalhoso, mas muito bem

aproveitado pelos alunos.

Discussao

Observaram-se diferentes impactos das fabulas, contos e jogos criativos em cada
uma das escolas. Enquanto a primeira fabula, A abelha chocolateira, propiciou a construcao
de uma peca de teatro na escola Langendonck, as demais fabulas produziram uma infinidade
de atividades dentro e fora da sala de aula, além da elaboracdo de diferentes jogos e
atividades ludicas e didaticas. A fabula 2, O mito do cuidado e a fabula 3, Eu, vocé e tudo o
que existe foram temas trabalhados em conjunto pelas professoras de artes e lingua
portuguesa, na primeira escola, culminando com a constru¢dao de cartazes com dizeres
ecoldgicos e de respeito a vida, apresentados numa passeata feita dentro da escola. A fabula
4, Fabula do beija-flor foi trabalhada junto a exposi¢cao de um filme chamado A corrente do
bem, que ilustrava o conteudo apresentado por ela. A fabula 5, o Filme Avatar, de riquissimo
conteddo e que pode ainda ser explorada de muitas formas, produziu um debate na
primeira escola sobre a destruicio do homem e sua responsabilidade na preservacdao do
Planeta. Através de videos, foi mostrado o uso inadequado de animais em testes
experimentais e a crueldade com animais. Essa atividade gerou cartazes que foram expostos
na escola. Como disse Humberto Maturana, a primeira escola conseguiu uma transformacao
de ensino ‘circular’, em que todos transformaram e foram transformados. Ela também

exercitou a ética do cuidar, proposta por Leonardo Boff.

Na segunda escola, Santa Rita, foi necessario trabalhar intensamente os conteldos
da disciplina de ciéncias, em turmas com maiores defasagens de conhecimento. L todos os
alunos tém problemas escolares e muitos deles usam medicacdo. Como se viu, ndo foi
possivel dar uma aula tradicional, eles ndo queriam e ndo prestavam atenc¢do. Os textos
escritos pela maioria deles sdo quase impossiveis de se ler, devido aos erros de portugués. O
trabalho com as fabulas mostrou-se uma ferramenta riquissima, pois, além de explorar a

imaginagdo, também instigava os alunos a apreciar a leitura, provoca-os a exercitar a escrita,
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facilitava o trabalho em grupo e aumentava a curiosidade diante das experiéncias realizadas

sobre as ciéncias, a biologia e a vida.

As fabulas e os contos também foram usados para favorecer uma maior aproximacgao
com os alunos e elas ajudaram tanto em situacdes de indisciplina, quanto no manejo de

algumas situagdes de brigas que poderiam ter explodido.

O 4dpice do trabalho nessa escola foi o grande tabuleiro, feito com retalhos de
tecidos, ja descrito anteriormente, que permitiu incluir todos os alunos num tipo de prova
inusitada, em forma de jogo. Além disso, também foi introduzido nessa mesma escola alguns
contos com mais simplicidade, escolhidos em sites da internet, pois eles continham uma
comunicacao sintética e mais direta de aspectos afetivos que beneficiaram alunos expostos
a violéncia e com profunda vivéncia de desamparo e abandono. A dindmica nessa escola
ilustra o pensamento de Freud que nos mostrou o valor da palavra, da escuta, do sujeito e
da subjetividade, revelando como os processos afetivos precisam ser incorporados as
praticas regulares de ensino, especialmente em situagdes de indisciplina e violéncia, em que

o ato surge na falta da magia da palavra.

Conclusao

Através dos dados apresentados, é possivel concluir que as fabulas, os contos e os
jogos sdo estratégias aplicaveis em diferentes situacdes de ensino-aprendizagem, desde que
sejam feitas as devidas adaptacdes, considerando o contexto da escola, os limites e as
possibilidades dos alunos. Além disso, é preciso destacar os diferentes impactos das fabulas
e dos contos aqui empregados. As fabulas demandam certa organizacdo cognitiva e afetiva,
e instigam a ampliacdo da capacidade para pensar a relacdo do homem com a vida, os
animais, o mundo, o planeta. Quando os alunos tém condi¢Ges de compreendé-las e de se
beneficiar de maiores niveis de abstracdo, ou quando se disponibilizam para ler e
desenvolver um maior senso critico, as fabulas se tornam disparadores da criatividade e o
aprendizado passa a ser algo dinamico e prazeroso. Portanto, elas sdo adequadas ao publico

de adolescentes.
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Diferente das fabulas que evocaram uma tomada de consciéncia sobre a relacdo do
homem com a natureza, os contos extrairam conteldos da natureza para pensar a relacao
do homem consigo mesmo e com os demais, levando em conta o mal-estar da civilizacao e o
desamparo estrutural que esta na base de todos os seres humanos, ideia tdo difundida na
visdo freudiana. Assim, os contos revelaram-se instrumentos de alcance do mundo afetivo e
inconsciente, auxiliando na melhoria da autoestima e no manejo que produz um olhar sobre

si e desperta a importancia do apoio e da ajuda mutua e sensivel.

A estratégia participativa de ensino de ciéncias através de fabulas e contos, que foi
aqui testada e aprovada, revelou-se exitosa e eficaz com adolescentes e em contextos
sociais distintos. Portanto, resgatar a fantasia, a imaginacao, a criatividade e a capacidade de
se envolver, de se afetar, de se emocionar e sentir a vida e a natureza a nossa volta é algo
fundamental. E preciso trazer os alunos de volta a sensibilidade da vida, respeitar suas
singularidades, cultivar uma ética holistica, convidando-os a cuidar de tudo e de todos,

dando os primeiros passos para uma nova consciéncia planetaria.
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THE USE OF FABLES AND TALES IN THE SCIENCE EDUCATION:
REDRAWING A STRATEGY OF TEACHING

Abstrac: An innovative strategy of teaching science and biology was tested and
analyzed in two schools of Rio Grande do Sul, Brazil. Ecological fables and tales were used
together with curricular themes. The proposal had benefit 90 students of 13 to 18 years old.
The use of child literature, games and dramatizations had inspired dialogues and helped to
get a better cognitive and affective comprehension of the issues and to motivate and
promote creativity among students. The fantasies and the imagination, integrated into
school routines, developed the students’ activism which got more implicated in their own
process of learning, enlarging their ecological consciousness. We concluded that this

procedure is effective and can be adapted for students with different schools achievements.

Keywords: Science Education; Ecology and Biology; Fables and Tales; Psychoanalysis.
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ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA DA ESCALA DE COMPETENCIA
DE ESTUDO: UMA PESQUISA TRANSCULTURAL ENTRE BRASIL E
PORTUGAL
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Resumo

O artigo apresenta dois estudos acerca da Escala de Competéncias de Estudo (ECE)
para universitarios brasileiros e portugueses. A analise fatorial exploratéria com 1301
estudantes identificou trés fatores: comportamentos estratégicos de planejamento, de
monitoracdo e de auto-avaliacdo. Verificou-se a presen¢a de escalas independentes para
cada area. A ECE para Social e Humanidades (S&H) explicou 57% da variancia dos itens e
para Ciéncias e Tecnologias (C&T) realizada outra investigacdo. O estudo 2 contou com 422

estudantes de Ciéncias e Tecnologias e a analise fatorial exploratéria revelou a mesma
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estrutura do estudo 1 para ECE (C&T), com variancia explicada de 46,95%. Assim, pode-se
considerar que a ECE é comum a Brasil e Portugal revelando evidéncias de validade de

estrutura interna.

Palavras-chave: Ensino Superior; Autorregulacdo; Estratégias de estudo; Aprendizagem;

Psicometria.

Introdugao

As transformacoes associadas ao Ensino Superior, decorridas ao longo das ultimas
décadas, tém suscitado um conjunto de novas exigéncias por parte das instituicdes e dos
docentes, no sentido de dar resposta ao numero crescente de estudantes que, com
caracteristicas muito diversas, acedem a este nivel de ensino (Almeida e Vasconcelos, 2008;
Severino, 2008). Considerando esta heterogeneidade do corpo discente, torna-se cada vez
mais importante compreender os aspectos em que estes se diferenciam entre si, assim como
a relagdao desta diferenciagdo com o préprio rendimento académico. Isso, porque a
transicdo para o Ensino Superior tem sido caracterizada por um aumento da exigéncia em
termos de quantidade e dificuldade de trabalho e, simultaneamente, com um aumento da
responsabilidade pessoal (Almeida e Soares, 2004; Ferreira e Hood, 1990), motivo pelo qual
muitos alunos precisam de aprender a (re) adaptar competéncias de estudo e de

aprendizagem no sentido de promover o seu préprio sucesso académico.

As competéncias de estudo representam de facto um dos aspectos pelo qual os
alunos se distinguem, manifestando-se essa diferenca também em termos de desempenho
académico (Almeida, 2002; Rosario et al., 2001; Rosario, Almeida, Nufiez e Gonzalez-Pienda,
2004). Designado na literatura como Study Skill, este é um construto que tem merecido
bastante atencdo por parte de investigadores na area da Educacdo e na Psicologia
Educacional (Almeida, 2002; Crédé e Kuncel, 2008; Robbins et al, 2004; Watkins, 1983).
Credé e Kuncel (2008) definem as competéncias de estudo como a capacidade do aluno se
apropriar de estratégias de estudo e métodos, capacidade de gestao de tempo e de outros

recursos com vista a dar resposta as tarefas académicas, a semelhanca de Robbins et al.

Psicologia, Educacdo e Cultura . Vol XVIL N2 1 . Maiode2013 Pag. 107


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

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

(2004) que o conceituam como os comportamentos directamente relacionados com um

desempenho produtivo e determinante do sucesso académico.

A autorregulacdo é definida por Zimmerman (1986, 2008, 2009), como 0S processos
autodirecionados e crencas pessoais que permitem ao aluno transformar competéncias
mentais em competéncias de desempenho académico, estando relacionada com o grau no
gual os alunos se sentem participantes no processo de aprendizagem em termos cognitivos,
motivacionais e comportamentais. Baseado nos modelos sociocognitivos da aprendizagem,
Zimmerman (2002) propde um modelo de autorregulacdo que se divide em trés fases
ciclicas: (i) a fase prévia, que engloba os processos e crengas que ocorrem antes da
aprendizagem, nomeadamente a andlise de tarefas, (como a definicdo de objetivos e o
planejamento estratégico) e a auto-motivacdo (que envolve crencas acerca da
aprendizagem, como a auto-eficacia); (ii) a execucdo, que diz respeito aos processos que
ocorrem durante a implementacdo dos comportamentos, como o auto-controle, (que
assegura a execucdo dos métodos e estratégias definidos na fase do planeamento) e a auto-
observacdo, (que permite ao aluno monitorizar e verificar a eficacia da sua propria
aprendizagem); (iii) a auto-reflexdo, referente aos processos ocorridos apds a aprendizagem,
como a auto-avaliacdo (quando o aluno avalia o seu desempenho face a determinado
aspecto ou quando procura perceber as causas do seu desempenho - atribuicdes causais),
ou a autoreacdo (que envolve sentimentos de auto-satisfacdo e afeto positivo face ao
desempenho). Este processo auto-regulatério é visto como um processo ciclico, em que as
auto-reflexdes sobre as situacdes anteriores de aprendizagem afetam a fase prévia das
situacGes de aprendizagem seguintes. Trata-se portanto de um processo dinamico e

contextualizado, que se desenvolve visando a autonomia.

O nivel de aprendizagem dos estudantes parece variar de acordo com a presenca ou
auséncia de competéncias de autorregulacdo (Schunk e Zimmerman, 1994, 1998),
sugerindo-se que tais competéncias poderdo ser tanto ou mais relevantes que as aptidoes
mentais na explicacdo do sucesso académico (Almeida, 1996). Diversos estudos (Nota, Soresi
e Zimmerman, 2004; Valle et al., 2008; Rosario, 2001; Zimmerman e Martinez-Pons, 1990)
tém sido desenvolvidos na tentativa de aprofundar esta associacdo entre os processos auto-

regulatérios e o desempenho académico, verificando-se alguma diversidade em termos de
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metodologias e de instrumentos utilizados nesta avaliacdo. Os questionarios de auto-relato
tém sido um dos instrumentos mais utilizados (Cleary, 2006; Weinstein, 1994). O uso de
entrevistas tem também sido uma opc¢ao de diversos investigadores, numa tentativa de
melhor diferenciar os estudantes no uso de estratégias de estudo (Zimmerman e Martinez-
Pons, 1988). De um modo geral, independente da fonte de informagdes, os resultados
obtidos apontam para diferencas em funcao do nivel de rendimento académico dos alunos,
sendo que os alunos com melhores notas parecem utilizar mais estratégias de estudo e com
maior frequéncia face aos alunos com notas mais baixas (Nandagopal, 2006; Zimmerman,
2002; Zimmerman e Martinez-Pons, 1990). Contudo, estas diferencas tém se revelado
apenas notdrias no contraste de grupos extremos (alunos com alto rendimento vs alunos

com baixo rendimento).

Da mesma forma, estudos comparativos entre peritos e novigos (grupos definidos
pelo tempo de pratica de atividade) em diversas atividades apontam também para um uso
superior de estratégias por parte dos peritos em relacdo aos novigos (Kitsantas e
Zimmerman, 2002; Zimmerman, 2002). A divergéncia em termos de resultados obtidos
nestes estudos tem surgido sobretudo na identificacdo das estratégias mais preditoras do
rendimento, sendo ainda que, nalguns casos, um fator Unico parece caracterizar os alunos a
partir do conjunto de estratégias de aprendizagem que utilizam (Zimmerman e Martinez-

Pons, 1988).

Sendo a autorregulacdao definida como um processo dindmico e contextualizado,
importa também atender aos contextos nos quais os estudantes estdo inseridos, para
melhor se compreender estes processos auto-regulatorios da aprendizagem. Num estudo
gue procurou avaliar as diferencas na autorregulacdo da aprendizagem em dominios
diferentes (Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais e Humanidades), Vanderstoep, Pintrich e
Fagerlin (1996) verificaram que os alunos se diferenciavam nos resultados académicos face
as estratégias de autorregulacdo de modo diferente em funcao da area, com diferencas mais
significativas nas Ciéncias Naturais, seguidas das Ciéncias Sociais e por Uultimo das
Humanidades. Parece deste modo que o tipo de estratégia utilizada pelos alunos podera ter
niveis de impacto diferentes no rendimento académico em fung¢do do contexto no qual estdo

inseridos, com caracteristicas diferentes em termos de ensino, aprendizagem e avaliacdo.
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O presente artigo é derivado de um projeto transcultural sobre autorregulacdo no
ensino superior desenvolvido entre Portugal e Brasil. Visa avaliar as caracteristicas
psicométricas relativas a evidéncias de validade de construto e precisao a partir do poder
preditivo de seus itens para o desempenho académico. Para tanto, sdo apresentados dois
estudos que consideram as diferentes dreas de conhecimento agrupadas em Sociais e

Humanidades (S&H) e Ciéncias e Tecnologias (C&T).

ESTUDO 1
Método

Participantes

A amostra foi composta por conveniéncia, por universitarios portugueses (N = 737) e
brasileiros (N = 564). Salienta-se que dentre alguns dos cursos realizados pelos estudantes
dos dois paises foram, psicologia, pedagogia, farmacia, administracdo e sociologia, que se
compuseram como Social e Humanidades; além de engenharias, como da computacao,
mecanica, mecatronica e tecnologias, que formaram o grupo Ciéncias e Tecnologias. Assim,
para a amostra portuguesa, 66,6% dos estudantes pertencem a Ciéncias e Tecnologias e
33,4% a Social e Humanidades. Com relacdo ao género, 52,4% sao do masculino, com idades
entre 18 e 57 anos (M =22,75; DP=5,92), que cursavam regularmente do primeiro ao

quinto semestre.

Quanto a amostra brasileira 63,8% sao do sexo masculino, com idades variando de 17
a 58 anos (M=26,02; DP=7,69), regularmente matriculados do primeiro ao décimo
semestre, cabe destaque que houve uma porcentagem consideravel de estudantes do
primeiro (14,9%), segundo (15,8%), quarto (17,9%), quinto (11,2%) e sexto (20,6%)
semestres, totalizando 80,4% da amostra para este pais, o que revela uma variabilidade na
guantidade de estudante entre os semestres. Em relagdo aos cursos, 48,6% vinculados a

area de Ciéncia e Tecnologias e 51,4% a area Social e Humanidades.
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Instrumento e Material

Escala de Competéncia em Estudo — ECE (Almeida e Joly, 2009) a escala objetiva
identificar os métodos de estudo e as abordagens, no que se refere a aprendizagem,
utilizados pelos estudantes. E composta por 55 itens do tipo Likert com seis pontos (1 =
discordo totalmente até 6 = concordo totalmente), cujos itens referem-se a aspectos
comportamentais, cognitivos, motivacionais e de autorregulacdo de aprendizagem, de

acordo com Modelo de Zimmerman (2002).

Rendimento Académico

O participante informou apds responder a ECE a média geral das disciplinas por ele

cursadas no semestre em curso quando de sua participacdo na presente investigacao.

Procedimento

O instrumento foi aplicado coletivamente em uma Unica sessdo nas prdprias salas de
aulas das universidades tanto do Brasil quanto de Portugal por estudantes de pds-graduacao
devidamente treinados cujos procedimentos éticos adotados foram os requeridos para esse
fim. O tempo de aplicagdo total foi em média de 30 minutos. As instrugbes de
preenchimento da ECE foram lidas pelo aplicador para os sujeitos. As duvidas que ocorreram

foram esclarecidas e apds, iniciou-se a aplicacdo da escala

Resultados e Discussdo

A analise dos resultados obtidos visando a selecdo de itens para compor a ECE como
escala Unica para Brasil e Portugal é apresentada considerando basicamente duas etapas. A
primeira foi realizada por area de conhecimento (Ciéncias e Tecnologias; Sociais e
Humanidades) para cada pais independentemente e contou com a identificacdo dos itens
gue se relacionavam ao rendimento académico. Na segunda etapa, comum a Portugal e

Brasil, procedeu-se a sele¢ao dos itens comuns aos dois paises e analise fatorial exploratodria.
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Dada a importancia de a ECE vir a possibilitar a afericdo de comportamentos de
estudo diretamente relacionados ao rendimento académico (Schunk e Zimmerman, 1994;
1998), podendo vir a predizé-los (Plant, Ericsson, Hill e Asberg, 2005; Soares, 2003;
Zimmerman, 2002), definiu-se como critério inicial para reducdo dos itens da escala, na
etapa 1, a selecao daqueles que mais pudessem representar estudo competente (Credé e
Kuncel, 2008; Robbins et al., 2004) e autorregulado (Zimmerman, 2002) para cada area do
conhecimento, dada a diversidade existente entre elas para tal mensuragdo (Vanderstoep,
Pintrich e Fagerlin, 1996). Para tanto, realizou-se uma correlagao bivariada entre cada item e

o rendimento académico por area e por pais.

No tocante ao Brasil, foram 18 itens que apresentaram correlacdo estatisticamente
significativa com o rendimento académico informado pelos participantes para Ciéncias &
Tecnologias (C&T). Os indices de correlagdo estatisticamente significativa variaram de 0,13
(p<0,05) a 0,32 (p< 0,001). Relativo a area Sociais & Humanidades (S&H) foram 38 es itens
com correlagdo significativa com cuja variabilidade foi de 0,12 (p<0,05) a 0,31 (p< 0,001).
Pode-se constatar que apesar do niumero de itens correlacionados ao rendimento da drea de
S&H (N=36) ser praticamente o dobro da de C&T (N=18), houve 12 itens que comuns para as

duas areas.

Os resultados de Portugal revelaram correlagdao com o rendimento académico de 20
itens para C&T e 25 itens para a area S&H. Os indices para C&T variaram de 0,10 (p<0,05) a
0,19 (p< 0,001) e para S&H de 0,11 (p<0,05) a 0,30 (p<0,001). Destes itens, 13 repetiram-se
para as duas areas, havendo, como na amostra brasileira, maior nimero de itens

relacionados ao desempenho para S&H, s6 que numa proporc¢do de apenas 25% a mais.

Isto posto, realizou-se a andlise comparativa entre os itens que eram comuns ao
Brasil e Portugal na etapa 1, por area de conhecimento. A Tabela 1 caracteriza os itens

comuns quanto a escore médio de resposta e indices de correlacdo para C&T.
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Tabela 1. indices de correlacdo dos itens com o rendimento académico, média e desvio

padrdo por itens comuns da ECE a Brasil e Portugal para C&T.

Brasil (N=274) Portugal (N=494)
Itens
M DP R p M DP R p

ECE1 5,12 0,93 0,21** 0,00 4,44 1,12 0,19** 0,00
ECE2 4,09 1,19 0,17* 0,02 3,22 1,93 0,12** 0,01
ECE10 4,25 1,23 0,24** 0,00 3,82 1,01 0,15** 0,00
ECE38 4,34 1,26 0,24** 0.00 4,09 1,07 0,12** 0,01
ECE44 4,92 1,24 0,17* 0,02 4,54 1,15 0,15** 0,00
ECE47 4,31 1,35 0,21** 0,00 4,19 1,78 0,15** 0,00

Legenda: *significativo a p<0,05; **significativo a p<0,001

Verificou-se que apenas seis itens da ECE, determinados na etapal do presente
estudo, revelaram-se comuns aos dois paises para a amostra representativa da area de C&T.
A amostra proveniente da drea de S&H contou com 22 itens comuns a Brasil e Portugal,
como descritos na Tabela 2. A frequéncia média de respostas aos itens variou de 2,98 a 5,31,
com média de 4,60 (DP=1,28) para a amostra brasileira e de 3,22 a 5,07 com média de 4,33
(DP=1,17) para a portuguesa. Verificou-se que os comportamentos de estudo a que se
referem os itens analisados sdo muito frequentes nas duas amostras, com variabilidade de
respostas equivalente. Constatou-se também que os itens relativos a amostra brasileira

apresentaram maiores indices de correlagdo com rendimento que os da portuguesa.
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Tabela 2. indices de correlagio com o rendimento académico, média e desvio padrdo por

itens comuns da ECE a Brasil e Portugal para S&H.

Brasil (N=290)

Portugal (N=248)

Itens
M DpP R P M DpP r p

ECE1 5,29 0,90 0,21** 0.00 4,45 1,09 0,20** 0,00
ECE9 4,73 1,41 0,14* 0,03 4,62 1,14 0,20** 0,00
ECE10 4,49 1,34 0,24** 0,00 3,89 1,14 0,15* 0,02
ECE17 4,23 1,52 0,17** 0,00 4,10 1,23 0,17** 0.00
ECE19 4,93 1,35 0,23** 0,00 4,58 1,18 0,23** 0,00
ECE20 3,94 1,56 0,32** 0,00 3,37 1,50 0,22** 0,00
ECE22 4,86 1,25 0,14* 0,03 4,77 1,04 0,27** 0,00
ECE23 4,42 1,34 -0,16* 0,02 4,17 1,15 0,27** 0,00
ECE27 4,45 1.18 0,25** 0,00 4,09 1,15 0,25** 0,00
ECE29 4,84 1,09 0,12* 0,04 4,45 1,02 0,12* 0,04
ECE31 2,84 1,61 0,18** 0.00 3,22 1,42 0,18** 0,00
ECE32 4,07 1,43 0,28** 0,00 4,15 1,05 0,28** 0,00
ECE34 4,36 1,32 0,17** 0,00 4,38 2,25 0,17** 0,00
ECE38 4,70 1,18 0,24** 0,00 4,28 1,10 0,22** 0,00
ECE44 5,25 1,17 0,22** 0,00 5,07 1,04 0,19** 0,00
ECE45 4,95 1,19 0,21** 0,00 4,53 1,09 0,18** 0,00
ECE46 4,76 1,33 0,13* 0,03 4,62 1,10 0,17** 0,00
ECE47 4,78 1,20 0,31** 0,00 4,63 0,97 0,17** 0,00
ECE48 5,31 0,95 0,18** 0,00 4,98 0,91 0,18** 0,00
ECE49 3,84 1,48 0,26** 0,00 3,45 1,20 0,18** 0,00
ECES0 4,88 1,48 0,26** 0,00 4,58 1,04 0,19** 0,00
ECE53 5,24 0,99 0,14* 0,02 4,99 0,93 0,16* 0,01

A discrepancia na quantidade de itens comuns a Brasil e Portugal para C&T em

relacdo a S&H, corroborou o estudo de Vanderstoep, Pintrich e Fagerlin (1996) acerca do uso
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diferenciado de estratégias de autorregulacdo para competéncia no estudo em funcdo da
area de conhecimento. Considerando-se esse aspecto, definiu-se proceder a construcdo de
escalas especificas por area de conhecimento. Nesse sentido, a ECE passa a ser nomeada
como ECE(C&T) voltada para aferir comportamentos de estudo competente para a area de

Ciéncias e Tecnologias e ECE(S&H) para Sociais e Humanidades.

E assim sendo, primeiramente serdo apresentadas as anadlises fatoriais para a
ECE(S&H) e posteriormente a da ECE(C&T). Para a ECE(S&H) foi realizada a analise fatorial
exploratdria por pais para identificar se havia uma organizacdo estrutural dos itens em

fatores latentes que pudessem melhor representar o construto investigado.

Verificou-se a viabilidade da andlise fatorial exploratdria tanto para o Brasil quanto
para Portugal. Esta foi constatada pela Medida de Adequacdo de Amostras de Keiser-Meyer-
Olkin (KMO) a qual revelou excelente homogeneidade dos itens tanto para o Brasil
(KM0=0,89) quanto para Portugal (KM0O=0,90), como preconiza Maroco (2007). Optou-se
pelo método de extracdo dos componentes principais da escala, com rotacao VARIMAX e
normalizacdo pelo método de Kaiser a fim de produzir solucdes ortogonais que garantissem

a associacao forte de cada item a apenas um fator extraido.

Constatou-se que, na primeira analise, os itens apresentaram comunalidade que
variou de 0,28 (ECE53) a 0,57 (ECE46) para a amostra brasileira e de 0,20 (ECE34) a 0,65
(ECE20) para a portuguesa. Tais indices revelaram boa representatividade de todos os itens
na escala considerando que, pelo menos em um dos paises, a magnitude da comunalidade

do item foi maior que 0,40 (Maroco, 2007).

A analise de variabilidade dos itens agrupados por fatores revelou que a maior
concentracdo de itens deu-se para trés fatores. Tal estrutura foi constatada adequada tanto
para o Brasil quanto para Portugal. A estrutura fatorial com trés fatores possibilitou explicar
43,04%, da variancia dos fatores em relacdo aos itens para a amostra brasileira, sendo desta
17,86% referentes ao fator 1, 16,42% para o fator 2 e 8,76% para o fator 3. Constatou-se que
para Portugal, a variancia explicada pelos trés fatores foi de 46,10%, correspondendo

33,22% para fator 1, 6,87% para fator 2 e 6,01% para fator 3.
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Cabe ressaltar que todos os itens distribuidos nos fatores apresentaram carga fatorial
superior a 0,30 (16 itens), sendo os demais (6 itens) excluidos da analise. Visando a
organizagao de itens Unicos para ECE (S&H) para Brasil e Portugal, selecionaram-se os itens
comuns aos dois paises em cada um dos fatores. Vale a ressalva que uma analise semantica
dos itens associada a sua vinculagdo e relevancia empirica enquanto preditivo para o
rendimento académico e pela perspectiva tedrica de Zimmerman (2002) foi realizada
conjuntamente com a andlise das cargas fatoriais apresentadas, estabelecendo-se assim o
critério de manutencdo ou exclusdo do item na escala. Assim, foram definidos 16 itens

comuns aos dois paises-

Estabelecido os itens comuns a Brasil e Portugal realizou-se uma andlise fatorial
exploratdria para as duas amostras de estudantes que cursavam a drea de S&H consideradas
conjuntamente (N=532). A fatorabilidade da matriz de correla¢gbes revelou-se excelente
dado o valor de KM0=0,93. Manteve-se o método de extracdo pelos componentes principais
da escala, seguido de uma rotagao VARIMAX com normalizacdo pelo método de Kaiser a fim

de se obter uma solucdo interpretavel e comparavel a analise fatorial exploratdria por pais.

Considerado o eigenvalue superior a 1 e a distribuicdo dos itens em fatores latentes
como apresentado no Scree plot da Figura 1, a estrutura relacional dos itens referentes a
competéncia de estudo pautados no construto de autorregulacdo de Zimmerman (2002) é

dada por trés fatores. Estes explicam 51,66% da variabilidade total da escala.
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Figura 1. Scree Plot para analise fatorial exploratdria das amostras conjuntas do Brasil e
Portugal para S&H.

Na Tabela 3 resumem-se as comunalidades e cargas fatoriais por item em cada um
dos trés fatores. Os fatores foram definidos baseando-se na perspectiva de Zimmerman
(2002) como comportamentos estratégicos relativos a planejamento (Fator 1),

monitoramento (Fator 2) e auto-avaliacdo (Fator 3).
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Tabela 3. indices de comunalidade e carga fatorial por item em cada fator da ECE(S&H).

Fatores
Itens Comunalidade
Fator 1 Fator 2 Fator 3
ECE19 0,769 0,646
ECEO9 0,663 0,545
ECE47 0,606 0,590
ECE46 0,583 0,550
ECE17 0,523 0,472
ECE27 0,705 0,571
ECE38 0,660 0,558
ECE32 0,640 0,527
ECE23 0,617 0,510
ECE22 0,491 0,522
ECE48 0,789 0,653
ECE44 0,604 0,404
ECE29 0,559 0,444
ECE53 0,528 0,355
ECES0 0,490 0,414
ECE45 0,490 0,505

Constata-se que os itens se agruparam nos trés fatores revelando cargas fatoriais
bastante altas que variaram de 0,490 a 0,789 e comunalidade acima de 35%. Isto confirma a
opcao de extracdo dos fatores pelos componentes principais seguida da rotacdo VARIMAX

(Maroco, 2007).

O Fator 1 denominado Comportamentos Estratégicos de Planejamento contém itens
gue se referem a decisGes prévias relativas a forma como o estudante organiza o seu estudo
e explica 17,68% da variancia. O Fator 2 contempla os Comportamentos Estratégicos de
Monitoramento cujo objetivo é realizar a auto-monitoramento pela auto-observagao do

desempenho durante a execugdo de atividades de estudo e explica 17,68% de variancia. No
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gue se refere aos Comportamentos Estratégicos de Auto-avaliagdo, Fator 3, visam adequar o
estudo no sentido de viabilizar o estudo competente e bem sucedido e sdo dependentes da
existéncia de uma auto-reflexao por parte do estudante acerca de seu desempenho, quer

seja antes, durante ou depois de estudar. Explicam 17,91% da varidncia.

A andlise da precisao de cada fator foi realizada pelo Alfa de Cronbach. Constataram-
se bons indices de precisdo, sendo de 0,75 para o Fator 1, 0,77 para o Fator2 e 0,76 para o
Fator 3 (Maroco, 2007). A correlagdo entre os fatores aferida pelo teste de Correlagao de
Pearson apresentou indices elevados, positivos e estatisticamente muito significativos

(p<0,001) como descrito na Tabela 4.

Tabela 4. indices de correlagdo entre os fatores da ECE(S&H).

Fator 1 Fator 2 Fator 3

Fator 1 r 1 0,725** 0,669**

p 0,000 0,000

n 535 533 535
Fator 2 r 0,725** 1 0,667**

p 0,000 0,000

n 533 533 533
Fator 3 r 0,669** 0,677** 1

p 0,000 0,000

n 535 533 536

** Correlacdo significativa a nivel de 0,001
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ESTUDO 2

Método
Participantes

A amostra portuguesa foi composta por 122 estudantes de duas universidades
localizadas uma na regido norte e a outra na central de Portugal. Do total dos participantes,
62,3% sao do género masculino e 37,7% do feminino, com idade variando de 18 a 49 anos
(M =20,93; DP = 5,74). Os universitarios estavam regularmente matriculados nos cursos de

engenharia, do periodo diurno, do primeiro ao terceiro ano.

J4 a amostra brasileira, contou com a participacdo de 300 estudantes de uma
universidade particular do interior paulista. Do total, 56,3% eram do género masculino, com
idades entre 18 e 56 anos (M =16,02; DP = 2,86). Os universitarios cursavam do terceiro ao
nono semestre dos cursos de engenharia, a saber, Mecanica (12,3%), Elétrica (8,3%),
Computacdo (4,7%), Producdo (29,7%) e Ambiental (2,3%), além do curso de Farmacia

(42,7%), todos os cursos do periodo noturno.

Instrumento

Escala de Competéncia em Estudo — ECE(C&T) (Almeida e Joly, 2009), a escala
objetiva avaliar os métodos de estudo e as abordagens a aprendizagem dos estudantes no
ensino superior. E composta por 54 itens do tipo Likert com quatro pontos, de quase nunca
(1 ponto) até quase sempre (4 pontos), além da opg¢do Nado se aplica (0 ponto). Tais itens
agrupam-se em trés fatores, Comportamentos Estratégicos de Planejamento (Fator 1), com
19 itens que se referem a decisbGes prévias relativas a forma como o estudante organiza o
seu estudo. Comportamentos Estratégicos de Monitoramento (Fator 2), que objetiva aferir
os comportamentos relativos ao auto-monitorimento pela auto-observacao do desempenho
durante a execucdo de atividades de estudo, composto por 18 itens. E, Comportamentos
Estratégicos de Auto-avalia¢do (Fator 3), os 18 itens reportam-se a comportamentos e a

preocupacdes dos alunos no sentido de viabilizarem um estudo competente e bem
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sucedido, sendo por isso dependentes da existéncia de uma auto-reflexdo por parte do

estudante acerca de seu desempenho, quer seja antes, durante ou depois de estudar.

Procedimento

Salvaguardados os procedimentos éticos do presente estudo, o instrumento foi
aplicado coletivamente em uma Unica sessdo nas proprias salas de aulas das universidades
brasileiras e portuguesas, por estudantes de pds-graduacdo devidamente treinados. O
tempo de aplicacdo total foi em média de 30 minutos. Primeiramente foram lidas as
instrucdes de preenchimento da ECE(C&T) e posteriormente, as duvidas que ocorreram

foram esclarecidas e apds, iniciou-se a aplicacdo da escala.

Resultados e Discussao

Com relacdo a area de Ciéncias e Tecnologias, apenas seis itens eram comuns para
Brasil e Portugal, como demonstrado na andlise de correlagdao apresentada anteriormente,
devido a pouca quantidade de itens, houve a necessidade de reformulacdo da escala
ECE(C&T), considerando uso diferenciado de estratégias de autorregulacdo para
competéncia no estudo para esta drea. A nova escala contou com os seis itens iniciais e
outros elaborados, somando-se 54 itens, e esta nova escala foi aplicada tanto no Brasil

guanto em Portugal.

Assim sendo, também se verificou a viabilidade da andlise fatorial exploratéria tanto
para ambos os paises, os resultados revelaram boa homogeneidade dos itens tanto para o
Brasil (KM0=0,81) quanto para Portugal (KM0O=0,67). Para esta escala, a ECE (C&T) também
se optou pelo método de extracdo dos componentes principais com rotacdo VARIMAX e

normalizacdo pelo método de Kaiser.

Constatou-se que, na primeira analise, os itens apresentaram comunalidade que
variou de 0,52 (item 20) a 0,73 (item 2) para a amostra brasileira e de 0,62 (item 34) a 0,85
(item 32) para a portuguesa. Tais indices revelaram boa representatividade de todos os itens

na escala apresentando valores superiores a 0,40 (Maroco, 2007).
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A analise de variabilidade por fatores revelou que a maior concentracdo de itens deu-
se para trés fatores, explicando 44,83%, da varidncia dos fatores em relagdo aos itens para a
amostra brasileira, sendo desta 19,30% referentes ao fator 1, 14,21% para o fator 2 e 11,32%
para o fator 3. Constatou-se que para Portugal, a varidncia explicada pelos trés fatores foi de

46,95%, correspondendo 21,63% para fator 1, 12,97% para fator 2 e 12,35% para fator 3.

Cabe ressaltar que, para estas andlises, foram excluidos os itens com cargas fatoriais
abaixo de 0,30, sendo excluidos 35 itens para amostra brasileira e 29 itens para a
portuguesa. Visando a organizacdo de itens Unicos para ECE(S&H) para Brasil e Portugal,
selecionaram-se os itens dos dois paises em cada um dos fatores. Apds a realizagdo de uma
nova analise para os itens considerando os dois paises conjuntamente foram definidos 15
itens comuns aos dois paises. A fatorabilidade da matriz de correlagbes revelou-se boa
(KMO=0,77). Na Tabela 5 apresenta-se as comunalidades e cargas fatoriais por item em cada

um dos trés fatores.

Tabela 5. indices de comunalidade e carga fatorial por item em cada fator da ECE(C&T).

Fatores
Itens Fator 2 Fator 3 Fator 1 Comunalidade
Monitoramento Avaliacao Planejamento
1 0,695 0,497
4 0,691 0,493
5 0,768 0,600
8 0,601 0,388
12 0,700 0,495
15 0,762 0,653
18 0,746 0,621
20 0,568 0,364
25 0,652 0,447
29 0,563 0,397
35 0,557 0,381
38 0,576 0,372
40 0,549 0,317
41 0,705 0,536
53 0,427 0,247

Constata-se, na Tabela 5, que os itens se agruparam nos trés fatores revelando

cargas fatoriais bastante altas que variaram de 0,427 a 0,768 e comunalidade acima de 25%.
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Isto confirma a opc¢do de extracdo dos fatores pelos componentes principais seguida da
rotacdo VARIMAX (Maroco, 2007). O Fator 1 denominado Comportamentos Estratégicos de
Planejamento contém apenas trés itens. O Fator 2 contempla os Comportamentos
Estratégicos de Monitoramento e é composto por 6 itens. No que se refere aos

Comportamentos Estratégicos de Auto-avaliag¢do, Fator 3, possui também, seis itens.

A anadlise da precisdao de cada fator foi realizada pelo Alfa de Cronbach. Constataram-
se bons indices de precisdo, sendo de 0,75 para o Fator 1, 0,65 para o Fator 2 e 0,65 para o
Fator 3 (Maroco, 2007). A correlacdo entre os fatores aferida pelo teste de Correlacdo de
Pearson apresentou bons indices, positivos (r;,2=0,31; r13=0,25; rz3=0,24) e

estatisticamente muito significativos (p < 0,001).

Considerando os resultados exploratérios dos dois instrumentos, pode-se confirmar
que, apesar dos itens terem uma organizagdo que apresenta uma estrutura latente de trés
fatores, esses revelam um processo continuo de autorregulacdo do estudo como aponta a
perspectiva tedrica de Zimmerman (2002) e Zimmerman e Martinez-Pons (1988). Pode-se
hipotetizar também que dada a correlacdo altamente significativa com bons indices de
magnitude, verificada entre os trés fatores para os dois instrumentos, estes possam estar
relacionados as abordagens de aprendizagem como propde Biggs (1985; 1987), tal aspecto

requer investigacao futura.

Consideragoes Finais

Dada a importancia da avaliagdo das competéncias de estudo para o universitario
(Almeida, 2002; Rosario et al., 2001; Rosario, Almeida, Nufiez e Gonzdlez-Pienda, 2004) quer
seja pelas transformacdes ocorridas na estrutura do ensino universitario demandando novas
metodologias para ensinar e aprender (Almeida e Vasconcelos, 2008; Severino, 2008) ou
pela responsabilidade do estudante em auto-regular seu processo de aprendizagem visando
0 sucesso académico (Almeida e Soares, 2004; Ferreira e Hood, 1990), a ECE(S&H) revelou
ser um instrumento psicometricamente adequado a este fim para os estudantes brasileiros e

portugueses das areas sociais e humanas.

Psicologia, Educacdo e Cultura . Vol XVIL N2 1 . Maiode2013 Pag. 123


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

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

Cabe destacar que neste estudo exploratério e de carater transcultural a meta foi
desenvolver um instrumento de avaliacdo que fosse o mesmo para os dois paises e se
aproximasse do contexto real de aprendizagem dos alunos. Assim, alinha-se com outros
investigadores preocupados em avaliar as competéncias de estudo tanto atendendo as
necessidades de cotidiano educacional quanto pautando-se em modelos tedricos existentes,

como aponta Nandagopal (2006).

Considerando-se a natureza da investigacdo e, por conseguinte, suas limitagcdes
relativas ao controle de varidveis externas e internas, sugerem-se novos estudos
transculturais para buscar novas evidéncias de validade para ECE(S&H) para Brasil e
Portugal. Nesse sentido, poder-se-a investigar as diferencas nas competéncias de estudo
para universitarios em funcdo da presenca ou auséncia de estratégias de autorregulacdo
(Schunck e Zimmerman, 1994; 1998), do funcionamento dos processos cognitivos (Plant,
Ericsson, Hill e Asbery, 2005; Soares, 2003), do nivel de rendimento académico e do periodo
de curso (iniciante vs concluinte) em que se encontra o estudante (Zimmerman, 2002;
Zimmerman e Martinez-Pons, 1990; Nandagopal, 2006). Ao lado dessas investigacdes com a
ECE (S&H), faz-se necessario definirem-se procedimentos para ampliar o nimero de itens
para a ECE (C&T) para os dois paises com amostras de participantes vinculados a cursos da

area de Ciéncias e Tecnologias.
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EXPLORATORY FACTORIAL ANALYSIS OF THE COMPETENCY STUDY
SCALE: A TRANSCULTURAL RESEARCH BETWEEN BRAZIL AND
PORTUGAL

Abstract: This article presents two studies with the Competency Study Scale (ECE) for
university students from Brazil and Portugal. The exploratory factorial analysis with 1301
students identified three factors: strategic planning, monitoring and self-
evaluation behaviors. We verified the presence of independent scales for each area. The ECE
for Social and Humanities (S & H) explained 57% of variance of the items and for Science and
Technology (C & T) conducted another investigation. Study 2 included 422 students of
Science and Technology and the exploratory factorial analysis revealed the same structure
found in study 1 for ECE (C & T), with 46.95% of the variance explained. Thus, it can be
considered that ECE is common to Brazil and Portugal revealing evidence of validity of the
internal structure.

Keywords: Higher Education; Self-Regulation; Study strategies; Learning; Psychometrics.
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O PROCESSO DE FORMAGAO DE PSICOLOGOS: AFETOS,
EXPECTATIVAS E REALIDADE
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Resumo

Esta pesquisa teve por objetivo investigar os afetos envolvidos na adaptacdo de
alunos ao ensino superior e sua influéncia na relagdo do aluno com o curso e em seu
processo de aprendizagem. Esta preocupacdo decorre da observacdao de que os aspectos
afetivos tém sido desconsiderados nos espacos de atuacdo e nas pesquisas sobre o ensino
superior. O referencial teérico-metodoldgico adotado é o da Psicologia histérico-cultural. Os
resultados obtidos nos forneceram um panorama do que sentem, pensam e representam os
alunos de psicologia sobre o curso e sobre o que significa ser universitario, permitindo que
se explore alguns dos principais sentidos que atribuem a sua formacdo, ao curso que

escolheram fazer e a psicologia como profissao
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Introducgao

Ao analisar experiéncias afetivas, pode-se inferir que esses fendmenos referem-se a
experiéncias subjetivas, as quais sdo capazes de revelar como os individuos sdo afetados
pelos acontecimentos, como eles estabelecem e constroem significados e sentidos através

dessas experiéncias.

O referencial tedrico, no qual se baseia a pesquisa, é a abordagem histdrico-cultural e
suas contribuicGes tedricas acerca dos estudos sobre o desenvolvimento humano,
especialmente através dos autores Vygotsky e Wallon. Essa abordagem permite a superacdo
da visdo dicotomica estabelecida entre razao e emog¢ao. Nesta concepgao, assume-se que as

dimensdes afetivas e cognitivas sdo indissocidveis no processo de desenvolvimento humano.

Wallon (1979) pesquisou as relagdes existentes entre o que define como sendo os
nucleos funcionais, determinantes do processo de desenvolvimento humano: a afetividade,
o conhecimento, o ato motor e a pessoa. O autor adota uma abordagem social, procurando
articular o biolégico e o social; para ele, a afetividade envolve diversas manifestacdes,
englobando os sentimentos, de natureza psicolégica, e as emogdes, de natureza bioldgica. O
autor trabalhou também a questdo da afetividade afirmando que “é certo que a afetividade
nunca estd completamente ausente da atividade intelectual.” (Wallon, 1979, p. 115). E
importante salientar a distincdo entre emocdo e afetividade. A emocdo se refere a
manifestacbes de estados subjetivos, associados a componentes organicos; as emocgdes
marcariam as primeiras respostas com que o homem reage, na fase inicial do
desenvolvimento, a variadas situacdes. Por exemplo, as contracdes musculares ou viscerais,
gue, quando sentidas, sdo comunicadas por meio do choro dos bebés, significando fome ou
desconforto. Outras alteracdes também sdo provocadas pelas emoc¢ées, como mudancas na

mimica facial, na postura, na forma como os gestos sdo executados, entre outras.

Outro autor que discute a relagdo entre afeto e cognicdo é Vygotsky (1998/1960a),
gue também estudou o desenvolvimento do ser humano. Voltou-se para o estudo das

emocoes, no inicio da década de 30, buscando romper com a visdo dualista (razdo / emogao)
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predominante na época. Procurou tracar um percurso histérico a respeito do tema,
identificando as mudancas que esses estudos sofreram, bem como as contribui¢cdes de cada

um dos estudiosos do assunto.

Vygotsky considerava de grande valor para o desenvolvimento humano a convivéncia
em sociedade, avaliando que é através da insergao na cultura que o individuo se constitui
enquanto ser sdocio-histérico. Devido a essa compreensdo da importancia do meio social /
cultural, delineou uma abordagem enfatizando a questdo do significado, pois acreditava que
as transformacdes organicas desvinculadas do contexto ndo eram suficientes para produzir a
emocao. Nesse sentido, avaliava que uma concep¢dao mecanicista das emogdes, centrada
nos processos corporais e bioldgicos, ignorava as qualidades superiores e especificamente

humanas das emocdes (Vygotsky, 1998/1960b; 1933/2004).

Tanto Wallon quanto Vygotsky destacaram o papel das interagdes sociais para o
desenvolvimento humano e defenderam a relacdo entre o ambiente social e os processos
afetivos e cognitivos, além de afirmarem que ambos se inter-relacionam e se influenciam

mutuamente.

No que diz respeito a estudarmos questdes relacionadas ao Ensino Superior, pode-se
notar que a experiéncia na educacdo superior, de modo geral, tem sido identificada como
uma oportunidade significativa para o desenvolvimento e a aprendizagem. No entanto, os
estudantes respondem diferentemente aos desafios propostos em sua formacdo. Essa
singularidade da formacado vivida pelos alunos tem sido motivo de uma série de estudos que
investigam os multiplos aspectos dessa experiéncia, de modo a subsidiar as diferentes
formas de atuacdo junto ao ensino superior, como a docéncia, a intervencdo, a gestdo e a
propria pesquisa (Teixeira, Dias, Wottrich e Oliveira, 2008). Para que a universidade possa
cumprir sua funcdo promovendo o desenvolvimento integral dos estudantes, é essencial a
ampliacdo do conhecimento sobre si mesma e seus académicos (Cuervo e Corellan, 1998;
Sbardelini e cols., 1999). Conhecer profundamente os processos que se estabelecem no
Ensino Superior é contribuir para a resposta da instituicdo aos novos desafios a que é
submetida, como as mudancas socioculturais e as politicas educacionais, novos sistemas de

avaliacdo e financiamento, desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, outros espacos e
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tempos educativos, além da heterogeneidade da populacdo que a procura (Teixeira, Dias,

Wottrich e Oliveira, 2008).

A compreensdo sobre como os estudantes vivenciam o ambiente universitario e
tomam suas decisbes quanto a vida académica ndo significa apenas o levantamento de
informagdes sobre as caracteristicas dos estudantes ou do ambiente institucional, mas
precisa incluir o estudo do processo de interacdo desses dois elementos e as mudancgas
produzidas por essa experiéncia em ambos. A integracdo a universidade é constituida no
cotidiano destas relacdes. Trata-se de um processo multifacetado construido na troca entre
as expectativas, percep¢des e caracteristicas dos estudantes, e a estrutura, normas,
componentes organizacionais e comunidade que compdem a universidade. Dessa interacdo
sao observadas mudangas de natureza pessoal, interacional e institucional (Almeida, Soares
e Ferreira, 1999; Polydoro e cols., 2001). Dessa intera¢do, sdao observadas mudancas de
natureza pessoal, interacional e institucional (Almeida e cols., 1999; Pascarella & Terenzini,
2005; Polydoro e cols., 2001; Teixeira, Dias, Wottrich, & Oliveira, 2008). O conceito de
mudanca refere-se as altera¢des de carater qualitativo ou quantitativo que ocorrem nas
caracteristicas cognitivas e afetivas dos estudantes ao longo do tempo, ndo implicando em
diregao e nao contendo juizo de valor. Varios estudos tém se dedicado ao entendimento das
mudancas dos estudantes no Ensino Superior e seus resultados. Ao sistematizar
investigacOes dessa natureza, Pascarella e Terenzini (2005) agruparam as teorias e modelos
obtidos em dois grandes grupos tedricos: teorias desenvolvimentistas e modelos de
impacto. O primeiro trata da natureza, estrutura, dimensdes e processos de crescimento dos
universitarios. De modo geral, as teorias desenvolvimentistas descrevem as dimensdes e as
fases do desenvolvimento intra-individual. A mudanca é entendida como decorrente da
maturacdo psicologica ou bioldgica, de experiéncias individuais e da interacdo entre
individuo e meio (Ferreira, 1991; Pascarella & Terenzini, 2005). E evidente a importancia da
assuncao de que o desenvolvimento ocorre ao longo do periodo que o estudante passa na
universidade. Os conhecimentos ja produzidos sobre esse processo e os estudos dele
decorrentes sdao subsidios que podem e devem ser utilizados pelas instituicdes na
construgao do projeto pedagogico, de politicas institucionais e de programas especificos. O

foco de analise dos modelos de impacto estd principalmente na origem ambiental ou
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sociolégica da mudanca do estudante e menos na sua natureza e resultado. Isto é, buscam
explicar as mudancas que ocorrem nos estudantes a partir de varidveis externas ao
individuo, considerando a rede de reciprocidade entre os aspectos pessoais, institucionais e
ambientais que compdem os processos formadores (Ferreira, 1991; Mercuri & Polydoro,
2003; Pascarella & Terenzini, 2005). Os modelos de impacto apresentam, como
caracteristicas gerais, a énfase no papel e importancia do contexto no qual o estudante age
e pensa como fontes potenciais de influéncia sobre as suas mudancgas cognitivas e nao
cognitivas (Pascarella & Terenzini, 2005; Almeida & Ferreira, 1999). O contexto universitario,
em particular, tem sido concebido como um ambiente que pode oferecer oportunidades
mais substanciais para mudancas em relacdo a outras instituicdes sociais (Astin, 1996). Essa
condicdo deve-se a diversidade de experiéncias que desafiam valores, atitudes e convicgdes,
a maior abertura e a oportunidade de praticar novos papéis e relagdes (Almeida, e cols.;
Faria & Santos, 1998; Goncalves & Cruz, 1988; Pascarella & Terenzini, 2005;). Apesar das
tendéncias apresentadas, a formacgao superior é vivida de forma singular por cada um dos
discentes. E nesta direcdo que esta pesquisa pretende focalizar as investigacdes, ou seja, na
compreensao de como esses elementos se intercambiam no processo de graduagao do

aluno.

Nesse percurso, para se buscar solugdes mais comprometidas com a realidade
integral dos universitarios, nesse caso em especifico dos estudantes de psicologia é
imprescindivel a compreensao de suas caracteristicas e de como vivenciam sua formacao,
evidenciando a necessidade do desenvolvimento de estudos de avaliagdo sobre o
universitdrio e seu curso e a sua relagdo com a instituicdo. Ainda nesse contexto, temos
também a questdo dos estudantes concluintes, e é uma situacdao que assemelha-se muito a
fase inicial de sua vida académica. Vale ressaltar que este momento é marcado pela saida do
estudante de um ambiente que ele passou a conhecer, e que passa agora por novos
desafios, o de encarar o mercado de trabalho, que é composto por novos tipos de
expectativas e relacBes, diferentes das desenvolvidas no ambito do ensino superior

(Pelissoni, 2007).

Em face das questdes apontadas pelas pesquisas desenvolvidas sobre o tema e com

base em um referencial tedrico que propée uma abordagem mais integrada da pessoa, esta
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pesquisa se propde a contribuir para uma compreensao mais aprofundada dos aspectos que

permeiam a formacao de psicélogos, a partir da perspectiva dos sujeitos em formacao.

Método

Instrumentos

A coleta de dados se baseou no procedimento conhecido como questionario de perfil
e complementacdo de frases, feita com 66 alunos (ingressantes e concluintes) além de
entrevistas coletivas com quatro alunos. Através do questiondrio fechado de perfil,
procuramos conhecer melhor cada aluno participante da pesquisa, por meio de perguntas
relacionadas ao contexto no qual ele estd inserido. Foi perguntado, por exemplo, nome,
idade, grau de escolaridade dos pais, com quem os alunos moram, estado civil, se a familia
contribui financeiramente para a manutencdo dos alunos na universidade, tipo de lazer
preferido, entre outros. Segundo Gonzdlez Rey (2005), este tipo de questionario é utilizado
para obter informagdes objetivas e que descrevam o que for mais significativo para a
pesquisa, por meio de sua relacdo com diversas informacdes. Com esse questiondrio,
procuramos conhecer melhor os alunos. Apds o preenchimento do questionario de perfil, os
alunos partiram entdo, para o preenchimento do complemento de frases, proposto por
Gonzalez Rey (2005). Tal procedimento, segundo o autor, traz multiplas opcdes de andlise
qualitativa, além de ser um instrumento que traz tanto informacdes diretas
(intencionalidade do sujeito), como também informacodes indiretas (relacdes do sujeito com
as expressoes do instrumento). Foi dada ao aluno uma opcao inicial de inicio de frase, onde
o aluno deveria completa-la, por exemplo: Eu, como estudante universitario sou; Minha
principal ambicdo; Meus amigos; Meus pais; Meus professores costumam; Meu futuro
depende; Meu maior desafio quando entrei na faculdade era; entre outros. Posterior ao
preenchimento do questiondrio de perfil e complemento de frases, foram realizadas
entrevistas coletivas com dois alunos do primeiro ano e dois do ultimo, a fim de
aprofundarmos questdes que emergiram dos outros momentos da pesquisa. A escolha

desses alunos baseou-se no aceite da participagao das entrevistas.
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Participantes

A amostra do presente estudo compde-se de 66 estudantes do curso de Psicologia de
uma universidade comunitdria do Estado de Sdo Paulo, sendo 46 do primeiro ano e 20 do
ultimo ano. Como critério de inclusdo dos participantes foi estabelecido: ser aluno
regularmente matriculado no primeiro e uUltimo ano do curso de Psicologia no periodo
integral e/ou noturno; disponibilidade para responder ao questionario de perfil, ao
complemento de frase e participar do encontro para entrevista coletiva; e, consentimento
de participacdo mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Foram
excluidos os estudantes que ndao desejaram participar do estudo. Como informado
anteriormente, participaram do estudo 66 alunos que responderam ao questionadrio de perfil
e complemento de frases. A partir dessa amostra, os alunos foram convidados para a
entrevista coletiva, onde tivemos quatro estudantes que aceitaram a participac¢ao. Tivemos
46 alunos ingressantes, com 29 alunos com idade entre 17 e 19 anos. Dentre os concluintes,
houve 20 participantes, onde 17 tinham entre 22 e 25 anos. Ressalta-se que a diferenga no
numero entre ingressantes e concluintes deve-se ao fato de que, para ingressantes, as salas
contam com aproximadamente 60 alunos, e para concluintes, 30 alunos. Isso nos mostra a

evasdo do curso, caso que nao sera tratado no presente artigo.

Procedimentos

Na primeira etapa, os participantes foram abordados em suas salas de aula, apds
autorizacdo dos professores. Neste dia, além de levantar os interessados em participar
voluntariamente, agendou-se data e local para a aplicacdo do questionario de perfil e do
instrumento de complemento de frases. Apds a aplicacdo do questionario de perfil e
complemento de frase, partimos para a transcricdo das respostas e concomitantemente
realizaram-se as entrevistas coletivas com os estudantes. Importa lembrar que o
procedimento de analise dos dados partiu da transcricio dos questionarios de perfil,
complementos de frases e das entrevistas, seguindo-se a construcdo de categorias a
posteriori. Para a organiza¢ao dos dados do primeiro instrumento optou-se por tabelas e, no
gue se refere as entrevistas, foram organizadas categorias com base em agrupamentos de

temas, conteldos e questdes centrais, considerando-se o objetivo do trabalho, qual seja,
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investigar o papel dos afetos na formagao de psicologos.

Resultados

Os dados que escolhemos apresentar nesse artigo decorrem das respostas do
complemento de frases, aplicados a 66 alunos do curso de Psicologia, e de entrevistas
coletivas com quatro estudantes. Apds a leitura dos complementos de frases e transcricdo
das entrevistas, os sentimentos apontados pelos alunos ao ingressar, cursar e terminar um
curso superior forneceram um panorama do que sentem, pensam e representam os alunos
de psicologia sobre o curso e sobre o que significa ser universitario, permitindo que se
explore alguns dos principais sentidos que atribuem a sua formacdo, ao curso que
escolheram fazer e a psicologia como profissdo. Por entender que as informagdes fornecidas
pelo questionario de perfil permitem uma visdao geral dos alunos e de suas concepgdes, visto
o carater mais quantitativo do instrumento, apresentamos, entdo, nesse artigo, uma analise
das questdes centrais que emergiram nos outros dois momentos da pesquisa. Cumpre
também esclarecer que no caso dos complementos de frase, devido a grande quantidade de
respostas, utilizaremos numeros seguidos de | para ingressantes e C para concluintes, para
diferenciar falas de sujeitos diferentes. Ja nas entrevistas serdo utilizados nomes ficticios,
por estar mais de acordo com nossos pressupostos no que concerne as narrativas,
agrupadas em 4 categorias e apresentadas a seguir. Salientamos que nesse artigo nao
traremos os resultados do questionario de perfil uma vez que este instrumento traz apenas
uma visdo geral de nosso objeto de estudo, e que ndo cabe nos objetivos que aqui

propomos.

I - Sobre os sentimentos e sentidos relacionados a universidade (Expectativas e

frustragoes)

Ao ingressarem na universidade, os alunos deparam-se com uma realidade diferente
da experenciada até entao, o que, por vezes, os deixam confusos, levando-os a comparagoes
com a vida anterior a universidade, entendendo-a como aparentemente melhor do que a

situagdo que vivem na atualidade. Essas questdes sdo levantadas em razao do significativo
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nlimero de alunos que deixaram a casa dos pais para morar sozinhos ou com amigos, o que,
por vezes, ndo os agrada, uma vez que deixam o conforto e comodidade da casa dos
familiares, para assumirem responsabilidades para as quais ainda ndo se sentem preparados

tal como se pode observar no excerto apresentado de seguida:

Quando eu entrei na faculdade, eu tinha saido do terceiro ano direto, entdo eu
estava acostumada com uma vida com meus pais, tinha um quarto sé pra mim, essas coisas.
Ai quando eu vim pra (...) eu tomei um choque, porque eu vim pra morar em um pensionato
com mais 11 meninas, e eu dividia quarto com mais duas meninas, uma fazia psicologia
comigo e até hoje é a minha melhor amiga, sempre me dei muito bem com ela e com outra
menina da medicina. E nesse pensionato, no total eram 12 meninas, e isso pra mim foi um
choque porgue eu nao tinha meu espago, eu tive muita dificuldade para me adaptar. Porque
em casa eu tinha um quarto sé pra mim, banheiro sé pra mim, tudo sé pra mim. E aqui ndo
tinha nada disso. Entdo eu senti um choque muito grande em relacdo a isso. E também de
ficar longe dos meus pais, porque eu ndo estava acostumada. Entdo, o primeiro semestre foi

muito dificil pra mim. (Luana).

Estes estudantes parecem também decepcionar-se com o ensino superior, por nao
ter suas expectativas atendidas. No caso de Marina, por ndo ter conseguido fazer amigos,
por nao ter vivenciado todos os momentos da forma como gostaria, a graduagdo acabou

sendo algo frustrante:

Ah, eu tinha muita expectativa! Aquela coisa de vida universitaria, festa, badalacao,
faltar na aula, pegar DP, nossa! E eu ndo tive nada disso. Nem DP eu tive! Foi a maior
frustracdo em termos de relagdes, nada a ver com o curso, pelo contrario, cada vez mais eu
gostava do curso, mas senti muita falta dessa fase. Agora em termos de vida universitaria,
ndo fiz nada. Pensava que ia gritar nas festas com orgulho meu curso, mas ndo, nao tive isso.
Eu n3o estava inserida em nenhuma dessas coisas, atlética, vestir camiseta do curso. O que
me frustrou muito, porque eu tinha a expectativa de zoar, que ia ser a melhor fase da minha
vida. Acho que uma coisa que me marcou muito foi a questdo social. Eu vim de outro estado,

e aqui o pessoal tem muito dinheiro, e eu ndo, e isso me excluiu muito. (Marina)

Logo ao ingressarem, e depararem-se com essa nhova realidade, essas expectativas

anteriores, como também seus medos, modificam-se ao longo do percurso universitario,
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transformando esses sujeitos, como foi o caso de Marina, que, nos ultimos anos de
graduacdo, diz que assim que colocava os pés na faculdade, ja se sentia sozinha e triste.
Ressaltamos também que a questdo socioecondmica se evidencia como barreira nos
relacionamentos, o que também deve ser objeto de preocupacao dos formadores, no que

concerne a formacgao dos sujeitos.

Il - As relag6es no Ensino Superior: O papel do outro

A andlise das entrevistas conduzidas com estes estudantes do Ensino Superior focou
as relagdes interpessoais construidas durante a graduagdao, bem como suas implica¢gdes no
desenvolvimento dos estudantes, por acreditarmos que o que estrutura e sustenta essas
relagdes sdo os afetos. Durante a graduacgao, segundo os sujeitos da pesquisa, foram feitos
varios investimentos na construcdo de vinculos, o que resulta em dificuldades. Ao completar
a frase “E dificil...”, os alunos escreveram: Viajar todos os dias (S1C), permanecer em uma
universidade que ndo era a minha primeira escolha (S2C), fazer os trabalhos e freqlentar
todas as aulas (S3C), ficar longe dos meus pais (S5C), ir bem nas provas (S16C), ndo conhecer
a cidade e as pessoas (S11). Como observado, sdo diversas as dificuldades encontradas pelos

alunos.

Observe-se como a grande maioria das citagdes alunos remetem a dificuldades que
tém em sua base os afetos. Logo, é possivel afirmar que o ingresso na Universidade é um
momento de grandes dificuldades para os alunos, seja do ponto de vista dos alunos que
acabaram de ingressar e que ainda as estdo vivendo ou na memodria dos que estdo
concluindo o curso. Isso porque as novas condicoes a que sao submetidos oferecem desafios
gue tém de enfrentar sozinhos — no caso dos que vivem com amigos, ou como adultos, pela
representacdo que existe acerca da autonomia de quem se torna universitario. A
inseguranga gerada nesse processo pode perdurar, caso ndo se atente a essa questdo, o que
tem muita relevancia por se tratar de curso de psicologia. Por outro lado, as expressdes dos
alunos permitem romper com a concep¢ao de que os vinculos se constroem natural e

espontaneamente.
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lll - A importancia dos professores

Nesse momento pretende-se focalizar a atuagdo do educador e do educando em sala
de aula, por entender que essas relacbes estdo permeadas de afetos e que considera-los é
de fundamental importancia. E o0 momento onde atores interagem, com toda a sua carga de

significacdo, vivenciando o processo de ensino-aprendizagem.

A partir de Vygotsky (1924/2004, 1934/1998a, 1934/1998b) podemos entender que é
no convivio social que a experiéncia interpessoal possibilita o processo de elaboracdo e
reelaboracdo de sentidos que organizam e integram a atividade psiquica dos participantes
da relagdo. A interagao social institui multiplas possibilidades de significacdo, construidas no
momento préprio da relacdo, com cardter intersubjetivo. Do ponto de vista psicoldgico, a
dinamica relacional ndo é simples nem linear. Ao contrario, é um acontecimento vivo,
contraditério e multidimensional, que pode direcionar a constituicdio de diferentes
configuracdes de identidade, ainda que esta guarde sempre uma unidade interna, uma
relativa estabilidade. Existe, assim, uma dindmica complexa entre o pessoal e o social, que s6
pode ser compreendida no contexto de mutuas e continuas influéncias, o que faz aparecer
novas reorganizacdes a partir dos sentidos subjetivos que surgem em cada experiéncia

intersubjetiva.

Ancorados nessas idéias, é possivel afirmar a importancia de se conceber o processo
de ensino-aprendizagem como espaco de relacdo e interacdao humana. Um grupo de alunos
e seus professores estdo imersos em diferentes possibilidades interativas. A despeito de
desempenharem funcdes inerentes a papéis que lhes sdo reservados e tidos como
esperados na instituicdo universitaria, estdo em processo continuo de criacao intersubjetiva
de significados que, por sua vez, podem gerar novas possibilidades de interacdo e
conhecimento. Nesse processo, integram-se histérias de vida com inumeras experiéncias e
vivéncias, tornando-se presentes e se atualizando sentidos subjetivos. Isso ndo quer dizer,

contudo, que os que ensinam e os que aprendem percebam, a cada instante, o impacto que
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sofrem e causam um no outro. Ha que se ter em conta, entretanto, que o professor planeja
acoes cujos objetivos realizam-se no aluno. Na esfera de acdes do professor, existe um
impacto no aluno que é intencional e esperado, e o planejamento e execu¢ao das atividades
de ensino sdo os meios através dos quais o professor busca realizar esse impacto

intencional.

E possivel observar, nessas relagdes professor-aluno e aluno-aluno que ocorrem em
sala de aula, que os aspectos afetivos estdo marcadamente presentes e influenciam o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos. Com isso, inferimos que as interacdes que ocorrem
no contexto da universidade também sdo marcadas pela afetividade em todos os seus

aspectos.

A partir dos dados, podemos afirmar que a afetividade se constitui como um fator de
grande importancia na determina¢do da natureza das relagGes que se estabelecem entre os
sujeitos (alunos) e os diversos objetos de conhecimento (dreas e conteddos escolares), bem
como na disposicao dos alunos diante das atividades propostas e desenvolvidas. Mas,
ressaltamos que o que mais chama a ateng¢do dos alunos nesse processo sdao os professores;

tal como se pode observar no seguinte excerto:

Pra mim, foram os professores que guiaram. Eu gostava de ir nas aulas, de ouvir os
professores. Além de ler, da pratica, a discussdo com os amigos, porque um complementa o
outro, porque com os comentdrios deles eu vou modelando e chegando a uma conclusao.
Apesar de cada um ter seu ponto de vista, a gente se entende e consegue explicar as coisas

(Marina).

A atitude do professor permite a criacdo de um vinculo positivo entre aluno e objeto
de conhecimento, onde as dificuldades ndo sdao menosprezadas, mas trabalhadas e
superadas, com a sua parceria e cumplicidade. O mesmo acontece quando o grupo une-se

para estudar.

As interacOes em sala de aula sdo compostas por um conjunto complexo de variadas
formas de atuacdo que se estabelecem entre as partes envolvidas, que sdo o professor e os
alunos. Uma atuacdo significativamente competente e compromissada do professor, que

leva os alunos a se desenvolverem e sentirem seu progresso produz uma atuacao
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interessada e participante dos alunos, que percebem a importdncia do aprendizado e
valorizam o processo, estabelecendo vinculos positivos com todas as areas de

conhecimento.
IV - As maiores dificuldades enfrentadas pelos alunos de graduagao

Como ja observamos, os alunos aqui estudados sdo sujeitos vindos de diferentes
lugares, com formagdes diversificadas e que vivenciam intensamente os momentos dentro e
fora do ambiente universitdrio. Pudemos perceber que muitos desses sujeitos véem a
universidade em busca de realizacdo pessoal e social (Carlos), alguns referem-se a realizar
um sonho (Marina), outros afirmam buscar completude (Marcos), outros, ainda, por motivos
de autoconhecimento (Luana). No entanto, quando examinamos as dificuldades declaradas
por todos os sujeitos investigados, consideramos como necessdria uma discussdao mais
aprofundada sobre este aspecto. No complemento de frases “E dificil”, os participantes
forneceram as seguintes respostas: Vir a faculdade quando nao se esta feliz(S1l); viver longe
do lugar onde vocé cresceu e sempre teve tudo(S5l); seguir a rotina(S2l); dar conta de
tudo(S31); lidar com as perdas(S4l); ser quem alguém espere que vocé seja(S8l); tudo(S44l);
ser obrigado a assistir aulas em que ndo se aprende nada(S45l); ficar longe dos pais(S12l);
viver motivado(S3C), morar sozinha(S4C), entender tudo(S5C), superar perdas(S13C), me
formar(S14C), minhas duvidas para o préximo ano(S15C), ndo ter um plano para seguir ano
qgue vem(S17C), lidar com meus pais(S18C), fazer amizade com as pessoas da classe(S19C),

ver meu futuro(S10C), me ver sozinha(S16C).

As manifestacdes expressas acima reafirmam a heterogeneidade dos alunos em
relagdo as suas preocupacgdes, expectativas e, sobretudo, as tensdes por que passam em
diferentes momentos do curso. Se de um lado os ingressantes revelam os aspectos que
estdo na base de suas dificuldades de sobrevivéncia na vida universitaria, de outro, os
concluintes demonstram angustia em relagdo ao futuro. Essa constatacdao pde em evidéncia
os afetos que permeiam a formacdo na graduacao e caberia perguntar em que medida esse
aspecto influencia o desempenho desses alunos ao longo da graduacao e depois dela. Fato é
gue ainda que de naturezas diferentes, uma grande tensdo permeia a vida desses alunos em

diferentes momentos da formagao.
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Possuindo uma trajetéria de vida na qual a vivéncia apenas com familiares, amigos de
longa data e professores sempre presentes sdo parte da realidade da maioria dos estudantes
aqui estudados, é natural que esses sujeitos mostrem-se apreensivos e temerosos diante de
situacbes nas quais |hes é demandado expor seus conhecimentos, pensamentos e
sentimentos dentro de um ambiente completamente novo e desconhecido, uma vez que se
colocam, e sdo socialmente colocados, no lugar do ainda ndo-saber. Esse fato é de extrema
importancia e exige cuidado por parte dos educadores, sob pena de produzir o fracasso da

formacao, conforme se pode notar na fala de Marina:

O ensino superior é uma coisa que me traz muita insatisfacdo e que me angustia
muito. E uma coisa que nunca acaba, porque vocé se forma, ai tem a pds-graduacdo. Ou
vocé faz uma especializagdo, aprimoramento, mestrado, doutorado. Depois tem a pds da
pos. E toda essa parte académica eu ja aboli da minha vida, ndo quero mestrado, ndo quero
doutorado porque tive uma experiéncia ruim na faculdade, ndo tenho mais vontade. Eu
gueria, mas perdi a vontade. Hoje eu quero trabalhar, atender. E parece que é uma coisa

que eu nunca quero chegar, pra ndo me angustiar ainda mais.

Para além da formacao profissional e académica importa questionar o impacto que o
curso tem na formacgdo dos sujeitos e caberiam novas pesquisas sobre como esse impacto
reflete em sua vida futura. Parece que no caso de Marina foram muitos os elementos que

criaram dificuldades a sua formacao.

Consideragoes Finais

A analise dos dados da pesquisa permite afirmar que os afetos assumem grande
relevancia na adaptacdao dos alunos ao curso de graduacdo e na relagdo que empreendem
com o curso. Conforme ja explicitado, Wallon (1979) e Vigotski (1998/1960a) defendem a
natureza social dos processos psiquicos e a estreita relacdo entre processos afetivos e
cognitivos. Assumem, igualmente, uma perspectiva do desenvolvimento no estudo das
emocgdes, entendendo que estas assumem formas de manifestacdo qualitativamente
diferentes em um quadro evolutivo, semelhante aos processos cognitivos e funcoes

superiores.
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Ambos os autores (Wallon, 1979; Vigotski, 1998/1960a) entendem que as
manifestacdes afetivas modificam-se ao longo do desenvolvimento humano, passando por
um refinamento, em que por exemplo, o contato fisico na forma de carinho, sempre citado
em pesquisas sobre afetividade com criancgas, cede lugar a manifestacdes mais sutis, como
conteldos e posturas verbais. O entendimento da evolugao tanto cognitiva como afetiva

permitirdo compreender a diferenciacdo da expressdo da afetividade na fase adulta.

As analises expostas confirmam que os processos afetivos envolvidos na adaptacao
ao ensino superior € um fendmeno multifacetado e inserido em uma rede de inter-relagdes,
e que envolve as caracteristicas dos estudantes e as experiéncias de formagdo que
vivenciam. Além disso, é sabido que se da de forma continua e que é dinamica, ou seja, sofre
mudangas como processo definido pelas relagdes pessoais e institucionais. Como ja
apontado por outros autores, a integracdao constréi-se com uma troca entre as
caracteristicas, expectativas e habilidades dos estudantes e o contexto social e académico da
instituicdo (Almeida e Ferreira, 1999). Ao atentarmos para as questdes relacionadas a
gualidade de permanéncia desses estudantes, podemos destacar o estudo de Silva Filho e
colaboradores (2007), que nos aponta para os motivos de evasdo de estudantes em nosso
Ensino Superior. O estudo das vivéncias académicas dos estudantes ingressantes e
concluintes do curso de Psicologia, considerando os aspectos estudados, possibilitou nao
apenas identificar suas caracteristicas, como também analisd-las de maneira a melhor
compreender a gama de relagdes que se faz presente no processo de integracao do
estudante ao ensino superior. Vale ressaltar que este estudo, realizado com estudantes de
um unico curso de uma instituicdo particular de ensino superior, ndo reflete a realidade das
condicdes de adaptacao da populacdo total dos estudantes do referido curso e turno, nem
dos estudantes de outros cursos que estdo inseridos no contexto da educacdo superior

brasileira.

Este estudo compreendeu que as maiores dificuldades dos estudantes ingressantes
do curso de Psicologia, tanto ingressantes como concluintes, sdo de base efetiva, além de
também trazer pontos relacionados as expectativas e a fraca correspondéncia entre a
experiéncia real e atendimento as expectativas iniciais. Dessa forma, os resultados

alcancados destacam a importancia da promoc¢do de condi¢gbes institucionais para a
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adaptacdo do estudante ao ensino superior e indicam que sejam reunidos esforcos para a
orientacdo dos estudantes, no que diz respeito as dimensdes pessoal, interpessoal,
académica, institucional e de carreira. Além disso, este estudo sugere a realizagcdo de novas
pesquisas que tenham como participantes estudantes de instituicdes publicas como também
privadas de ensino superior, considerando a expansao do sistema e suas implicagdes para a
compreensao dessa populacdo. Bem como estudos que descrevam as condi¢cbes de
adaptacao de estudantes de diferentes turnos e cursos, com o objetivo de identificar os

aspectos especificos desse processo.

Assim sendo, entende-se que as instituicdes de ensino superiores tém um papel
ativo neste processo, proporcionando vivéncias académicas capazes de coadjuvar o sucesso
global do estudante desde o primeiro momento, pois educar, no sentido de promover o

desenvolvimento, passa por proporcionar vivéncias positivas.
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THE PROCESS OF FORMATION OF PSYCHOLOGISTS: AFFECTIONS,
EXPECTATIONS AND REALITY

Abstract: This research aimed to investigate the concerns involved in the adaptation
of students to higher education and its influence on the student's relationship with the
course and their learning process. This concern stems from the observation that the
affective aspects have been disregarded in the activities and research on higher education.
The theoretical and methodological framework adopted is that of historical-cultural
psychology. The results gave us an overview of what they feel, think and represent the
students of psychology on the course and what it means to be college, allowing them to
explore some of the key ways they attach to their training, the course they have chosen to

do and psychology as a profession.

Keywords: Concern; Higher Education; Cultural-Historical Theory.
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Resumo

Apesar das evidéncias de que o Boreout é um risco de doencas psicossociais, a
tematica do Boreout tem sido largamente ignorada pelos pesquisadores organizacionais.
Este estudo descreve o trabalho realizado em torno da construgdao de uma escala de medida
do Boreout. Participaram no estudo 200 trabalhadores da Administracdo Publica, de ambos
os sexos, 144 mulheres (72%) e 56 homens (28%), com idades compreendidas entre os 26 e
os 66 anos (M=44,0; DP=8,48). A escala apresenta bons indices de consisténcia interna
(valores entre 0,65 e 0,77) e uma analise fatorial que revelou a existéncia de uma estrutura
trifatorial com 64% de variancia explicada: tédio, desinteresse e subdesafio. Retiram-se

implicacdes praticas para a intervencao junto dos trabalhadores e das organizacdes.
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Introdugao

Estudos apontam que quase todos os trabalhadores, em algum momento da sua
atividade laboral, experimentaram episddios de tédio, falta de desafio e falta de interesse,
independentemente da natureza do seu trabalho (Farmer e Sundberg, 1986; Hill, 1975;
Zuckerman, 1979), ocupando as horas de trabalho a realizar tarefas que nao tinham nada a
ver com o trabalho, tais como, tarefas pessoais ou navegar na internet (América Online,
2005 cit in Rothlin e Werder, 2008; Malachowski, 2005; Salary.com, 2005, cit in Rothlin e
Werder, 2008). Estas condi¢es propiciam a inabilidade para envolver e manter a atenc¢do na

sua atividade, conduzindo o individuo ao Boreout.

O conceito de Boreout é relativamente recente e por isso, ainda, com literatura
internacional muito parca e, inexistente a nivel nacional. O conceito de Boreout foi exposto,
pela primeira vez, em 2007, por Philippe Rothlin e Peter Werder, dois consultores Suicos, no
livro Diagnosis Boreout — How a lack of challenge at work can make you ill. E composto por
duas palavras bore que significa furo e out que significa fora. A combinacdao das duas
palavras destina-se a dar a impressao de ter atingido o limite do tédio. Assim, uma pessoa
gue sofre de Boreout é uma pessoa entediada, incapaz de estar bem.

Boreout é o sentimento de insalubridade, desencadeado pela perspetiva de passar o
dia inteiro no trabalho, sobre o que vai enfrentar durante o dia. As pessoas que sofrem de
Boreout amaldicoam a monotonia que se apoderou deles: sempre o0 mesmo percurso para o
trabalho, sempre os mesmos companheiros de viagem, sempre o mesmo local de trabalho,
sempre as mesmas pessoas, e um trabalho particular que ndo as motiva, e cujos momentos
mais emocionantes sdo a hora de sair (Rothlin e Werder, 2008).

O Boreout é descrito como uma sindrome, que se encontra em oposi¢cdo ao Burnout,
mas que, tal como o Burnout, constitui um risco psicossocial relacionado com o trabalho
(Maslach, 2008). O Boreout afeta, sobretudo, pessoas que trabalham em cargos de base
administrativa, com tarefas mondtonas, rotineiras e pouco valorizadas (Rothlin e Werder,
2008) e, por isso, é ja considerado o novo virus dos escritdrios e dos trabalhos de colarinho
branco. Diz respeito ao subdesafio e ao desinteresse dos trabalhadores sobre o seu trabalho
e sobre a sua empresa, caindo quase na depressdo devido a frustracdo extrema em que

vivem. Rothlin e Werder (2008) afirmam que o colaborador perdeu o interesse nas tarefas
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de trabalho, tendo em conta a auséncia de satisfacdo, de empenho e compromisso, a falta
de realizacdo e de bem-estar no trabalho.

Trés tém sido os elementos associadas ao Boreout: o tédio no trabalho, a falta de
compromisso ou comprometimento com o trabalho e, a falta de pressdo/subdesafio no
trabalho (Rothlin e Werder, 2007, 2008).

O Dicionario de Psicologia APA define o tédio como '"um estado de cansago
resultante da uma falta de compromisso com os estimulos do ambiente" (Vanden- Bos,
2007, p.130). Esta associado ao ambiente mondtono, a restricdo e a auséncia de trabalho
durante o periodo laboral. E nesse sentido, é caraterizado por uma dindamica de apatia e
relutdncia que o trabalhador passa a adotar (Sundberg, 1994). O tempo de trabalho precisa
de todo o conteldo, mas ndo ha estimulos que o animem a fazer algo, ndo se sabe o que
fazer porque ndo ha nada que fazer. O tempo de trabalho torna-se eterno (Fisher, 1993;
Rothlin e Werder, 2008). As dificuldades de atencdo sdo outra consequéncia do tédio (Fisher,
1993). Quando as pessoas se sentem entediadas, durante a execu¢dao de uma tarefa, os
acidentes ocorrem e o desempenho diminui, por ndo terem sido capazes de manter sua
atencdo na tarefa, ou terem exercido um esforco consideravel para manter sua atencao
focada na tarefa.

Grande parte da literatura sobre o tédio tem-se centrado sobre as implicagdes, ou
consequéncias, de ser entediado. Por exemplo, Sommers e Vodanovich (2000) relataram que
as altas pontuacdes de tédio foram associadas com resultados negativos de saide mental e
fisica. Outros resultados da investigacdo demonstram que pontuacdes de tédio elevadas
estdo correlacionadas com maiores valores de afeto negativo (Vodanovich, Verner, e
Gilbride, 1991), maior alienacdo e menor assertividade (Tolor, 1989). Sommers e Vodanovich
(2000) relataram ainda, que valores mais altos de tédio foram associados a classificacoes
significativamente mais elevadas no Inventdrio de Sintomas de Hopkins (Derogatis, Lipman,
Rickels, Uhlenhuth, e Covi, 1974). Especificamente apresentavam maior propensdo para
experimentar dificuldades obsessivo-compulsivas, somatizacdo, ansiedade, sensibilidade
interpessoal, e depressdo. Estudos tém vindo a demonstrar que os trabalhadores entediados
tendem a ter taxas de absentismo mais elevadas, altas taxas de rotatividade e baixa
satisfacdo no trabalho (Kass, Vodanovich, e Callender, 2001). Além disso, os trabalhadores

entediados tém uma menor probabilidade de realizar e finalizar com sucesso projetos de
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trabalho quando comparados com os trabalhadores nao entediados, bem como apresentam
menores niveis de produtividade (Blunt e Pychyl, 2000).

Rothlin e Werder (2008) referem que o tédio no trabalho ndo surge de repente, mas
é fruto de um processo prolongado, e neste processo vao revelar-se todas as suas
consequéncias negativas, tais como, falta de autoestima, apatia, isolamento, sentimentos de
inutilidade, vazio, desapego, depressdao, cansaco, irritabilidade, perturbacdes de sono,
hipertensdo arterial, perturbagGes gastricas, tristeza, consumo de drogas ilegais e bebidas
alcodlicas, problemas familiares e isolamento social, todos eles importantes danos a saude

psicossocial dos trabalhadores afetados (Fisher, 1993).

Por sua vez, o compromisso ou comprometimento diz respeito a perda da
identificacdo com o trabalho. O trabalhador desenvolve um sentimento de indiferenca face
ao trabalho e a organizacdo. As tarefas sdo demasiadamente repartidas e o trabalhador nao
tem a nocdo de todo, ndo encontra nenhum sentido no que faz e perde uma razdo valida
para a continuidade das suas tarefas (Rink e Ellemers, 2007; Rothlin e Werder, 2007, 2008).
De acordo com Meyer e Allen (1991), o comprometimento organizacional reflete, pelo
menos, trés dimensdes gerais: ligacdo afetiva com a organizacdo (dimensdo afetiva), os
custos percebidos associados (dimensao instrumental) e a obrigacdo para permanecer com a
organizacdo (dimensdo normativa). Para Schaufeli e Salanova (2007) o
compromisso/comprometimento esta associado ao envolvimento e é uma dimensdo do bem-
estar, caraterizado pelo vigor, elevado nivel de energia e resiliéncia mental no trabalho. Sao
inspiradores, fatores como, a dedicacao, o orgulho e a concentracao na sua atividade. Este
envolvimento converge em sentimentos de entusiasmo na realizacdo das tarefas. As relacOes
de elevada qualidade proporcionam bons resultados, tanto para a organizagdo como para os
individuos, constatando-se que contribuem para o aumento da produtividade, satisfacdo laboral
e atitudes positivas face ao trabalho (e.g., Major, Kozlowski, Chao, e Gardner, 1995). Os
colaboradores que apresentam elevados niveis de envolvimento, apresentam, igualmente,
boa saude mental (emog¢des positivas e diminuicdo do risco de entrar num estado de Burnout
ou Boreout), um desempenho 6timo, pro-atividade e criatividade. De uma forma geral, tém
uma identificagdao forte com o seu trabalho, desenvolvem atitudes positivas e aumentam a

motivacdo intrinseca. Do ponto de vista da organizacao, os elevados niveis de envolvimento
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propiciam a retencdo de talentos, promovem uma imagem corporativa positiva, de uma
organizacdo competitiva e eficaz (Schaufeli e Salanova, 2007).

Por ultimo, a falta de pressdao/subdesafio no trabalho diz respeito a falta de desafio
gue o trabalhador tem nas atividades que realiza. O trabalhador sente-se subdesafiado
guando hd uma escassa exigéncia da organiza¢do, que faz com que ele renda muito menos
do que aquilo que é possivel. Este subdesafio pode dizer respeito quer a qualidade do
trabalho (conteldo do trabalho, ou seja, as tarefas sdo demasiado faceis ou o trabalhador
ndo tem responsabilidade real sobre elas, ou as tarefas sdo rotineiras, sem estimulo), quer a
guantidade de trabalho (o trabalhador tem poucas tarefas para realizar, porque ndo ha
muito trabalho ou porque este é distribuido sempre aos mesmos) ou, a uma combinacdo de
ambos. Todo este subdesafio provoca grande insatisfacdo ao trabalhador que se sente
desaproveitado, ao ndao poder satisfazer a sua necessidade de aplicar os seus
conhecimentos. Também, os trabalhos que realiza, ndo permitem que se valorize na
empresa e receba algum sinal de que o seu trabalho é importante (Herzberg, 1966; Rothlin e
Werder, 2007, 2008).

Segundo Rothlin e Werder (2008), uma vez atingidos pelos sintomas de Boreout, os
trabalhadores passam a adotar estratégias comportamentais para evitar novo trabalho. Eles
sentem que tém de dissimular. Comecam a fingir ter trabalho e inclusive, que estdo
sobrecarregados de trabalho, acabando por se refugiarem no seu mundo. Aproveitam o
tempo livre para fazer atividades pessoais, come¢am a esticar os prazos das tarefas de baixa
intensidade, com uma série de estratagemas. Preparam as listas de compras de casa,
planeiam o fim-de-semana ou as férias do verdo, distraem-se na internet e nas redes sociais,
durante o horario de trabalho (Rothlin e Werder, 2007, 2008, 2009). Como tal, quando um
funcionario tem pouco trabalho dard a aparéncia de "ocupado" com estratégias bem
elaboradas de “mestres do disfarce” (e.g., garantir que tem um documento de trabalho
aberto no computador, colocar varias pastas na mesa de trabalho, andar com as pastas de
arquivo, carregando -vazio ou carregado- do trabalho para o lar e vice-versa, preparam as
listas de compras de casa, planeiam o fim-de-semana ou as férias do verao, entre outros). A
razao mais citada para este comportamento é o fracasso da administragdo de atribuir tarefas
especificas aos colaboradores especificos: "Eles estdo seriamente subdesafiados" (Rothlin e

Werder, 2007, p. 55).
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Este é o chamado "paradoxo Boreout", onde os funciondrios permanecem numa
situacdo insatisfatéria e mantém este estado usando as estratégias acima mencionadas. Os
paradoxos geram nos trabalhadores afetados uma perda de auto estima, uma ansiedade por
inventar estratégias para ndo serem descobertos nesses tempos mortos, por medo de serem
despedidos, chegando a depressdes graves desencadeadas por uma situagao que eles nao
gostam e que ndo procuraram, mas que parece irreversivel. Esta situacdao ndo é idilica, mas
sim uma enorme fonte de riscos psicossociais com repercussées na salde dos trabalhadores
(Rothlin e Werder, 2008). Deste modo, o Boreout deve ser encarado como um estado
psicoldgico, influenciado por fatores individuais, organizacionais e sociais, sendo, tal como o
burnout, encarado com uma doenca laboral emergente. Assim sendo, o objetivo deste
estudo é contribuir para compreensdo mais aprofundada da sindrome de Boreout, através

da construgao e validagdao de uma escala de medida.

Metodologia

Participantes

Participaram neste estudo 200 colaboradores de uma instituicdo de servico publico
do distrito de Lisboa, de ambos os sexos, 144 mulheres (72 %) e 56 homens (28 %), com

idades compreendidas entre os 26 e os 66 anos (M= 44,0; DP= 8,475).

Cerca de 83% dos participantes possui como habilitagdes académicas o ensino
secunddrio e superior, 16% possuem o ensino obrigatério e apenas 1% ndo ultrapassou o
ensino basico. Relativamente a categoria profissional, a amostra é constituida,
maioritariamente por assistentes técnicos, com tempo de servico na instituicdo entre os

dez e os vinte anos de servico.
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Construgao da escala

Tendo em conta o objetivo principal acima descrito, procedeu-se a construcao de um
guestiondrio, com base na revisdo de literatura. O instrumento utilizado na presente

investigacao tratou-se de um protocolo constituido por duas partes:

(i) Questiondrio de Caracterizagdo que pretendia avaliar a nossa amostra quanto
as seguintes varidveis: sexo; idade; habilitacdes literdrias, categorial profissional e
antiguidade na instituicao.

(i)  Escala de Medida do Boreout, destinado a trabalhadores da administragdo
publica. Para a construcdo desta escala desenvolveram-se, inicialmente, 39 itens

a partir da revisdo de literatura (Rothlin e Werder, 2007, 2008).

Neste aspeto procurou-se elaborar itens tendo em conta as carateristicas de pessoas
fortemente orientadas para cada um dos aspetos de Boreout defendidos na literatura.
Mediante a andlise fatorial com extracdo de fatores pelo critério de Kaiser (eigenvalues
superiores a 1) (Maroco, 2007), obtiveram-se alguns fatores saturados em apenas um ou
dois itens. Por sugestdo de Hakstian, Rogers e Cattel (1982) esses fatores foram retirados.
Neste sentido, fizeram-se algumas tentativas até encontrar uma matriz fatorial condicente
com a revisdo de literatura (Rothlin e Werder, 2007, 2008). Ainda seguindo a sugestdo de
Ford, MacCallum e Tait (1986), retiraram-se os itens cujas satura¢des eram superiores a 0.40
em mais do que um fator. Este procedimento permitiu a formacdo de uma escala trifatorial
constituida por 17 itens que avaliam trés dimensdes referentes ao Boreout. O formato dos
itens do questionario sé permitia uma alternativa de resposta, onde o sujeito tinha que se
posicionar numa escala de Likert de cinco pontos, com a possibilidade de uma escapatéria
central. Deste modo o formato do tipo de resposta variava entre: 1 - Discordo Totalmente; 2
- Discordo; 3 - Nem Discordo Nem Concordo; 4 - Concordo; 5 - Concordo Totalmente. Todos

os itens foram invertidos.
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Procedimentos e analises

O questiondrio foi inicialmente apresentado a diretora de recursos humanos da
instituicdo da Administragdo Publica em questdo e alvo de despacho presidencial, para
autorizacdo e aplicacdo do mesmo. Posteriormente, e face a impossibilidade de deslocacao
da autora deste estudo, aos diversos postos de trabalho, os questiondrios, foram
distribuidos por correio interno. A sua aplicacdo foi auténoma e individual. O préprio
instrumento continha instrucdes apropriadas para autoadministra¢dao. Foram igualmente
explicadas todas as garantias de anonimato e as recomendacodes éticas de confidencialidade
dos dados, para os colaboradores se sentirem protegidos e responderem como se sentiam
em relacdo ao seu trabalho atual. Apés a aplicacdo dos questiondrios e devidamente

preenchidos, os questionarios foram devolvidos pela mesma via, o correio interno.

O tratamento dos dados do questionario foi realizado com base nos testes e
procedimentos disponiveis no programa Statistic Program for Social Sciences (SPSS; versao
20.0 para Windows). Concretamente realizaram-se andlises de estatistica descritiva,
nomeadamente, andlises de distribuicbes e frequéncias, para a caraterizacdo da amostra e
para as respostas da Escala de medida do Boreout. Para a analise das caracteristicas
psicométricas do instrumento de avaliacdo usado procedeu-se a analise da validade, em que
medida os resultados no teste estdo a medir o que se pretende, com recurso a anadlise
fatorial através do teste de esfericidade de Bartlett, da medida Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e
do método varimax, da fidelidade, isto é a confianca que podemos ter nos resultados
obtidos, com recurso ao calculo do coeficiente alpha de Cronbach e, da sensibilidade, ou
seja, grau em que os resultados nos permitem diferenciar os sujeitos, com recurso ao calculo
do valor de assimetria e curtose. Os resultados foram considerados estatisticamente

significativos quando o valor do teste de significancia foi inferior a 0,05 (p<,05).
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Resultados
Estudo psicométrico da escala
Validade

Para o estudo da validade, realizou-se uma analise fatorial exploratdria sobre a
matriz de correlagbes, com extracdo dos fatores pelo método das componentes principais,
seguida de uma rotacdo varimax. Tal como supra referido, a extracao dos fatores comuns foi
realizada segundo o critério de Kaiser (eigenvalues superiores a 1), em consonancia com o
ScreePlot e a percentagem de variancia retida. Para avaliar a validade da analise fatorial
utilizou-se o critério KMO com os critérios definidos por Maroco (2007). Tendo-se observado
um KMO0=0,898, o que torna a recomendacdo face a analise fatorial executavel e boa. Os
scores de cada sujeito em cada um dos fatores retidos foram obtidos pelo Teste de
Esfericidade de Bartlett, tendo-se verificado um valor da estatistica do qui-quadrado de
1913,877 com um p-value=0,000 o que permite concluir que as varidveis estdo
correlacionadas significativamente. A estrutura de trés fatores foi escolhida para a solugao
final, por ser a mais simples, considerando os critérios adotados, e de modo a garantir a
consisténcia do modelo tedrico subjacente a escala. Na Tabela 1 apresenta-se a composi¢ao
desta solucdo fatorial, apresentando os itens que saturam em cada um dos fatores, bem
como o seu grau de saturacdo, impondo-se a condi¢do desta saturacdo ser igual ou superior
a 0,40, de forma a se considerarem apenas itens com saturacdo significativa e a
percentagem de variancia explicada por cada fator. Deste modo, retivemos 17 itens, tendo
em conta os referenciais tedricos e as respetivas ponderagdes estatisticas, que formaram
trés componentes distintos com 63,87% da variancia explicada, sendo que o primeiro fator
(7 itens) explica 41,07% da variancia e mede o Tédio. O segundo fator com 16,94% de
variancia explicada mede o Desinteresse (7 itens). Por ultimo, com menor percentagem de
variancia explicada temos o terceiro fator que mede 5,86% da variancia da escala e integra 3
itens que medem o Subdesafio. Adicionalmente, a percentagem da varidancia de cada
varidvel explicada pelos fatores comuns extraidos (comunalidades) é superior a 45% para
todas as variaveis, demonstrando que os 3 fatores retidos sdo apropriados para descrever a

estrutura correlacional latente entre as variaveis envolvimento.
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Tabela 1 - Matriz fatorial da escala
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Comuna-

Escala Item 1 2 3
lidades
Quando estou a trabalhar as horas demoram mais tempo a passar. ,523 ,562
Gostava de mudar de fungdes, de vez em quando, independentemente da 637 793
remuneracao. ! !
o Quando estou a trabalhar sinto-me inquieto, nervoso e impaciente. ,683 ,714
3 Trabalharia com mais empenho se existissem formas de remuneragdo
it . ,603 ,805
alternativas
Ter perspetivas de carreira é importante para a minha motivagdo no trabalho. ,789 ,803
Considero o meu trabalho mondétono e desinteressante. ,683 ,583
Gostava que o meu trabalho fosse mais interessante e estimulante. ,622 ,705
Atinjo os resultados que sdo importantes para mim. ,567 ,613
o Habitualmente, desenvolvo estratégias para alcangar os meus objetivos. ,743 ,787
a Gosto de ser avaliado (a) no desempenho das minhas tarefas. ,732 ,793
Q P , . . ~
S Um dos meus objetivos é alcancar o cargo mais elevado dentro da organizagao. ,652 ,764
g Sinto-me motivado quando o trabalho é elogiado pelo meu superior. ,581 -,541
<" No desempenho das minhas tarefas é importante demonstrar alguma
Q . ,670 ,567
emotividade.
Existe competitividade no meu grupo de trabalho. ,487 ,728
° Gostaria de desempenhar fungGes com maior responsabilidade. ,637 ,624
a ks Sinto-me com capacidade para gerir um grupo de trabalho. ,593 ,607
a9 E mais motivante o reconhecimento do meu superior pelo meu trabalho que
T .. . . ,706 ,790
um prémio em dinheiro.
Engenvalue 6,982 2,879 ,996
% Variancia explicada 41,07 16,94 5,86
Fidelidade
Obteve-se um indicador do grau de fidelidade das subescalas através do método da
consisténcia interna com recurso ao coeficiente alfa de Cronbach Tabela 2. O valor de alpha
de Cronbach, obtido pela escala de Boreout é de 0,78, e o valor de cada uma das trés sub-
escalas oscila entre 0,65 e 0,77, pelo que, de acordo com Maroco (2007) pode concluir-se
gue a escala possui consisténcia interna.
Tabela 2 - Estatistica descritiva e Alpha de Cronbach das trés subescalas do
guestionario
N N2de Minimo Maximo Média D.P Assimetria Curtose Alpha de
itens Cronbach
Tédio 200 7 11,00 34,00 23,61 6,45 511 -1,38 0,77
Desinteresse 200 7 11,00 32,00 2537 4,85 -,93 ,05 0,65
Subdesafio 200 3 4,00 15,00 11,19 3,06 -,58 ,98 0,69
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Sensibilidade

De acordo com os valores de assimetria e curtose presentes na Tabela 2 para as
trés subescalas do questionario, obtiveram-se valores proximos de zero, que podem ser
associados a uma distribuicdo normal. Sendo assim, este instrumento possui uma boa

capacidade para discriminar os sujeitos face as dimensdes a avaliar.

Discussao e Conclusao

Partindo do estudo da construgdo e validacao da escala de medida do Boreout
para trabalhadores da Administracdo Publica, pretendeu-se analisar se o referido
instrumento apresentava qualidades métricas satisfatérias que permitissem a sua
utilizacdo na presente investigacdo. Tendo em conta este objetivo, os resultados obtidos
com a presente escala sdo favoraveis, reforcando assim a ideia de se prosseguir com a sua
aplicacdo e uso no estudo empirico. A escala consegue discriminar convenientemente
bem os sujeitos, assegurando desta forma alguns critérios de sensibilidade. Apresenta,
ainda, indices de fidelidade satisfatorios, que variam entre 0,65 e 0,77, valores e, que
atestam a elevada consisténcia interna da escala (Maroco, 2007). No que concerne a
analise fatorial, o instrumento apresenta trés dimensdes fatorialmente distintas e que no

seu total explicam 63,87% da variancia dos resultados da variancia da escala.

Os resultados do presente estudo, embora sendo apenas validos para o grupo
especifico de sujeitos estudados, revelaram que o Boreout dos trabalhadores da nossa
amostra face ao trabalho é predominantemente elevado. Em todas as dimensdes da
escala verificou-se que os trabalhadores da nossa amostra apresentam valores bastantes
superiores ao ponto médio, podendo ser classificados com trabalhadores entediados,
desinteressados e subdesafiado, e como tal afetados pela sindrome de Boreout (Rothlin e

Werder, 2008).

A confirmacdo deste estudo, da influéncia do impacto do Boreout percecionada

pelos colaboradores de administracdo publica local, coloca um repto aos profissionais de
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psicologia, que desenvolvem a sua acdo em estudos e projetos no ambito da psicologia
organizacional, uma vez que o contexto laboral é relevante e influenciador para o
desenvolvimento de uma organizacdo e a sua produtividade. E, nesse sentido, uma
implicagdo que se retira para a pratica das intervengbes organizacionais é que, sendo o
Boreout uma doenca laboral emergente, é importante que esta seja detetada
atempadamente e que se intervenha rapidamente de modo a facilitar a sua resolucdo e a
diminuir os riscos de saude para os trabalhadores e os custos financeiros para a
organizacdo. Assim sendo, a intervencdo preventiva deve ser prioritaria, de modo a evitar
a manifestacdo da sindrome. Para isso sdo necessarias boas praticas de gestdo de
recursos humanos que permitam intervir nos processo chave e estratégicos da
organizacao, e onde os psicélogos organizacionais podem ter um papel fundamental. A

intervencdo pode ser realizada a trés niveis: organizacional, individual e em grupo.

A nivel da intervencdo na organizacdo, os profissionais de psicologia podem
fomentar a otimizacdo da selecdo e localizacdo do pessoal, da educacdo e formacao,
melhorando as condicGes de trabalho (e.g., fisico, ambiental e psicossocial). A intervencao
pode passar ainda pela promocgao das redes comunicacionais, favorecendo a participacao
dos trabalhadores da organizacdo e fomentando as relagGes interpessoais positivas. Por
ultimo, pode ainda ser realizado todo um trabalho a nivel da reestruturacao e redesenho
das tarefas atribuidas, como por exemplo, fomentar a flexibilidade horaria, facilitar
informagao e formagdo sobre o trabalho, bem como os recursos necessarios para o
desempenho da atividade laboral (Bastos e Galvdo-Martins, 1990). A nivel individual, a
intervencdo deve ser orientada para a melhoria dos recursos de protecdo e resisténcia
dos trabalhadores. Hd que promover a assertividade e a gestdo eficaz do tempo, quer
através de programas dirigidos a aquisicio de destreza na melhoria do controlo das
emocdes e da resolucdo de problemas, quer através de programas de intervencao
cognitivo comportamentais (e.g., relaxamento, meditacdo), quer através de programas de
assisténcia ao trabalhador (Gongalves, 2000, 2004; Kenny, Blustein, Haase, Jackson, e
Perry, 2006). Por fim, a intervencdo nos grupos de trabalho deve visar o incentivo a
criacdo de grupos de trabalho, definindo e clarificando o papel de cada um dos

trabalhadores, promovendo a autonomia, a participacdo ativa e de lideranca dos
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trabalhadores, bem como o controlo do trabalho descentralizando a tomada de decisGes

(Whitener, 2001).

Para além das questdes que nos parecem especialmente relevantes para a pratica
das interven¢Oes organizacionais, pensamos que é importante referir algumas das
limitagGes desta investiga¢cdo. O facto de se tratar de uma amostra de conveniéncia e,
sem equilibrio do ponto de vista de distribuicdo do sexo, constitui uma limitagao a
generalizacdo dos resultados obtidos. Confinar do estudo a uma instituicdo e do setor
publico constitui uma outra limitacdo a generalizacdo dos resultados ao resto do pais. Por
ultimo, apesar desta escala apresentar boas caracteristicas métricas do ponto de vista da
analise fatorial, sugere-se, para futuros estudos, o recurso a outras técnicas para andlise
da validade, nomeadamente: validade convergente, divergente e preditiva. Considera-se
importante o desenvolvimento de novas investigacoes, de forma a validar e confirmar os
resultados obtidos, e, aferir se este instrumento representa uma mais-valia no dominio
da medicdo do Boreout. Espera-se que novos trabalhos possam assim contribuir para o
desenvolvimento e melhoramento do instrumento apresentado. Neste sentido,
recomenda-se a realizacdo de mais estudos sobre a tematica de modo a superar as
limitacOes apresentada. Parece-nos, ainda, que poderd ser, igualmente, pertinente o
estudo da influéncia da personalidade no nivel de cedéncia para a predisposicao dos

individuos para esta sindrome.
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BOREOUT: STUDY WITH PORTUGUESE WORKERS

Abstract: Despite evidence that Boreout is a risk of psychosocial diseases, the
theme of Boreout has been largely ignored by organizational researchers. This study aims
to describe the work done around the grounds of a measurement scale of the Boreout.
The study involved 200 public servants of both sexes, 144 women (72%) and 56 men
(28%), aged between 26 and 66 years (M=44,0; SD=8,48). The scale has good internal
consistency (values between 0,65 and 0,77) and a factor analysis that revealed the
existence of a three-factor structure with 64% of variance explained: boredom, disinterest
and sub challenge. Remove implications from practical intervention with workers and

organizations.

Keywords: Boreout; Boredom; Disinterest; Subchallenge; Public Administration.
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EIXOS TEMATICOS COMO INSTRUMENTO DE DISCUSSAO E
REFLEXAO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA INCLUSIVA
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Resumo

O tema a ser desenvolvido neste artigo é um recorte de uma dissertacao de
mestrado que, dentre outros aspectos, apresenta a importancia de encontros tematicos
com professores numa perspectiva de atuagdo nas escolas inclusivas. Identificar as
dificuldades dos professores no cotidiano de sala de aula e possibilitar a discussao e
reflexdo sobre a pratica pedagoégica por meio de eixos tematicos, ressaltou indicadores
que justificam a importancia da educac¢ao continuada aos professores durante os horarios
da Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF) em busca de melhor capacitacdo para
atuar na educacdo inclusiva, evidenciando a auséncia de orientacdes e supervisdo na

elaboracdo de um plano de aula que atenda a proposta de educacdo inclusiva.
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Inclusdo.
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Introdugao

O direito a educagdo tem o privilégio de figurar entre os temas de maior
importancia quer nas agendas sociais como nas politicas. Dentre os direitos humanos a
educacdo permite que os individuos tendo acesso a educacdo bdsica, pratiquem o

principio inigualdvel do exercicio da cidadania.

Ao mesmo tempo em que se configura como direito, a educacdo se apresenta
como um instrumento simultaneo de inclusdo/exclusdo de um imenso contigente de
criancas e adolescentes com deficiéncia. Na pratica observamos um alto indice de
deficientes com dificuldades no processo de escolarizagdo, apresentando
comportamentos reativos e negativos frente a aprendizagem devido a falta de
profissionais qualificados ou mesmo por falta de recursos e adaptacdes que possibilitem

uma melhor adequacdo no espaco pedagégico.

Segundo Mattos (2002), além de transmitir conhecimentos, a escola precisa
intervir nas dificuldades e oferecer desafios adequados ao aluno deficiente, favorecendo

o desenvolvimento de habilidades e do seu potencial intelectual.

Embora com caracteristicas e necessidades diferentes, ndao podemos
desconsiderar que dependendo do comprometimento fisico, o individuo ird necessitar de

recursos e adaptagdes que favorecam o seu desenvolvimento e aprendizagem.

Dessa forma, é fundamental que o professor tenha conhecimentos sobre as
deficiéncias, seus comprometimentos e os recursos que existem para minimizar as
dificuldades decorrentes de cada caso, isso implica em ter uma formacdo continuada em
um espaco que possibilite o acesso a informacdes que podem facilitar a dinadmica de sala
de aula, além de favorecer na reflexao e elaboragdo de um planejamento que atenda as

necessidades conforme o nivel de competéncia curricular do aluno.

Segundo define Glat (1999, p. 79), “uma formacdo adequada é aquela que
possibilita ao professor refletir e construir sua pratica pedagdgica e, se tornar

I”

efetivamente, um agente de transformacgdo socia
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Sendo assim, o objetivo desta pesquisa foi identificar as dificuldades dos
professores no cotidiano de sala de aula e possibilitar a discussdo e reflexdo sobre a sua

prdtica por meio de eixos temdticos.

Este estudo foi norteado pela dificuldade apresentada pelos professores de alunos
com deficiéncia fisica inseridos em escolas regulares, atendidos pela pesquisadora em um

centro de reabilitacdo para avaliacdo e estimulacdo psicopedagdgica.

Apds o levantamento de dados os professores receberam orientagdo e formagao
sobre o tipo de deficiéncia citado em horario destinado a Jornada Especial Integral de
Formacao (JEIF) que ocorre semanalmente nas escolas da prefeitura do municipio de Sao

Paulo.

Desta forma, esse estudo teve como pressuposto levantar indicadores que
possibilitem a continuidade de pesquisas com propostas de intervencdo junto aos
professores, conforme recomenda a Declara¢do de Salamanca (1994), sobre principios,
politicas e praticas na area das necessidades educacionais especiais, na qual descreve que
“toda crianca tem direito fundamental a educacdo, e deve ser dada a oportunidade de
atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem”, tornando-se imprescindivel a
Formacdo Continuada dos Professores como proposta para uma melhor qualidade de

ensino a todos, alunos com necessidades educacionais ou ndo.

Método

Para alcancar o objetivo proposto neste estudo foi realizado pesquisa de campo
com predomindncia no enfoque qualitativo que, conforme descreve Minayo (2004), tem
como pressuposto a abordagem sécio-histérica, que busca compreender o mundo dos
significados das acdes e relagcdes humanas, em um universo social composto por crencas,
valores e atitudes. Nesse ambiente, as experiéncias, saberes e praticas se complementam

por meio da diversidade de valores, opinides e vivéncias, enriquecendo o universo social.
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Instrumentos utilizados para coleta de dados

O instrumento utilizado na primeira etapa da pesquisa foi um questionario com
guestdes estruturadas, para tracar o perfil dos professores e levantar tematicas a serem

desenvolvidas posteriormente.

Na segunda etapa foi utilizada a técnica de Grupo Focal, visando discutir tematicas
gue possibilitassem uma maior reflexao dos professores quanto a pratica desenvolvida no

cotidiano de sala de aula.

O Grupo Focal é uma técnica de entrevista semi-estruturada e sua principal
caracteristica é a interacdo entre o pesquisador e os participantes, favorecendo a
obtencdo dos dados a partir da discussao focada em topicos especificos e diretivos. Por
ser uma técnica de pesquisa qualitativa que favorece a identificacdo e o levantamento de
opinides e que revela as caracteristicas do grupo em um tempo relativamente curto,
possibilita maior aproximacao, integracao e envolvimento com os participantes, sendo
possivel conhecer suas percepcdes, expectativas, representacdes sociais e conceitos que

se fazem presente no grupo (HASSEN, 2002).

Com esse propdsito e para melhorar a captagcdao das discussdes sobre os temas
propostos, foi solicitada autorizacdo aos participantes do Grupo Focal para uso de

gravador pelo assistente durante as sessoes.

Embora com caracteristicas distintas, ambas as técnicas se complementam,
possibilitando o levantamento de dados quantitativos e qualitativos, que segundo Minayo

(2004, p. 25), interagem de forma dindmica, excluindo qualquer dicotomia.

Sujeitos da Pesquisa

Na primeira etapa da pesquisa colaboraram 52 professores da Educacdo Infantil e
do Ensino Fundamental | e Il, de 30 escolas regulares da Rede Municipal e Estadual de Sdo
Paulo, que tém como proposta a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais. Na segunda etapa participaram 27 professores, os quais houve o contato direto

desde a primeira etapa da pesquisa.
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Procedimentos metodoldgicos

Foi realizado o levantamento das escolas freqlentadas por criangas e
adolescentes que recebem atendimento psicopedagdgico em um centro de reabilitacdo,
totalizando 66 unidades de ensino. Desse total foram selecionadas 30 escolas do
municipio de S3do Paulo, sendo excluidas as escolas de outros municipios do estado de Sao

Paulo, bem como, creches, escolas e classes especiais desta mesma populagao.

Estabelecido contato com os gestores (coordenadores e diretores) das escolas
selecionadas e mediante o consentimento das visitas, foram apresentados os objetivos da
pesquisa e entregues aos coordenadores os questiondrios e as Cartas de Informacgdo e
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido da Instituicdo e aos Sujeitos da Pesquisa,
que se disponibilizaram a entregar aos professores, com exce¢do de duas escolas em que

os questiondrios foram entregues diretamente aos sujeitos de pesquisa.

Apds a andlise dos questiondrios, levantamento do perfil dos professores e temas
gue se destacaram como indicativos de dificuldades enfrentadas pelos sujeitos da
pesquisa, foram enviados convite aos professores pelo endereco eletronico, visando a
participacdo em uma vivéncia pedagdgica, para apresentacdo e discussao de conceitos

referentes a deficiéncia fisica.

Desta forma, optou-se por dar continuidade a proposta utilizando como critério de
selecdo as duas escolas em que foram entregues os questiondrios, totalizando 27

professores.

O cronograma com as datas foi sugerido pelas coordenadoras, para contemplar os
dias e horarios reservados a formacdo continuada dos professores, de forma que nao

coincidisse com o periodo de avaliagdo e planejamento escolar.

O encontro com os professores para a vivéncia pedagdgica aconteceu no horario
de JEIF durante trés dias da semana, caracterizando-se como um hordrio de formacao

continuada.

Apds os encontros para orientacdo de conceitos sobre a deficiéncia fisica, foram

sorteados 6 professores em cada escola para participarem do Grupo Focal (GF).
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Para viabilizar a leitura dos dados, as escolas serdo denominadas de Escola A e

Escola B para uma melhor compreensao dos resultados.

Apresentacao dos dados e discussao dos resultados
Etapa n2 1 - Analise dos questionarios:
Caracterizacao dos Participantes

Dos 52 questiondrios respondidos, no que se refere ao género dos sujeitos da
pesquisa, 20% sdo do sexo masculino e 80% do sexo feminino, sendo 46% dos
participantes com faixa etaria entre 20 e 40 anos e 54% dos participantes com faixa etaria

de 40 a mais de 50 anos.

Formagao

No que se refere a formagdo dos participantes, 38 possuem graduagao nos cursos
de Pedagogia, Letras, Historia, Geografia, Quimica, Matematica e Educacao Artistica e 13
possuem especializacdo nas respectivas dreas: 05 em Psicopedagogia, 01 em Andlises
Clinicas e Educacdao Ambiental, 01 em Administracdo e Supervisao Escolar, 01 em
Geografia, 02 em Educacdo Infantil, 01 em Didatica, 01 em Linglistica e Literatura e 01
em Educagao Especial, totalizando em 73% com formagdo em nivel de graduagao e 25%
com especializagdo, considerando a ndo participacdo de um dos sujeitos que nao

respondeu esta questdo.

Participacao em Projetos ou Programas de Capacitagdo

Dos 52 sujeitos da pesquisa, 45 ndo participaram de projetos ou programas de
capacitacdo; 06 participaram de encontros com enfoque na inclusdo, sendo citados os
seguintes programas: CEFAI (01); GEAP (01); Seminario de Inclusdo (01); Associa¢do de
Pais e amigos do Excepcional - APAE (01); Palestras (01); outros (01) e 01 participante ndo

respondeu a questao.
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Este item indica que a maioria dos professores que responderam ao questiondrio,
87% dos sujeitos, informaram nao ter participado de programas de formagao numa
proposta inclusiva e que apenas 10% participaram de programas oferecidos por
diferentes nucleos de formagdo, sendo que 3% dos participantes ndo responderam essa
questdo. A conclusdo desse levantamento corrobora com outros estudos sobre o
despreparo dos professores do ensino regular para receberem em suas salas de aula

alunos com necessidades educacionais especiais (GLAT & NOGUEIRA, 2002).

Tempo de experiéncia como professores

Quanto ao tempo de experiéncia, no que se refere a formacao e atuacdo como
professores, nota-se que a maioria dos participantes (70%) tem mais de 10 anos na area
de experiéncia no magistério. Resultado que corrobora com a faixa etdria dos

participantes, sendo a maioria entre 30 e 50 anos.

Conhecimentos que favorecem a pratica do professor

Foi solicitado aos participantes que assinalassem, por ordem de importancia, os
conhecimentos que consideravam necessdrios a pratica do professor para o
desenvolvimento da proposta pedagégica, visando atender as necessidades do aluno com
deficiéncia. Foram apresentados para a selecdo os seguintes aspectos: Procedimentos
didatico-pedagodgicos, Avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, Estratégias

diversificadas de ensino e Conhecer o nivel de competéncia curricular do aluno.

Dos 95% que responderam a questao, 33% dos participantes consideraram que
todos os aspectos sdo necessarios a pratica do professor que atende o aluno com
deficiéncia; 30% que as estratégias diversificadas de ensino sdo mais relevantes para
atender as necessidades especificas desse aluno; 22% consideraram que ter
conhecimento sobre procedimentos didatico-pedagdgicos favorece o desenvolvimento de
uma proposta que atenda a especificidade do aluno; 5% dos participantes consideraram

importante ter conhecimentos sobre como avaliar o processo de ensino-aprendizagem do
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aluno com deficiéncia e 5% consideraram que conhecer o nivel de competéncia curricular
do aluno favorece a elaboragao da proposta. Dos participantes, 5% ndo responderam a

questao.

As respostas apresentam evidéncias de que, para o professor, todos os aspectos
sao importantes, porém, a maior dificuldade estd em como realizar agées que favorecam
a aprendizagem do aluno com deficiéncia e que necessita de uma abordagem educacional
diferenciada ou de recursos especificos para aprender, ou seja, em como fazer? E o que

fazer?

A avaliagdo aparece como o ultimo aspecto a ser considerado, possivelmente
devido a concepcdo de que a avaliacdo ocorre a partir do que o sujeito aprende e, o aluno
com deficiéncia, principalmente aquele com maior comprometimento motor e de
linguagem, apresenta dificuldades que esbarram na auséncia de recursos que favorecam
a sua participacdo em sala de aula, resultando em um comportamento que “isenta” o
professor de cumprir com uma etapa importante do planejamento, que é avaliar o

desempenho do aluno.

Etapa n2 2 - Entrevista de Grupo Focal

Para o desenvolvimento da entrevista foram selecionados trés tépicos organizados
em categorias que se constituiram eixos tematicos, mediante a anadlise dos questionarios
e questionamentos que surgiram por parte dos professores na vivéncia pedagdgica com a
apresentacdo da palestra. Os tdpicos selecionados para discussdao nas entrevistas se

constituiram nos seguintes eixos tematicos:

° Atuacdo do professor frente ao aluno com deficiéncia;
° Adapta¢des na Proposta Pedagdgica;
. Avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem.

Apds a apresentacao individual de cada participante, foram expostos novamente
os objetivos da pesquisa e a necessidade de participacdo do grupo na discussao das

tematicas a serem desenvolvidas para o alcance do estudo proposto. Foi distribuida uma
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cartela com 06 etiquetas numeradas para que cada participante escolhesse um nimero
de identificacdo, visando facilitar a codificagdo dos didlogos no momento das

transcricdes. Desta forma os participantes serao identificados pelas seguintes siglas:
° Escola A - A1, A2, A3, A4, A5, A6
° Escola B - B1, B2, B3, B4, B5, B6

Os participantes foram informados sobre o tempo que teriam para discussao de
cada tema e que seria respeitado a divergéncia de perspectivas, opinides e experiéncias
de cada elemento do grupo. Em seguida, solicitado o consentimento para utilizacdo de

gravador, sendo o registro assegurado mediante o consentimento dos participantes.

A duracgdo para discussdo de cada tema foi de trinta minutos, perfazendo um total

de uma hora e trinta minutos em cada encontro.

Enquanto a pesquisadora fez a mediagdo do grupo durante a discussdo dos temas,

o assistente realizou anotagoes referente a ordem numérica de cada participante.

Os temas foram discutidos pelos participantes, havendo em alguns momentos a
necessidade de mediacdo do grupo por parte da pesquisadora, para que todos pudessem
participar no tempo estabelecido, devido a necessidade que alguns tinham de enfatizar

sua experiéncia em cada tematica apresentada.

Apds as entrevistas o material foi decodificado, transcrito e organizado em

categorias, em concordancia com os temas discutidos no Grupo Focal.

O registro com os discursos dos professores foi realizado mediante a ordem de
cada participante na discussao dos topicos e, para facilitar a apresentacao simultanea, os
professores foram identificados pelos nimeros escolhidos aleatoriamente e pelas letras A

e B que representam as duas escolas respectivamente.

A apresentacdo dos resultados do Grupo Focal foi organizada a partir dos nucleos
tematicos discutidos, sendo descritos relatos, opinides, sentimentos e percepc¢des dos
professores a respeito das dificuldades que enfrentam no cotidiano de sala de aula e de

como atuam no processo de ensino-aprendizagem de seus alunos com deficiéncia.

Psicologia, Educacdo e Cultura .« Vol XVI[,N21 . Maio 2013 Pag. 171


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

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

Eixo Temdtico — Atuagao do professor frente ao aluno com deficiéncia

Analisando o discurso dos professores em relagdo ao tema proposto, ha
evidéncias de um total despreparo no que se refere a formacdo para atuarem na

educacgado inclusiva.

Existe uma preocupagdo por parte dos professores em relatar sobre as
dificuldades apresentadas pelos alunos e o quanto essa condicdo se apresenta como uma
barreira impeditiva para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica efetiva,
conforme discurso de Al: “O que passa pela minha cabeca é a questdo de aprendizado,
porque mesmo os alunos... é... ditos “normais”, a gente sabe que cada um tem seu limite
a atingir, agora quando é Sindrome de Down, ou alguma deficiéncia mais relevante, nds

nédo sabemos o desenvolvimento desse aluno.”

Ha um desconhecimento ndo apenas em relacdo ao tipo de deficiéncia, mas
principalmente em relacdo a pratica desenvolvida em sala de aula. Podemos notar
através das colocacdes de A3, A6, A2, respectivamente: “E claro que eu me sinto
despreparada para trabalhar com esses alunos”; [...] “Talvez se tivéssemos alguém para
nos orientar...”; “Eu vejo que mesmo com uma ... formag¢do especifica ainda continua
dificil”.

Essa realidade vem ao encontro do resultado de pesquisas desenvolvidas em
ambito nacional que apontam que os professores, de maneira geral, ndo estdo

preparados para receber em sala de aula alunos com necessidades especiais devido ao

despreparo e a falta de capacitacdo profissional (GLAT e FERREIRA, 2003).

Glat e Nogueira (2002, p. 22), consideram que “o despreparo dos professores de
ensino regular para receberem em suas salas de aula, geralmente repletas de alunos com
problemas de disciplina e aprendizagem”, é o principal fator impeditivo para que a

politica de inclusdo se efetive.

Por outro lado, existe uma preocupacdo em relacdo a aprendizagem desse aluno,
embora numa concepcao de que existem limites para que ele aprenda, como se
apresenta nos discursos de Al - “O que passa pela minha cabeca é a questio de

aprendizado, porque mesmo os alunos... é... ditos “normais”, a gente sabe que cada um
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tem seu limite a atingir”; ... hd alguns casos que a pessoa tem um pequeno
desenvolvimento, as vezes até um bloqueio afetivo, ela pode se desenvolver um
pouquinho, mas hd outros casos que eu acho que a maioria dos professores se sente
impotente mesmo.”; e em relagao a sua condi¢do motora como um aspecto impeditivo
para a aprendizagem, conforme questiona A3 - “E agora? Serd que so o fato dele ouvir a

aula ele vai td aprendendo alguma coisa?”

Esses relatos nos remete a pensar na importancia desse professor estar aberto
para aceitar a mudanca e para lidar com as diferencas, pois a integracdo escolar da
pessoa com deficiéncia envolve principalmente “o significado ou a representag¢do que as
pessoas tém sobre o deficiente, e como esse significado determina o tipo de relagdo que

se estabelece com ele.” (GLAT, 1995 apud GLAT & NOGUEIRA, 2002, p. 25).

Eixo Temdtico — Adaptagdes na proposta pedagodgica

Quanto as mudancas no plano de ensino para melhor adequacdo a pratica
pedagégica, relatos revelam pouco comprometimento, pois consideram que pelo fato de
terem entregue o planejamento dentro do prazo estabelecido ja cumpriram com o seu
compromisso. Alguns professores apresentam desconhecimento de como realizar
adaptacbes na proposta pedagdgica, de modo que ndao minimizem os conteudos
necessarios aquele nivel, embora se mostrem mais disponiveis para promover alguma
mudanca, conforme relato de A4: “Eu acredito, [...], que ndo existe essa adequagdo no
plano de ensino pela md formagdo e md instrugdo do profissional da educa¢do para este
assunto. [...] Entdo se nds tivéssemos alguma orientacdo, [...], os proximos planejamentos
poderiam sim ser adequados a este tipo de coisa. Eu acredito que enquanto isso ndo

acontecer, nés vamos ficar reféns desta situagdo”.

Por outro lado, hd evidéncias de maior envolvimento por parte de alguns
professores ao demonstrarem preocupacdo em adaptar algumas atividades, como nos
discursos de B2: “Quando é tedrico, eu levo alguma atividade prdtica para a J., levo

alguma prdtica para o V.”; B3: “Eu tento adaptar, as vezes, nGo o assunto, o conteudo
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que eu vou trabalhar, mas, mudar as vezes o método. Com eles eu tento trabalhar mais

com mapas, mais com imagens, com desenhos [...]”.

Foi observado nas duas escolas que, embora existam materiais didaticos,
disponibilidade de hordrios para discussao (de casos, novas estratégias e experiéncias) na
JEIF e um corpo docente diversificado, ainda existe uma lacuna entre o que se propde

enqguanto pratica inclusiva e a realidade no cotidiano desses profissionais.

Essa situacao nos faz refletir sobre que outros materiais sdao necessarios para que

uma pratica educacional inclusiva se efetive.

De acordo com Novoa (1999), é necessario que haja um “resgate social da
profissdo docente” e que os professores precisam urgentemente “redescobrir uma
identidade coletiva, que lhes permita cumprir o seu papel na formagdo das criangas e dos

jovens”.

Diante disso, é evidente que o despreparo, a falta de conhecimentos ou de como
utilizd-los, estd diretamente relacionado a formacdo e capacitacdo inicial do professor,
conforme destacado por Glat e Nogueira (2002) anteriormente, apresentando-se como
um dos principais desafios para os cursos de formagdo de professores, conforme

apontado por Pletsch (2009, p. 148):

[...] de produzir conhecimentos que possam desencadear novas atitudes que
permitam a compreensdo de situagdes complexas de ensino, para que os professores
possam desempenhar de maneira responsavel e satisfatéria seu papel de ensinar e

aprender para a diversidade.

Para a autora é necessario que o professor seja “capaz de construir estratégias de
ensino e adaptar atividades e conteudos” ndo apenas para alunos com necessidades

especificas, “mas para a pratica educativa como um todo”.

Eixo Temadtico — Avaliacdao do processo de ensino-aprendizagem

A analise dos discursos dos professores sobre esse aspecto, demonstra auséncia

de critérios, apresentados nos seguintes relatos, A6: “As vezes quando é possivel a gente
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consegue fazer né?... A gente ndo sabe o que fazer, como avaliar, o que aplicar pro aluno.
Se tivesse, ndo so o laudo... ou se tivesse um material especifico para esta crianga.”; B2:
“Eu compus uma atividade com ela, que assim, eu me surpreendi demais!”; B1: “Eu notei
que o G. tinha melhorado muito. Ele faz as ligbes propostas. Ele passou a aceitar, sabe? O
G. passou a prestar atencdo. E ele estava comegcando a desenvolver vdrias coisas. Ai a
mde foi e tirou. Ele ficou muito tempo afastado da escola. Agora vai comecar tudo de

novo.”

Observamos no relato dos professores a dificuldade em saber como avaliar e quais
critérios utilizar na avaliagdo do aluno com necessidades educacionais especiais. Essa
dificuldade é decorrente da auséncia de registros e da sistematizacdo de conteudos

essenciais para a aprendizagem.

Quanto aos métodos utilizados para avaliar o aluno com necessidades
educacionais especiais, os relatos revelam desconhecimento de indicadores que definam
como e o quanto os alunos aprendem, conforme apontam A6: “Entdo, até um conceito
que nos fizemos com essa aluna que tem Sindrome de Down. Foi uma discussdo que nds
tivemos, foi qual vai ser a nota dela? Vai ficar com ‘IS’, 'S’? EntGo a gente chegou ao
consenso de dar ‘S’ para ela, porque por mais dos limites que ela tenha, ela faz tudo que a
gente pede, faz errado?! Faz errado. Copia errado? Copia errado. Mas ela faz tudo.”; A3:
... Entdo, ... eu na hora da avalia¢Go, no caso do |., ele fechou com nota vermelha, com
Insatisfatdrio; B4: “No meu caso com a E., eu fagco a avaliagdo informativa, como ela
consegue acompanhar... Agora jd com o A., a avaliagdo dele é no global, no grupo, na

socializa¢do. Ndo tem como aplicar uma avaliagdo para ele.”

Para Perrenoud (p. 49, 2000), a avaliacdo requer uma “observagdo continua”, de
forma que o professor tenha uma percepgdo sobre as aquisicées dos alunos, construindo
com essa conduta uma avaliacdo “formativa”, que considere tudo o que pode auxiliar o

aluno a aprender melhor.

Embora seja dificil avaliar o desempenho académico do aluno com deficiéncia,
principalmente nos casos em que se requer maior aten¢do, observamos em ambas as

escolas, tanto nos relatos dos professores como na relacdo com seus alunos, aspectos
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positivos como resultado do processo de inclusdo, conforme relato de Al, quando se
refere aos alunos de ensino fundamental I: “[...] a convivéncia com o diferente [...] é muito
importante para respeitar o espa¢o e entender o problema”; e A6, referindo-se a sua
pratica: “Jd que agente ndo consegue atingir de uma forma na aprendizagem, é atingir na

forma de socializagdo e cidadania.”

Consideragoes Finais

O estudo apresentou conhecimentos constituidos a partir de reflexdes sobre as
implicagGes que envolvem a inclusdo da pessoa com deficiéncia nos diferentes espacgos
sociais, sobretudo na escola, e as relagdes que se estabelecem entre os envolvidos neste

processo.

Os resultados indicaram que a formagao em nivel superior ndo é suficiente para o
professor atuar numa perspectiva de educacdo inclusiva. Além dos aspectos tedricos que
envolvem a prépria formacgao, os depoimentos indicam auséncia de uma metodologia
gue os oriente na elaboracdo do planejamento pedagdgico e recursos fisicos e materiais

gue possibilitem a efetivacao de uma pratica que se configure inclusiva.

Embora existam propostas de formacdo e acompanhamento a inclusdo oferecido
pela Secretaria de Educacao Especial, os dados apontam a dificuldade dos professores em
participarem dos encontros oferecidos em horarios e locais que ndao sejam a prépria
unidade de ensino, resultando no despreparo em receber alunos com necessidades

educacionais especiais em salas de aula.

Os resultados apontam para uma pratica pedagdgica centrada nas dificuldades do
aluno e ndo nas suas possibilidades, apresentando a deficiéncia e os seus
comprometimentos como um impedimento para que se alcance os objetivos das
atividades propostas. As adaptacdes realizadas pelo professor se limitam a atividades
voltadas para a aquisicdo de habilidades motoras, em geral de carater livre e que se

apresentam descontextualizadas das desenvolvidas pelos demais alunos.
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Quanto aos conhecimentos que favorecem a pratica do professor, ha indicativos
de que a maior dificuldade estd em desenvolver estratégias que favorecam a
aprendizagem do aluno com deficiéncia, evidenciando a auséncia de orientacdes e
supervisdao na elaboracdo de um planejamento adequado que atenda a proposta de
educagdo inclusiva, sendo este um impedimento para a realizagdo de um trabalho
pedagégico que se proponha a obter resultados, principalmente considerando a
diversidade presente em sala de aula, além do excesso de alunos, conforme foi relatado

pelos professores.

Outro dado relevante se refere a auséncia de recursos e adaptagées que facilitem
o trabalho do professor e que favorecam no desenvolvimento do aluno, tanto nos
aspectos cognitivos quanto emocionais. Importante ressaltar que, quando sdo oferecidas
oportunidades de participacdo ao aluno com deficiéncia nas atividades propostas em sala
de aula, evidentemente estd se promovendo aquisicdo de conhecimentos e favorecendo

o desenvolvimento da autonomia e a auto-estima do educando.

Dessa forma, é fundamental que o professor conheca sobre a deficiéncia, os seus
comprometimentos e os recursos que existem para minimizar as dificuldades decorrentes
de cada caso, isso implica em ter acesso a informacées que podem facilitar a dindmica em
sala de aula, além de favorecer na reflexdao e elaboragao de um planejamento que atenda

as necessidades conforme o nivel de competéncia curricular do aluno.

Esse estudo atingiu os objetivos propostos e o seu conteddo evidencia a
complexidade e a abrangéncia do tema, sendo impossivel esgotd-lo em suas dimensdes,
levantando indicadores que possibilitam a continuidade de pesquisas com propostas
interdisciplinares de intervencdo junto aos professores, a fim de desenvolver

oportunidades de ensino e aprendizagem para todos.

Para concluir, ha evidéncias de aspectos positivos em rela¢do a inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especiais, principalmente no que se refere ao
comportamento dos alunos de modo geral, desenvolvendo com a convivéncia o respeito

a diversidade, a tolerancia, a solidariedade e atitudes de cooperacao.
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THEMATIC AREAS AS A TOOL FOR DISCUSSION AND REFLECTION
ON PEDAGOGICAL PRACTICE IN INCLUSIVE SCHOOLS

Abstract: The topic to be developed in this article is an excerpt from a dissertation
that, among other things, shows the importance of thematic meetings with teachers
perspective of performance in inclusive schools. Identify the difficulties of teachers in
everyday classroom and allow discussion and reflection on teaching practice through
themes, highlighted indicators that justify the importance of continuing education for
teachers during times of Integral Training Day Special (JEIF) in search of better training to
work in inclusive education, highlighting the lack of supervision and guidance in preparing

a lesson plan that meets the proposed inclusive education.

Keywords: Inclusive Education; Continuing Education for Teachers; Disabilities; Inclusion.
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MOTIVAGCAO DE FUTUROS PROFESSORES PARA APRENDER ETICA

Maria Judith Sucupira da Costa Lins?°

Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro

Resumo

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

Palavras -chave: Etica; Educacdo Moral; Formacdo de Professor; Motivac3o.

Introdugao

Sdo dos mais variados tipos os problemas frequentemente apontados em relagdo

as questdes da pratica da educacdo escolar. De modo geral se fala da perda de prestigio

20 Enderego para correspondéncia: Rua Abade Ramos 131-402, Jardim Botanico — Rio de Janeiro — 22461; RI
— Brasil. E-mail: mariasucupiralins@terra.com.br
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dessa profissdo, da baixa remuneracdo dos professores, da excessiva carga horaria de
trabalho, da auséncia de bons cursos de formacdo de professores, das deficientes
instalacGes onde o professor exerce sua atividade e também quanto a auséncia de
motivacdo dos professores. Dentre os tdpicos que estdo cada vez mais em evidéncia,
podemos aqui ressaltar aqueles que se referem a formagao de professores. Todos esses
tépicos sdo importantes e cada um a seu modo deve ser continuamente analisado por
especialistas na busca de solu¢des concretas para uma melhoria da educagdo
institucionalizada.

Nesse artigo, pretendemos salientar a questao da motivacao, considerando-a sob
um angulo préprio, que é a motivagao referente ao aprendizado de ética nos cursos de
preparacao de professores para as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
guestdo é urgente, principalmente quando tomamaos consciéncia de que vivemos hoje em
uma encruzilhada moral (LINS, 2000) e que descobrir os verdadeiros caminhos para a vida
ética na sociedade exige uma acdo imediata dos educadores. Para que se entenda o
recorte da reflexdo presente nesse artigo, explicaremos rapidamente como estd
estruturada a escolarizagao brasileira.

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

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

Matematica, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Educacdo Fisica,
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Artes Plasticas e Musica. Além dos cursos especificos mencionados, esses alunos da
Universidade devem seguir para a Faculdade de Educa¢ao onde complementardo a sua
formacdao ao aprender as disciplinas referentes aos fundamentos pedagdgicos e as
praticas didaticas.

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

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

Ensinar ética é nuclear na atividade do professor e para que isso aconteca se faz
necessario, em primeiro lugar, que tenha aprendido a pensar sobre esse tema. No
conjunto de elementos componentes do estudo de ética surgem os valores que devem

ser apresentados. A construcdo dos valores (LINS, 1997) faz parte da caminhada para a
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vida ética e por isso é preciso estar atento a esse conteudo curricular. Ninguém nasce
ético. Etica se aprende desde a infincia e para se ensinar ética as criancas é preciso se
aprender ética, tal como para se ensinar matematica as criancas é preciso se aprender
matemadtica. A nova aprendizagem ndo acontece no vazio intelectual, mas se prende a
todo um conjunto de aprendizagens ja constituido. E nesse sentido que também a
motivacdo ao estar direcionada para algo exige uma base de conhecimentos prévios
(AUSUBEL & ROBINSON, 1969) de modo que sejam construidos novos conhecimentos
sobre esta sustentacdo. A informacdo adquirida é imprescindivel para que haja a
posterior analise e coloca¢do em pratica dos pressupostos aprendidos.

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

Analisar os aspectos do ensino da ética numa perspectiva motivacional pode
ajudar na preparacdo dos futuros professores, principalmente porque nem sempre esses
apresentam uma construcdo da personalidade e do carater tal como se espera no jovem.
Sobre esse aspecto, é importante saber que foi observada uma imaturidade ética nos
alunos do curso de Ensino Médio participantes de pesquisa realizada (LINS, 2009a) e que

por isso encontraram grande dificuldade motivacional. Introduzimos desse modo a
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propria ideia de motivagao para aprender ética.

O significado do ensino de ética

Muito se tem escrito sobre qual é o significado da palavra Etica, de maneira que
ha uma variedade de pistas para serem seguidas e muitas vezes se faz uma confusdo em
torno da mesma. Destacamos a observacgdo feita por De Finance (1988) ao analisar a
origem e as mutacdes do termo ética, ao dizer que essa palavra vem do grego ethos e se
refere a pratica de costumes de um povo de modo que esse possa viver em fun¢do do
bem comum. Aristoteles, (1965) que vem sendo considerado o grande filésofo e pensador
sobre ética plantou uma semente que hoje ainda esta dando frutos. Aristdteles ao
apresentar a sua perspectiva da ética pensou numa proposta calcada na aprendizagem e
na vivéncia das virtudes entendendo que essas se constituem a exceléncia da vida
humana.

Note-se que hd, geralmente, uma confusdo entre os termos ética e moral,
por isso recordamos que a palavra moral vem do latim e também descreve costumes,
embora sob uma dtica propria. Hd na perspectiva latina uma preocupacdo de cunho
pragmatico para que se tenha o estabelecimento de regras de comportamento enquanto
a visdo grega esta voltada para a reflexao filoséfica do ser humano que busca a felicidade
e pretende alcangcar o bem na sociedade. Pode-se entender, na pratica escolar, a
Educagdo Moral como sinénimo de Ensino de Etica. No Brasil havia em outras épocas a
disciplina intitulada Educacdao Moral, conforme se pode verificar na Indicacdo do
Ministério da Educacdo em 24 de abril de 1962, salientando-se que a escola

lll

desempenhara esse papel “na medida em que proporciona oportunidades para a vivéncia
concreta das virtudes morais e civicas, e estimula as decisdes responsaveis, processos que
sdo o fundamento de toda educacao civica.” (SUCUPIRA apud BRASIL, 1984)

Tendo sido apropriada em 1966 pelo sistema de governo ditatorial instalado a
partir de 1964 no Brasil, pelo Decreto n. 58 023, essa disciplina denominada Educacao

Moral foi desvirtuada em seus objetivos e passou a ser utilizada como instrumento de

propaganda do governo. Por essa razdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
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n.9394/96 (BRASIL, 1996), complementada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997), elimina a disciplina Educagdao Moral do curriculo escolar brasileiro e
introduz a expressdo Ensino de Etica em seu lugar. E importante ainda informar que, além
de modificar sua configuragdo, de modo que essa deixa de ser uma disciplina isolada para
se constituir em um Tema Transversal que perpassa todas as atividades escolares, essa
passa a ser responsabilidade de todos os professores.

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

N3o vamos nos deter na histéria da ética nem na histéria da educacdo brasileira, o
gue sem duvida seria interessante, mas ndo é precisamente o que iria colaborar com o
escopo desse artigo. Importa saber que atualmente se pode entender Etica no curriculo
escolar brasileiro como anteriormente a ditadura militar de 1964 se designava Educacdo
Moral.

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

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

se queira viver em sociedades nas quais a vida ética seja possivel.

A motivagdo para aprender ética

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

e aprendizagem nas salas de aula.
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Ainda com o objetivo de entender o que significa motivacdo, observamos que
Wolters (2011) salienta aspectos sociais e contextuais como imprescindiveis para o
acontecimento motivacional em sala de aula. Para esse pesquisador é preciso que o
proprio aluno entenda o seu processo de motivacao e o administre porque a motivagao
explica a diferenca de desempenho entre alunos que tenham o mesmo nivel de
capacidades, inteligéncia e habilidades. Essa orientacdo é de grande ajuda para que os
professores consigam que a aprendizagem de ética venha a se tornar uma realidade no
grupo dos futuros professores.

De modo geral, persistem as ideia que a motivacdo seja de origem extrinseca e
dependa de reforcos ou intrinseca e condizente com as caracteristicas individuais, com
alguma atengdo ao contexto sociocultural. Com essa preocupagdo, McCaslin e Burross
(2008) realizaram pesquisas com grupos de alunos em situacdo de pobreza, analisando as
diferencas individuais, buscando entender as particularidades das criancas observadas
com o propodsito de entender o que determinaria a motivagdo dessas. Os citados
pesquisadores concluiram que o processo central de motivacdo nesses alunos se situa na
validacao pessoal do que aprendem e ao que lhes parece concernente com a sua filiagao
a escola.

Um dado relevante na questdao motivacional é a participacdo dos alunos na sala de
aula e a interagdao que acontece entre esses e também entre a turma e os professores
(TURNER, J. e PATRICK, H., 2004) proporcionando a realizacdo da aprendizagem. Mesmo
os alunos que ndo apresentam altos indices intelectuais conseguiram alcancar os
objetivos de aprendizagem a partir do incentivo a participacdo, conforme a analise feita
pelos citados autores.

Muitos estudos sobre motivacdo buscam encaminhar o professor para que essa
venha a ser fortalecida entre os alunos. Retomamos aqui a conhecida piramide
motivacional estabelecida por Maslow (1970) que mostra as necessidades fundamentais
do ser humano que funcionam como os motivadores da acao visando promover a auto
realizacdo da pessoa. O autor parte do que é mais elementar e aponta as necessidades
fisioldgicas, tais como alimentacdo, habitacdo e salde como o alicerce. Passa entdo para

o segundo patamar, e nesse o autor aponta a seguran¢a como o elemento fundamental
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para a educacdo do sujeito. No terceiro ponto da piramide, o autor faz referéncia a
interacdo afetiva e social. Essa complexa interagdo tem significativo papel no
desenvolvimento da motivacdo, aliada ao que se encontra imediatamente acima na
piramide, que é a autoestima. Esse é um degrau importante e se reflete no fato da pessoa
ser aceito e reconhecido pelo grupo no qual estd inserida. Por ultimo, no topo da
piramide, o autor localizou a auto-realizacdo que é explicada por meio da autonomia e
criatividade. Analisando essa etapa final, consideramos que a ética deva ser também
nesse momento incluida em sua plenitude ndo s6 de conhecimento intelectual, mas
principalmente como a vivéncia das virtudes na sociedade.

Para que essa escalada se realize, faz-se necessaria a colaboracdo dos fatores
culturais que interferem na vida de cada pessoa. A cultura é o fator externo que se
adiciona as condicdes interiores do aluno e que ndo pode ser esquecido. Observa-se uma
guebra da tradi¢do cultural em muitas sociedades, o que deixa as pessoas perdidas, tanto
os professores como os jovens alunos do Ensino Médio. A auséncia dos parametros
culturais, da autoridade e do préprio sentido da histéria dificulta a educagdao (ARENDT,
1968) em todas as instancias politicas, da familia as organiza¢des sociais e também
guanto as faixas etdrias. As questdes culturais sdo instigantes ndo sé na época em que
foram discutidas pela conhecida filésofa, mas continuam a espera de uma acgao eficiente
que traga resultados. E nesse contexto que se pergunta: e a educac3o para a cidadania?
Qual a motivagao para se viver eticamente?

Uma intrigante resposta, que nos leva a refletir sobre as dificuldades, aparece na
obra do filésofo Alasdair MacIntyre (1984) ao afirmar que estamos a viver em sociedades
marcadas pela desordem moral. Essa desordem moral é basicamente causada pelo
Emotivismo, um tipo de pensamento que toma como principio as emocdes particulares
da pessoa, de modo que essa vai ser guiada pelo que lhe pode oferecer prazer e
satisfacdo. Em contrapartida a essa situacdo, Maclntyre (1999) lembra ainda que somos
todos vulneraveis e dependentes e que para se viver bem em sociedade é preciso que as
virtudes sejam os parametros de orientacdo da vida. Nessa linha de pensamento, os
jovens futuros professores precisam aprender as virtudes para entender ética e se

tornarem capazes de ensinar ética aos alunos. As possibilidades de se transportar os
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pressupostos filoséficos apresentados por esse autor para o plano pedagdgico foram
analisadas (LINS, 2007) e se apresentaram como vidveis. Desse modo, ensinar ética por
meio de virtudes pode vir a se tornar uma pratica eficaz na formacdo dos futuros
professores.

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

Para melhor sustentacdo de nossas ideias, recorremos as teorias de Piaget (1973)
e de Kohlberg (1981) que mostram a universalidade da progressdo da capacidade de se
aprender a viver moralmente. Diferentes exercicios foram propostas por esses dois
renomados pesquisadores que nos permitem afirmar que é possivel motivar jovens para a
aprendizagem da Justica, Prudéncia, Honestidade, Amizade, Perseveranca, Temperanca e
demais virtudes aristotélicas. Despertar o interesse para aprender ética é motiva-los para
algo que é fundamental ndo sé para sua acdao como professores, mas para si préprio
como cidad3do consciente de seu papel na sociedade.

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

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

campo.

Consideragoes Finais

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

Os jovens alunos que desconheciam o que significava ética e ndo se interessavam
pelo assunto passaram a se envolver em projetos de descoberta de virtudes em praticas
pedagdgicas presentes no curriculo escolar. Os resultados da referida pesquisa sao
animadores e nos levam a considerar que deve haver um maior empenho no sentido de
se provocar e também revelar a motivagdo para o ensino/aprendizagem da ética.

As contribui¢des dos autores agora consultados nos mostram diferentes caminhos
para o empreendimento referente a motivacdo dos futuros professores, seja por meio de
trabalhos em grupo, atividades de intensa participacdo e interacdao com os professores e
o despertar do sentido da responsabilidade em sua futura profissdao. Essa é a chave para
gue se compreenda o papel da motivacdo para aprender ética no curriculo dos cursos de
formacdo de professores. O compromisso de cada um dos professores dos primeiros anos
do Ensino Fundamental com a construcao da ética a ser realizada pelos alunos é um risco
educativo (GIUSSANI, 1995) por todas as implicacdes que derivam dessa pratica. O
sentido da vida entendido a partir da pratica das virtudes da justica, temperanca,
amizade, honestidade, perseveranca e as demais é a compreensdo fundamental que a
educacdo escolar pode oferecer aos alunos, e isso se faz pela media¢do dos professores.

Disso deriva a necessidade de se incluir nos curriculos dos cursos de formacao contetdos
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gue despertem a sua motivacdo e que os motivem para a busca da prdatica da ética
visando formar alunos que sejam cidad3os éticos.

Toda decisdo ética é igualmente uma decisdo politica (HUDE, 1882) e por isso o
aprofundamento dos estudos sobre a motivacao de futuros professores para aprender
ética depende de decisGes politicas, notadamente as que se refletem na organizagdo dos
curriculos escolares. No entanto, isso ndo nos tira a responsabilidade de insistirmos nesse
caminho, preocupados com o curriculo dos cursos de formagdo em Nivel Médio e que os
conteudos nesses introduzidos sejam motivadores e contenham o tema ética. Essa é a
ideia fundamental que se p6e em discussdo para os educadores. Curriculos de cursos de
formacdo de professores sdo da maior gravidade pela repercussdo que acontecera a
partir do momento em que esses estudantes estiverem a frente das criancas que serdo
seus alunos.

O potencial dos futuros professores para aprender ética nem sempre é bem
desenvolvido e isso precisa se tornar um ponto central no curriculo dos cursos de
formacdo. Motivar esses jovens para que mostrem interesse nos conteudos de ética é
indispensavel, tanto para o exercicio como professores de ética em disciplina isolada
como na modalidade de Tema Transversal (LINS, 2004a), pois em ambos os modelos a sua
atuacao motivadora se faz necessdria. Dentro dessa perspectiva é preciso que haja um
esforco coletivo para a melhoria das condicdes de aprendizagem de ética, visto que esse é
um dos ingredientes para que a motivacao possa acontecer.

Finalizando, é preciso se ter bem claro quais sdo os objetivos de um curso de
formacao de professores para o exercicio do magistério nos primeiros anos do Ensino
Fundamental antes de qualquer providéncia curricular. Uma vez colocados esses
objetivos, e constando desses o desenvolvimento de pessoas éticas de tal modo que
possam exercer sua cidadania para o bem comum, chegamos ao passo seguinte que nos
mostra a inclusdo da ética no curriculo desses professores, lembrando que ndo se trata de
uma imposicdo, mas de algo para o qual os alunos devem estar motivados. A motivacao
de futuros professores para aprender ética € uma condicdo para que sejam realmente

bem preparados para a atuacao pedagdgica que deles se espera.
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FUTURE TEACHERS’ MOTIVATION TO LEARN ETHICS

Abstract: This paper discusses on future teachers’ motivation to learn ethics.
Ethics is presented through the virtues and all teachers should be motivated to learn
virtues and values. It is observed that students in training teachers’ course are not always
motivated in order to learn ethics though this subject is important to them. Future
teachers need to learn ethics because they will have to teach this subject to their future
students besides the need of living ethically. Some schools offer a special discipline called
Moral Education and others prefer to include Ethics as an obligation for all teachers as a
Transverse Theme. In the second case it does not matter what subject they have to teach
when they are in classroom.

Keywords: Ethics; Moral Education; Teacher Training; Motivation.
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PSICOLOGOS ESCOLARES EM PORTUGAL: CONTRIBUTOS PARA A
SUA CARACTERIZAGAO PROFISSIONAL
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Resumo

Este artigo apresenta os resultados iniciais de um inquérito junto de uma amostra
nacional de 477 psicélogos colocados nos Servicos de Psicologia e Orientacdo, em
estabelecimentos de ensino publico e privado. Enquadrado no contexto de um projeto de
investigacdo mais amplo, que se propde caracterizar e analisar a implementacdo da
psicologia escolar em Portugal, descreve o perfil demografico e a formag¢dao académica
destes profissionais, assim como os seus contextos e condi¢cOes de trabalho. Uma

percentagem elevada de psicdlogos possui um vinculo laboral precario, tanto no sector
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publico como privado de educacdo. Por outro lado, frequentemente deparam-se com o
desafio de trabalhar com um racio psicélogo-alunos desadequado e servirem alunos dos
diferentes niveis de ensino pré-universitdrio, provenientes de escolas dispersas

geograficamente. Tudo isto se agrava no sector publico de ensino.

Palavras-chave: Psicologia escolar, Servigos de psicologia e orientagdo, Psicdlogos

Introdugao

A escola foi desde o comeco do século XIX um dos contextos de maior
reconhecimento da importancia pratica da psicologia e presentemente emerge como a
instituicdo social onde seguramente faz mais sentido a pratica psicoldgica (Almeida,
2003). Nos paises mais desenvolvidos, os psicdlogos encontram-se hoje integrados nas
escolas e, em colaboracdo com os restantes profissionais, contribuem de forma
significativa para a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem, para a promog¢ao da
saude mental, o bem-estar psicolégico e para o desenvolvimento de todos os elementos

da comunidade educativa.

E no quadro dos desafios colocados a escola, e da diversidade e complexidade das
problemdticas com que os contextos educativos se deparam, que se sublinha mais do que
nunca a importancia da presenca na escola de outros profissionais que ndo apenas os
professores. Presentemente existe um consenso generalizado quanto as potencialidades
dos contributos da psicologia, enquanto ciéncia e profissdo, no dominio da educacdo,
sendo os psicélogos amplamente reconhecidos como um elemento-chave nas dindmicas

e praticas educativas em contexto escolar.

Para os psicologos que trabalham nas escolas ndo sera dificil delimitar e definir a
psicologia escolar (Merrell, Ervin, & Gimpel, 2012). Todavia, um olhar mais préximo sobre

0 campo, e a sua evolugdo, permite constatar que a sua delimitacdo face aos restantes da
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ramos psicologia ndo constituiu uma tarefa facil, em parte devido as multiplas funcdes e a
natureza multifacetada do papel do psicdlogo escolar. Entre as definigdes mais atuais
encontram-se as provenientes de trés entidades que no panorama internacional
representam a psicologia escolar: a APA (American Psychological Association), a NASP
(National Association of School Psychologists) e a ISPA (International School Psychology

Association).

De acordo com a APA (2012), a psicologia escolar é uma especialidade aplicada da
psicologia que se preocupa com a ciéncia e a pratica psicoldgica junto de criancas e
jovens, suas familias, e com o processo de escolarizacado. Pela sua formacao, os psicélogos
escolares estdo preparados para fornecer um vasto leque de servicos que contemplam a
avaliacdo psicoldgica, a intervengdo, a prevencdo, a promogdo, o desenvolvimento de
programas e a avaliacdo de servicos, estando aptos para intervir tanto a nivel sistémico

como individual.

A NASP (2010), por seu turno, descreve que os psicodlogos escolares colaboram com
os professores, pais, e outros profissionais, para criar um ambiente escolar seguro,
saudavel e de suporte para todos os alunos, que fortaleca a ligacdo escola-familia-
comunidade. Esta associacdo define ainda os psicélogos escolares pela sua formacao
especializada nas dreas da psicologia e da educacao, formac¢do que assegura a preparagao
destes profissionais em dominios como a saude mental, o desenvolvimento infantil, o
comportamento, a aprendizagem, a motivacdao, o curriculo, a instru¢cdo, a avaliagcao, a

intervencdo, a consultoria, a legislacdo e a organizagao escolar.

Na mesma linha, a ISPA reforca a imagem do psicélogo escolar como um
profissional com conhecimentos e competéncias nos dominios da psicologia e da
educacdo, em conteludos relevantes para a psicologia escolar, e que lhe permitem
trabalhar em contextos culturalmente diversificados. Descreve ainda que, no exercicio
das suas funcgbes, os psicélogos escolares podem realizar um trabalho direto ou indireto
com individuos, grupos ou sistemas, tendo em vista a promocdao e a prevencao
(prevencdo primaria), a minimizacdo do impacto da ocorréncia de problemas (prevencao
secunddria), ou garantir a prestacdo de servicos junto daqueles que manifestam uma ou

mais condicOes de incapacidade (prevencdo terciaria). Nos servicos diretos, a ISPA inclui
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atividades como o aconselhamento e outras formas de servicos terapéuticos, a tutoria, e
outras intervengdes nas quais o psicélogo escolar trabalha diretamente com um ou mais
alunos. Nos servicos indiretos inclui a planificacdo de programas educativos, a formacao,
a supervisdo, a consultoria, a colaboragao, a investigacdo e outras praticas profissionais
através das quais a intervengao junto dos alunos e agentes educativos é desenvolvida por

outros profissionais com a supervisdo do psicélogo (Oakland, 2010).

Em Portugal, a intervencgado psicolégica em contexto escolar, prevista na Lei de Bases
do Sistema Educativo (Lei n2 46/86, de 14 de outubro), tem como enquadramento os
Servigos de Psicologia e Orientacdo (SPOs). Estes servigcos sdao objeto de regulamentacao
prépria, desde o inicio da década de 90 (Decreto-lei n 190/91, de 17 de maio), possuindo
as seguintes atribuicGes: (a) apoiar o desenvolvimento integral dos alunos e a construgao
da sua identidade; (b) apoiar os alunos no processo de aprendizagem e de integracdo
escolar; (c) prestar apoio de natureza psicoldgica e psicopedagodgica a alunos, professores,
pais/encarregados de educagdo, no contexto das atividades educativas; (d) colaborar na
detecdo, avaliacido e acompanhamento dos alunos com necessidades educativas
especiais; (e) contribuir para a identificacdo dos interesses e aptiddes dos alunos; (f)
promover atividades de informacdo escolar e profissional; (g) desenvolver acGes de
aconselhamento psicossocial e vocacional; (h) colaborar em experiéncias pedagdgicas, de
formacdo de professores e de investigacdo. Este decreto-lei vai ainda mais longe,
organizando o leque de competéncias dos SPOs em trés grandes areas — o apoio
psicopedagdgico, o apoio ao desenvolvimento do sistema de relagdes da comunidade
educativa e a orientacdo escolar e vocacional — operacionalizando ainda cada um destes
dominios. Observa-se deste modo que, na linha das conceptualiza¢des perfilhadas a nivel
internacional, também a luz da legislacdo portuguesa a pratica dos psicdlogos nas escolas
abrange diversos publicos-alvo (alunos, professores, pais/encarregados de educagdo,
escola e comunidade educativa) e niveis de intervencdo (remediativo, preventivo e

promocional/desenvolvimental) (Almeida, 2003).

Tanto a nivel nacional como internacional, a entrada dos psicélogos nas escolas e as
suas praticas profissionais tém sido influenciadas por politicas e reformas educativas, por

fatores econdmicos e culturais, bem como por circunstancias relacionadas com a
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evolugdo da psicologia em geral (Oakland & Jimerson, 2007). Nestes contextos de
mudanca e de desenvolvimento, e por vezes também de alguma crise social e econdmica,
importa sistematizar as praticas dos psicdlogos escolares, apontar os seus contributos

especificos e pugnar pela qualidade das condi¢des do seu exercicio profissional.

Varios autores tém chamado a atenc¢do para a importancia de reunir informacgao
sistematizada sobre os psicélogos escolares e o exercicio da profissdo (e.g. Bramlett,
Murphy, Johnson, Wallingsford, & Hall, 2002; Jimerson et al., 2004). Tal como referem
Oakland e Cunningham (1992), uma imagem clara do estado atual da profissdo é essencial
para a construcdo do futuro da psicologia escolar. A relevancia de estudar estas questoes,
tanto a nivel nacional como internacional, é ainda justificada pelas especificidades do

sistema educativo e da propria profissdao de psicélogo em cada pais.

Neste sentido, varios estudos tém procurado contribuir para o aumento e
atualiza¢do do conhecimento coletivo em torno da psicologia escolar, utilizando para o
efeito a metodologia inquérito por questionario. O objetivo geral destas investigacdes
tem sido o de fornecer uma descricdo detalhada sobre as caracteristicas demograficas, o
perfil de formacdo, as condi¢des de trabalho, as praticas profissionais dos psicdlogos
escolares, entre outras varidveis de interesse. Os Estados Unidos tém liderado esta linha
de investigacdao, com a NASP a realizar investigacdes periddicas sobre este assunto desde
1989 (Castillo, Curtis, & Gelley, 2012). Simultaneamente, varios autores utilizaram esta
metodologia para analisar o estado da psicologia escolar noutros paises, tais como Israel
(Raviv, Mashraki-Pedhatzur, & Erhard, 2002), Albania, Chipre, Estdnia, Grécia e Inglaterra
(Jimerson et al., 2004), Australia, China, Alemanha, Russia (Jimerson et al., 2006), Canada
(Corkum, French, & Dorey, 2007; Jordan, Hindes, & Saklofske, 2009), Itdlia (Trombetta,
Alessandri, & Coyne, 2008), Gedrgia, Suica e Emirados Arabes Unidos (Jimerson et al.,

2008).

Em Portugal, apesar da presenca dos psicélogos nas escolas ter uma histéria de
mais de 30 anos, a area da psicologia escolar continua a carecer de producdo tedrica e
empirica, consistente e sistematizada, que possibilite caracterizar, de forma longitudinal,
os psicélogos escolares e a sua pratica profissional. A nivel nacional varios autores tém

procurado refletir e abordar esta tematica do ponto de vista tedrico (e.g. Campos, 1990;
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Carita, 1996; Carvalho, 1992; Carvalho, 2008; Coimbra, 1991; Gaitas & Morgado, 2010;
Neves & Carvalho, 2002; Taveira, 2005). No entanto, é escassa a producdo nacional de
cariz empirico com amostras representativas deste grupo de psicélogos, tomando as
vivéncias e os discursos dos préprios psicélogos escolares (note-se como exce¢dao o
trabalho desenvolvido por Leitdo, Paixdo, Silva e Miguel em 2001). Paralelamente, ao
longo dos anos, o Ministério da Educacdo conduziu alguns inquéritos junto dos SPOs (e.g.
CIDEC, 2006; ME, 2000), todavia, os resultados dessas investigacdes ndo se encontram
suficientemente divulgados, ndo chegam aos técnicos no terreno, as suas estruturas
profissionais e escolas de formacgao. Por outro lado, a natureza da informacdo recolhida
limita em muito a comparabilidade dos resultados obtidos aos reportados pela literatura

internacional.

Face ao exposto, este artigo propde-se apresentar parte dos resultados obtidos com
a aplicacdo de um inquérito, junto de uma amostra nacional de psicélogos escolares, no
ano letivo 2011-2012. Elementos descritivos do perfil demografico e de formacdo
académica destes psicdlogos sdo analisados, assim como sdo caracterizados os seus

contextos e condi¢des de trabalho.

Método
Amostra

O universo desta investigacdao é constituido pelos psicélogos a desempenhar
funcbes em contexto escolar, mais precisamente a assegurar o funcionamento de SPOs,
nos estabelecimentos de educacdao do ensino basico e secundario, publico e privado,
localizados no territorio nacional. Os dados aqui apresentados reportam-se a 477
psicélogos escolares, maioritariamente a exercer fungbes no sector publico de educacao
(80%), cujos estabelecimentos de ensino apresentam a seguinte distribuicdo geografica:

Norte 37%, Centro 22%, Sul 29% e Ilhas 12%.
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Instrumento

Com o objetivo de caracterizar os psicélogos que trabalham no sistema educativo
portugués, a sua situacao e pratica profissional, foi desenvolvido um inquérito a partir de
estudos e instrumentos similares (e.g. Bramlett et al., 2002; CIDEC, 2006; Jimerson et al.,
2004; Jordan et al., 2009; Leitdo et al., 2001; Raviv et al., 2002; Trombetta et al., 2008),
tendo por referéncia as orientagbes propostas para o desenho de inquéritos online (e.g.

Dillman, Smith, & Christian, 2009; Sue & Ritter, 2009).

Composto por 10 secgbes, cujo numero de perguntas pode variar em fun¢do da
presenca de questdes de filtro, o inquérito encontra-se organizado ao longo de dez
paginas HTML (HyperText Markup Language), fazendo corresponder cada pagina a uma
seccao do inquérito: (i) Caracterizacdo do estabelecimento de ensino, (ii) Condi¢des de
funcionamento dos servicos, (iii) Publicos-alvo de intervencdo, (iv) Sinalizagdes, (v)
Préticas profissionais, (vi) Etica, (vii) Autonomia, supervisdo e necessidades de formac3o,
(viii) Satisfacdo e desafios no exercicio da profissdo, (ix) Situacdo e experiéncia
profissional, e (x) Caracterizacdo demografica e perfil de formacgdo. A formalizacdo dos
itens ndo obedeceu sempre a mesma estrutura, incluindo questdes fechadas do tipo
dicotédmico, questdes de escolha multipla e do tipo Likert, questdes abertas que licitavam
respostas numeéricas ou respostas curtas, e questées de tipo misto. O inquérito foi ainda
desenvolvido com o input de cinco psicélogos escolares, com uma vasta experiéncia
profissional, e pilotado com 10 psicélogos escolares para avaliacdo da claridade e
dificuldades de navegacdo. Todo o processo de construgcdo do inquérito foi realizado
através do software LimeSurvey (versdo 1.91+). A administracdo, manutencdo e
customizacdo do inquérito foi apoiada por um programador. Uma vez terminada a
recolha de dados, os mesmos foram exportados para um ficheiro Excel e analisados com

recurso ao SPSS (versdo 21) e NVivo (versao 10).
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Procedimentos

Face a auséncia e a impossibilidade de constituir em tempo util uma listagem
exaustiva e atualizada da populagdo em estudo, e atendendo a diferente organiza¢ao do
setor publico e privado de educagdo, diferentes estratégias foram adotadas no
recrutamento dos participantes. No caso do ensino publico, o inquérito foi divulgado
através da Direcdao Geral da Educagdo (DGE) junto de todos os agrupamentos e
estabelecimentos de ensino ndo agrupados com psicdlogo, mediante email dirigido aos
orgaos de gestdo. Deste modo, era solicitada a participacdo dos psicélogos para a
investigacdo em curso, fornecido o link de acesso ao inquérito e uma password. Os
estabelecimentos de ensino privados foram diretamente contactados pelo autor
principal, seguindo os mesmos procedimentos adotados nos estabelecimentos de ensino
publico, tendo por base os enderecos eletrénicos constantes nas bases de dados das
respetivas direcGes regionais. Dado que na divulgacdo de inquéritos por correio
eletrdénico existe sempre o risco associado dos emails enviados ndo serem recebidos, lidos
ou abertos pelos destinatdrios (Dillman et al., 2009), outras estratégias de recrutamento
dos participantes e de divulgacdo do inquérito foram implementadas. A este nivel é de
salientar a utilizagdo das redes sociais e a divulgacao do inquérito junto de pessoas-chave,
identificadas como tendo acesso privilegiado a populacdo em estudo. Paralelamente, a
medida que o link de acesso ao inquérito era recebido por email, os respondentes eram
livres de o encaminhar para outros potenciais respondentes, sendo este
encaminhamento explicitamente incentivado. Com vista a aumentar a taxa de resposta,
para além das mensagens de divulgacdo iniciais, foram estabelecidos contactos de follow-
up, tendo o cuidado de a cada contacto apenas comunicar com os respondentes que
iniciaram o inquérito e que, por algum motivo, ndo procederam a submissdo do mesmo.

Todo o processo de recolha de dados decorreu entre Maio e Setembro de 2012.
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Resultados e discussao
Caracteristicas demograficas e perfil de formagao

Os participantes em estudos apresentam uma idade compreendida entre os 24 e
os 61 anos (M = 38.43; SD = 8.36), e na sua maioria pertencem ao sexo feminino (88%).
No que concerne ao percurso de formagdo, é de referir que 63% dos psicdlogos indicam
possuir o grau de licenciado, 35% mestrado e 2% doutoramento. Apenas 5% dos
participantes referem ter concluido um plano de estudos de acordo com o Tratado de
Bolonha, isto é, uma formacdo de cinco anos correspondente a trés anos letivos de
formacao bdsica em psicologia (licenciatura) e dois de especializacdo (mestrado). Note-se
gue a grande maioria dos participantes afirma possuir algum tipo de especializacdo tanto
ao nivel da sua formac¢ao graduada como pés-graduada. As Tabelas 1 e 2 apresentam uma
listagem das areas de especializacdo reportadas pelos psicélogos escolares. As categorias
aqui apresentadas procuraram, sempre que possivel, acompanhar as designagdes

facultadas pelos participantes.

Tabela 1. Distribuicao dos psicélogos escolares por areas de especialidade do nivel da

licenciatura

Area de graduacio ou pré-especializacdo N2 de referéncias
Psicologia escolar e/ou da educagio 84
Orientacgdo escolar e vocacional 66
Psicologia do desenvolvimento e da educagao da crianca 29
Psicologia da educacao e orientagdo vocacional 12
Psicologia pedagdgica/Psicologia da educacdo e reabilitacdo 14
Psicologia clinica e/ou da saude 88
Consulta psicoldgica de jovens e adultos 32
Psicologia clinica e do aconselhamento/Psicoterapia e aconselhamento 23
Avaliacdo, aconselhamento e reabilitacdo/Avaliacdo, defectologia e reabilitagdo 8
Psicologia da justica/Psicologia do comportamento desviante 16
Psicologia social, do trabalho/organizac¢des 16
Outras areas de especialidade 3
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Tabela 2. Distribuicdo dos psicélogos escolares por areas de especialidade ao nivel do

mestrado

Area de graduacio ou pré-especializagdo N2 de referéncias
Psicologia escolar e/ou da educacio 62
Psicologia do desenvolvimento e da educacgdo da crianga 16
Psicologia da orientagdo/Psicologia do desenvolvimento vocacional 12
Outras especialidades ligadas no dominio da educagdo (e.g. Psicologia pedagdgica, 14
Psicologia da aprendizagem e motivag¢do, Educacdo especial)

Psicologia clinica e/ou da saude 33
Outras areas de especialidade no dominio da pratica clinica (e.g. Consulta 17
psicolégica e familiar; Aconselhamento e psicoterapia; Avaliacdo psicoldgica)

Psicologia da justica 3
Psicologia das organizacdes e gestao de recursos humanos 2
Outras areas de especialidade 13

Tanto ao nivel da licenciatura como de mestrado, a maioria das éareas de
graduacao e especializacao identificadas reportam-se a dominios relacionados com a
pratica psicolégica em contexto escolar. Menos expressivo, mas também em numero
relevante, € o numero de profissionais que refere especializacdo em dominios da
psicologia clinica e da psicologia da saude, o que esta de acordo com a tradicional opcao
maioritaria dos estudantes de psicologia por estas areas. A diversidade de categorias
encontradas poderd ser melhor compreendida se atendermos ao facto das instituicdes
gue oferecem formacdo graduada e pds-graduada em psicologia ndo seguirem uma
taxonomia comum de especialidades e designacdes, como se verifica noutros paises e

gue, em certa medida, poderia ser desejavel.

A percentagem residual de profissionais com doutoramento poderd ser explicada
por varios fatores. Por um lado, os programas de doutoramento tém uma orientacao
predominantemente académica e encontram-se sobretudo direcionados para

investigacdo, podendo ser percecionados como pouco atrativos pelos profissionais que,
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estando no terreno, procuram a aquisicdo de competéncias eminentemente praticas. Por
outro, o prosseguimento de estudos a nivel doutoral implica um investimento de recursos
temporais e financeiros que os psicologos podem ter dificuldade de comportar. Ainda, a
falta de uma carreira profissional, ou a auséncia de qualquer bonificacao da obtengao do
grau de doutoramento para eventuais progressdes, contribuird para o escasso numero de

psicologos com doutoramento nesta amostra.

Indicador do interesse por uma formagdao eminentemente pratica, é o facto de
35% dos profissionais reportarem algum tipo de formacao pds-graduada. A este nivel é de
salientar o investimento dos psicélogos escolares em areas como a consulta psicoldgica
e/ou psicoterapia (60 referéncias), a avaliagdo e/ou intervencdo psicolégica nos mais
variados contextos (23 referéncias), a psicologia escolar e/ou da educagdo (20

referéncias), a intervencdo familiar (18 referéncias) e a neuropsicologia (17 referéncias).
Situagao profissional

Na Tabela 3 procedemos a uma caraterizacdo dos psicélogos da amostra em
termos da sua situacdo laboral, descrevendo a sua forma de vinculagdo contratual e o
tipo de entidade empregadora. Incluimos, também, se a sua atividade profissional na(s)

escola(s) a que se encontram vinculados é a tempo completo ou parcial.
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Tabela 3. Caracterizagdo da situagao contratual dos psicdlogos escolares

Ensino Publico Ensino Privado
n % n %
Tipo de contrato
Tempo indeterminado 218 57 48 51
Termo certo 152 40 39 42
Prestacdo de servicos 13 3 7 7
Entidade contratante
Ministério da Educacao e Ciéncia 291 75 - -
Secretaria Regional da Educacdo (llhas) 49 13 - -
Camara Municipal 37 10 - -
Estabelecimento de ensino - - 85 90
Outras 6 2 9 10
Tempo de trabalho
Inteiro 370 97 77 82
Parcial 13 3 17 18

Tanto no sector publico como privado predominam os contratos de trabalho por
tempo indeterminado e a termo certo. Em ambos os sectores, o elevado nimero de
profissionais contratados a termo certo reflete a tendéncia atual por vinculos mais
instaveis, ditos mais flexiveis, de trabalho. Este modelo de contratacdao anual reflete a
instabilidade nas politicas de apoio aos alunos e a comunidade educativa, prejudicando,
obviamente, a continuidade da atuacdo dos SPOs. Por outro lado, e sobretudo ao nivel do
sector publico de educacdo, o duplo regime de contragdo dos psicélogos escolares, em
vigor desde 2007, gera desequilibrios de estatuto e de legitimidade dentro da profissao,
ndo favorecendo a valorizacdo e reconhecimento publico deste grupo profissional.
Finalmente, a incerteza da continuidade destas modalidades de contrato, a cada ano
letivo, revela a auséncia de uma verdadeira politica e de um modelo operacional para os

SPOs. Os psicdlogos do sector publico de educagdo reportam em média mais anos de
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experiéncia profissional (M = 12.67; SD = 7.34) comparativamente aos seus pares do
sector privado (M = 8.82; SD = 6.79). JA o numero de anos de permanéncia no
estabelecimento de ensino atual oscila entre os 8 (SD = 6.64) e 9 anos (SD = 6.45) para

ambos 0s grupos.

Caracterizagao dos contextos e condi¢goes de trabalho

A larga maioria dos psicologos escolares (90%) refere estar afeto a um Unico
agrupamento de escolas ou estabelecimento de ensino ndo-agrupado. Quarenta e sete
por cento dos participantes caracterizam o seu contexto de trabalho como urbano, 26%
como rural e 22% como suburbano. Uma percentagem residual dos participantes (5%)
refere que o seu contexto de trabalho representa uma combinacdo destes tipos de
contextos, o que se poderd dever ao facto de alguns profissionais (10%) serem
simultaneamente contratados para trabalhar em dois ou mais estabelecimentos de

ensino independentes.

Quarenta e seis por cento dos psicélogos escolares referem trabalhar ao nivel do
ensino basico, 24% do ensino secundario e 30% em contextos escolares que combinam
estes dois niveis de ensino. Mais de metade dos participantes (62%) afirmam trabalhar
em escolas que operam com quatro ou mais niveis de ensino em simultaneo. Dados
relativos ao racio psicélogo-alunos sao apresentados na Tabela 4, em fungao da tipologia

e localizagdo do estabelecimento de ensino.
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Tabela 4. Racio psicélogo-aluno em fungao do tipo e localizagao do estabelecimento de

ensino

Norte Centro Sul Ilhas
M DP M DP M DP M DP
Ensino Publico 1:1451 626 1:1159 537 1:1478 811 1:832 334
Min-Max. 1:200 - 1:3300 1:297 - 1:2800 1:150 - 1:4091 1:208 - 1:1850
Ensino Privado 1:418 390 1:517 344 1:307 345 1:303 186
Min-Max. 1:100 - 1:2500 1:116 - 1:1200 1:100-1:1800 1:128 - 1:623

A leitura da tabela 4 permite observar que em média, no sector publico de educacao,
o racio psicélogo-alunos tende a ser superior ao recomendado pela NASP (2000), isto é,
de 1 psicélogo para cada 1000 alunos. Observa-se como exceg¢ao a situacdo da regido
autonoma da Madeira e dos Acores, onde o racio psicélogo-alunos apresenta valores
médios mais adequados. Ja no sector privado de educacdo, os psicélogos tendem a servir
populagdes consideravelmente menos numerosas, que em média se situam entre os 303
e 516 alunos. Estes valores vao ao encontro das recentes recomendacdes da NASP (2010),
a qual advoga que o numero de alunos por psicélogo ndao devera exceder os 500 a 700
alunos, para que os psicologos possam implementar servicos preventivos e
compreensivos de qualidade. Racios médios mais elevados tendem ainda a ser
encontrados nos estabelecimentos de ensino suburbanos (M = 1:1263; SD = 676),
comparativamente aos localizados em meios urbano (M = 1:1080; DP = 743) ou rural (M =
1:1034; SD = 646). Note-se, porém, que os resultados obtidos apontam para uma grande
variabilidade de situacdes, o que significa que se alguns profissionais estdo a trabalhar

com populagcdes consideravelmente inferiores aos valores médios reportados, outros
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encontram-se a trabalhar com popula¢gdes consideravelmente mais numerosas que

chegam a ultrapassar os 3000 alunos.

Nos ultimos anos, a existéncia de outros psicélogos nas instituicdes e servigcos da
comunidade tem sido frequentemente utilizada para justificar o ndo refor¢co do nimero
de técnicos nas escolas publicas. Os estabelecimentos de ensino tém sido assim
incentivados a estabelecer e reforcar parcerias, a fim de suprimir as suas necessidades em
termos de profissionais de psicologia. Contudo, na amostra em estudo, apenas 33% dos
participantes afirmam contar com a colaboracdo regular de outros psicdlogos afetos a
instituicdes ou servicos da comunidade. A quase totalidade dos profissionais que reporta
este tipo de colaboracdo encontra-se a trabalhar no sector publico de educacdo (90%) e
em média ndo chega a contar com a colaboracgdo regular de dois psicélogos (M = 1.61; DP

=0.92).

No sector publico, observa-se ainda o desafio dos SPOs terem sobre a sua area de
influéncia um conjunto de escolas dispersas geograficamente, situacdo raramente
encontrada no sector privado (7%). Assim, no subsistema publico, 30% dos psicdlogos
escolares referem ter sobre a sua area de influéncia apenas uma escola, 20% duas a cinco
escolas, 20% seis a nove escolas, 16% dez a quinze escolas e 14% dezasseis ou mais

escolas dispersas geograficamente.

Consideragdes finais

Sendo a formacdo e o exercicio profissional da psicologia recentes em Portugal,
por comparac¢dao a outros grupos profissionais ou paises, importa ir reunindo e
sistematizando informacdo sobre a integracdo profissional dos psicdlogos na sociedade
portuguesa. Sendo o sistema educativo da maxima relevancia na justificacdo social da
pratica psicoldgica, definimos um projeto de investigacdo com tal objetivo, descrevendo
neste primeiro artigo alguns elementos descritivos sobre quem sdo os psicdlogos

escolares no nosso pais.

A entrada significativa de psicdlogos no sistema educativo portugués, no sector

publico e privado, na década de 80 do século passado, justificard que a média etaria dos
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psicélogos escolares se aproxime dos 40 anos. Ao mesmo se compreende o predominio
de psicélogos do sexo feminino e, pela forma como durante anos se organizou o acesso
ao exercicio auténomo da psicologia em Portugal, que a grande maioria seja apenas
detentor do grau académico de licenciatura. Também, face a grande atratividade que a
formacgao em psicologia clinica exerce nos estudantes, podemos compreender que, a par
da formacdo em psicologia escolar/educacdo, muitos psicdlogos escolares venham de

formacdo da area da psicologia clinica/saude.

Ao nivel da situacdo laboral, dada a crise econdmica atual e a retracdo do
investimento publico no sistema educativo, verifica-se uma elevada percentagem de
psicélogos com vinculo laboral precédrio (termo certo), ocorrendo esta situacdo quer no
sector publico quer no sector privado de ensino. Esta situacdo de subemprego ndo é
exclusiva dos psicélogos, e na area do ensino atinge também os professores e técnicos de
apoio educativo. Reportando-nos nomeadamente ao subsector publico, a coexisténcia de
psicélogos de carreira e de contratos temporarios poderd dificultar a mobilizacdo deste
subgrupo de psicélogos em torno de agdes concretas promotoras da sua identidade e
formacgao continua, assim como a sua participacdao na discussao de politicas publicas de

educacao.

A maioria dos psicélogos escolares exerce a sua atividade na educacao basica, em
escolas ou agrupamentos escolares de zonas urbanas ou semiurbanas. A sobreposicdo de
niveis de ensino na atividade dos psicdlogos portugueses é frequentemente observada
(62% referem trabalhar em escolas cuja oferta educativa retine quatro ou mais niveis de
ensino), e implica o desafio de ter de responder as necessidades de uma grande
diversidade de anos de escolaridade e faixas etarias, bem como de intervir ao nivel de
problematicas muito diversificadas. Por outro lado, a politica nacional de concentracdo da
populacdo estudantil nas sedes de concelho, ou centros urbanos, torna mais reduzida a

presenca de psicdlogos em comunidades rurais e suburbanas.

Finalmente, tomando em consideracdo as recomendacdes internacionais (NASP,
2000), o racio psicélogo-alunos em Portugal suplanta o 1:1000 recomendado. Este racio é
menos discrepante, face a tal recomendagao, nas regides autonomas dos Agores e da

Madeira, assumindo ainda niveis claramente mais baixos em escolas do subsector privado
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de ensino. Condicionando os valores destes racios o tipo de trabalho realizado pelos
psicologos escolares, podemos afirmar que o elevado numero de alunos por psicélogo
favorece intervenc¢des remediativas e ndo promocionais ou preventivas. De acordo com
Curtis, Grier, e Hunley (2002), tais rdcios encontram-se inclusivamente associados a um
maior envolvimento dos psicélogos escolares em atividades relacionadas com a educagao
especial (e.g. avaliacdo e reavaliacdo) e, consequentemente, a uma menor disponibilidade
para implementar a¢les preventivas ou de intervengdo junto dos alunos. lgualmente
concentra a intervencdo dos psicélogos nos alunos e ndo na comunidade educativa mais

abrangente.

A titulo de conclusdo é ainda de referir que, com a recente reorganizacdo da rede
escolar em Mega-agrupamentos, se prevé que a curto prazo os psicdlogos escolares
possam ver agravadas as suas condi¢des de trabalho, sendo chamados para intervir junto

de populagdes ainda mais numerosas e diversificadas que as encontradas neste estudo.
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SCHOOL PSYCHOLOGISTS IN PORTUGAL: CONTRIBUTIONS TO THE PROFESSIONAL
CHARACTERIZATION

Universidade do Porto & Universidade do Minho

This article presents part of the results of a nationwide survey of 477
psychologists, assuring school psychology services in public and private schools. This
survey is an important part of a broader research project, whose aim is to analyze the
implementation of school psychology in Portugal. In this paper we describe the
demographic and academic profiles of these professionals, as well as the characteristics
of their working conditions and contexts. Results indicate that a considerable number of
psychologists in the public and private sectors have precarious employment contracts. On
the other hand, professionals often face the challenge of working with an inappropriate
psychologist-student ratio, dealing with students from distinct educational levels and
from geographically dispersed schools. All this is aggravated in the public education

sector.

Keywords: School psychology, School psychology services, Psychologists
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AS NARRATIVAS CINEMATOGRAFICAS E O PROBLEMA DO
ESVAZIAMENTO DAS POTENCIAS CONTESTATORIAS COMO
PRODUTOR DO MAL-ESTAR NA CONTEMPORANEIDADE

Fabio de Godoy Del Picchia Zanoni??

Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa

Resumo

O objetivo geral do presente artigo consiste em tentar auscultar de que modo, em
regimes liberais de governo, o cinema cumpre funcdes pedagdgicas absolutamente
fundamentais para o funcionamento da sociedade contemporanea, sobretudo por meio
da criacdo e disseminacdo de ideais reguladores que, uma vez internalizados pelos
espectadores, devem estruturar as relagdes que os sujeitos estabelecem consigo e com os

outros.

Palavras-chave: Educacao; Cinema; liberalismo; Reflexividade; Foucault.
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Introdugao

Quando do desembarque do primeiro cinematégrafo brasileiro, nos idos de 1985,
as praticas cinematograficas apenas integravam o conjunto geral das praticas escolares.
Todavia, logo o cinema expandird tal relagdo, algo monogamica, com os afazeres
estritamente escolares. Surpreender-se-3, no cinema, uma ferramenta de pedagogizacao
que poderia e deveria estender-se para além do alunado encerrado entre os muros da

escola. Qual poderia ser, entdo, seu novo alvo? Toda a populacdo brasileira.

O primeiro beneficio de tal nova ferramenta de governo tinha a ver com a vastidao
do territério brasileiro. O cinema era um meio, economicamente rentdvel, de alcancar a
galope os mesmos objetivos politicos almejados pela escolarizacgdo formal, sem a
necessidade de construir os velhos prédios pandpticos, ou seja, sem os dispéndios
envolvidos na mobilizacdo das tropas escolares. Telas de cinema/quadros negros ubiquos,
portanto. Ainda o maior beneficio politico/econébmico que se esperava desta
nacionalizacdo do habito cinematografico devia-se ao fato do cinema dirigir-se a todos,
mesmo aos analfabetos. Oucamos o que diz Afranio Peixoto num pequeno artigo que

remonta a 1929:

Pelo cinema os homens podem se comunicar, sem que saibam ler... Basta que
vejam (...). Portanto, sem énfase, o cinema pode e deve ser a pedagogia dos iletrados {(...).
Todos os meios de comunica¢cdo humana a distancia se faziam pelo alfabeto, o que exigia

preliminarmente a instrucdo, a educacao literaria, ainda que rudimentar (Peixoto, 1929,
pag.5).

Nos primérdios do cinema brasileiro, a fim de que a nova maquina pedagogizante
funcionasse a contento e cumprisse sua funcdo de gerar ganhos politicos a um baixo
custo para o Estado, ndo se podia permitir o espraimento desgovernado de narrativas
cujos ideais reguladores fossem refratdrios aos objetivos visados pelo Estado. Era

imprescindivel que se fizesse cisdo entre os bons e os maus filmes. Nao é a toa que a
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consolidacdo da Associa¢do Cinematografica dos Produtores Brasileiros (ACPB), criada em
1932, indissociou-se da implementacdo do primeiro projeto de censura no cinema

nacional.

Ora, hoje, sem duvida, o gesto de censura costuma causar mais polémica e
indignacdo do que o proéprio filme censurado. O que ndo implica, porém, que a cisao
entre bons e maus filmes tenha deixado de vigorar na contemporaneidade. Ao contrario.
Ndo hd jornal ou revista nos quais os comentdrios sobre os filmes ndo venha
acompanhado por uma estrela ou qualquer outra forma de avaliagdo. A luz do exposto,
nao é dificil detectar nesse processo de hierarquizagdo o pressuposto, mesmo quando
ndo explicitado, de que ali onde o poder é flagrado em funcionamento ndo poderia haver
saber verdadeiro. De sorte que o tipo de cinema contra os quais esses artigos guerreiam
é, quase invariavelmente, tomado de maneira negativa. O cinema contra o qual se luta
seria um cinema alienante, um cinema que mascararia certo mainstream dominante que,

imperialista, ignoraria, ocultaria e massacraria miriades de realidades outras.

De nossa perspectiva, o problema serd outro. Ndo se tratard de denunciar a
laminacdo cognitiva supostamente perpetrada pelo cinema dominante em nome de outro
cinema que faria pensar (Xavier, 2008) e que, desta feita, restituiria aos sujeitos sua
auténtica liberdade de pensamento. O que nos propomos a investigar € como as formas
de reflexividade e as dindmicas de poder andam pari e passu, ou, o que dd no mesmo,
como o saber ndo se opde ao poder, mas, ao contrario, produz o acontecimento reflexivo
gue nds somos. Em outras palavras, nossa ambicdo analitica consiste em encontrar de
gue maneira o cinema fomenta mecanismos de autogoverno. Por isso, nosso problema
ndo consistird em identificar, de um lado, os filmes que, ao fazerem pensar, libertariam,
mas as formas de liberdade que, ao serem produzidas nos filmes em questdo, nos
governam por meio de mecanismos de reflexdo. O que significa dizer que nosso trabalho
voltar-se-d menos para as taticas e estratégias constritivas do poder e mais para as
formas produtivas de problematizacdo de si que permitiriam e convocariam os sujeitos,
num determinado periodo histérico, a tanto elaborarem-se quanto transformarem-se

com vistas a adequarem-se as modalidades de ser socialmente ofertados e valorizados.
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Assim, para compreender a emergéncia do cinema como pratica pedagogizante, é
preciso situar o problema num quadro que extrapola as fronteiras estéticas do cinema e
sondar as ligacdes entre as formas de autoridade que estruturam as relacdes de siasie a
governamentalidade liberal. Ao legitimar sua pratica como um modo de governo que nao
tolera o excesso de intervengdes do Estado, o liberalismo cria para si o seu maior
problema: como ndo governar demais sem, contudo, deixar de governar? Serdo as
narrativas apoliticas (dentre elas, as cinematograficas) as responsaveis por garantir o
sono dos liberais. Ao se atribuirem carater ndo politico, os afazeres cinematograficos
estabelecem uma distancia entre os érgaos formais do poder e os sistemas de regulagao
do eu, angariando, desse modo, a possibilidade de gerir os sujeitos sem que isso

comprometa a suposta autonomia dos cidadaos (FOUCAULT, 2008).

Por isso, se o Estado, o analfabetismo, bem como outras vantagens politicas e
econdmicas fulcrais na composicao do discurso de Afranio Peixoto, desapareceram dos
protocolos discursivos dos especialistas do cinema na contemporaneidade, este seria o
momento de maior perigo, ja que sequer desconfiariamos da persisténcia qualquer coisa
problematica em nosso horizontal cinematografico/pedagogizante atual. O simples fato
de que a necessidade de cisdo entre bons e maus filmes continue funcionando a todo
vapor deveria, por si s, provocar nosso desassossego quando o assunto em questdo é o
modo de compreendermos as relagdes entre o cinema e a pedagogia. Passemos entdo

aos filmes.

Analise de dados: a construcao filmica da afasia das nossas poténcias contestatdrias na

contemporaneidade.

O P3o Nosso (1934) de King Vidor e o filme Milagre em Mildo (1951) de Vittorio de
Sica constituem dois marcos centrais no processo de criagdo e consolidacdo de um modo
de inteligibilizacdo das instituicdes que, a nosso ver, em alguma medida, ainda vigoraria
na contemporaneidade, mesmo em esferas sociais que aparentemente nada teriam em

comum com a sétima arte. O primeiro deles surge logo a seguir a Grande Depressao
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americana; o segundo, logo apds o fim da Segunda Guerra Mundial. Vé-se entdo como a
emergéncia de tal modo de enderegamento as instituicbes é indissocidavel de uma

profunda desconfianca em relacdo aos modos de socializacao vigentes.

No filme O P3ao Nosso, de King Vidor, tal desconfianca se materializa numa
narrativa empenhada em mostrar o esforco de personagens marginalizadas em criarem
comunidades cuja légica interna divergisse da prépria que as pOs de escanteio. Se a
sociedade contra a qual as personagens se opdem é apresentada como a encarnag¢ao do
mal, entdo, entre uma e outra, ndo pode haver intercambios, empréstimos e trocas. Num
primeiro momento, a laminagdao que visa fundar a linha diviséria invencivel entre dois
modelos de sociedades rivais é relativamente facil de ser alcancado: basta eliminar do
horizonte narrativo toda instituicdo formal de poder, ou, o que dd no mesmo, basta
langar as personagens a um cenario outro: o enredo de O P3ao Nosso se passa numa

fazenda, sem hospitais, sem escolas, sem prisGes.

No entanto, a manutencdo desta partilha estanque entre as duas sociedades se
torna mais dificil de sustentar a medida que a cidade se converte numa paisagem recuada
no tempo da narrativa, a medida que a trama concentra-se no proéprio funcionamento
dessas micro-sociedades nascentes. Ai entdo é imprescindivel que se estabeleca uma
distancia ndo apenas em relacdo aos 6rgaos formais de poder (ja erradicados da trama),
mas, sobretudo, em relacdo a todo signo, técnica e procedimento de estruturacdo da
conduta das personagens que eventualmente langassem os espectadores em direcao a

sociedade vilanizada pelo filme.

A noite, em volta da fogueira, os membros da nova comunidade organizam o
primeiro debate sobre os possiveis modos de governo. Ontem, como hoje, o menu dos
regimes de governo ofertados ao longo do debate provoca uma sensacdo de deja vu em
qualquer espectador ocidental: capitalismo, socialismo e afins. E quando intervém a
personagem ingénua. Com trejeitos beirando a idiotia (o ar desinteressado, a falta de
conhecimento, o aspecto interiorano), a fala desta personagem é o exemplo de como, a
um s6 tempo, pode-se eleger um modo de socializacdo sem, por isso, deixar de exorcizar

os fantasmas das instituigdes formais do antigo regime:
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Gerald Kenyon: Esperem, deixem-me falar. Ndo faco ideia do que vocés estdo
falando. S6 sei que temos um bom trabalho aqui e precisamos de um grande chefe. E

John Sims é o melhor chefe.

Esse pequeno discurso publico é composto por trés momentos. O primeiro deles
consiste em constatacdo e afirmagdo da prdpria ignorancia. O segundo momento é a
contraposi¢ao da primeira oragao pela introdugdao de um minimo de saber. O terceiro é
feito a partir da particula conclusiva “e”. E essa amarracdo discursiva que articula n3o-
saber/ minimo de saber/conclusdo que permitird a primeira modalidade da personagem
ingénua implementar o seu projeto de governo, uma espécie de monarquia gerida por
um rei esclarecido, Jonh Sims, sem que a personagem tenha de lancar mao do velho

carddpio de regimes de governo.

A declaracdo de ignorancia que a prépria personagem atribui a si ndo implica que
ela seja destituida de todo e qualquer saber. A questdao é mais complicada do que uma
simples dicotomia entre saber versus ndo-saber. Por uma espécie de argumentacdo
cartesiana de reducdo das certezas nas quais se poderia fiar o sujeito, reducdo aqui ndo
feita pela aplicagdo metddica da duvida hiperbdlica, mas pela constatacdo aprioristica de
uma espécie de ignorancia congénita, publicamente alardeada por esse Mr. Magoo
interiorano, chega-se ao “sé sei que” dito pela personagem ingénua, enunciagdo que,
apesar dos ares de modéstia, constitui a base da criacdo desse saber minimo tido como

irredutivel, fundamental e inquestionavel.

O filme Milagre em Mildo de Vittorio de Sica segue, em larga medida, os passos de
seu predecessor americano. Tal como este, o filme do criador do realismo italiano busca
afastar a execucdo de um modo de vida alternativo almejado pelas personagens
marginalizadas das instituicdes formais de poder. Ndo temos mais uma fazenda, como era
o caso do filme de Vidor. Em compensacao, temos um terreno baldio em que a cidade é
tdo-somente pano de fundo longinquo. Novamente, ndo ha escolas, ndo ha hospitais, ndo
ha prisdes. Novamente, tal operacdao de eliminacdo ndo é suficiente e os signos
associados a natureza sao convocados para participarem do enredo, dando cal¢do ao

funcionamento do programa supostamente alternativo de sociedade.
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Se no filme de Vidor a dgua é o elemento que garante a sustentacdo da nova
comunidade, no filme italiano o petréleo intervém como sustentaculo desse novo
coletivo. Um e outro, dgua e petréleo, exprimem modalidades de ser cuja existéncia ndo
dependeria do artificio humano, duas modalidades de ser que, por isso, existiriam a
revelia das instituicdes. A fim de que a esta nova sociedade desponte como uma usina
imensamente boa e produtiva que funcione a despeito dos decretos das instituicoes, é
vital que se atribua um sentido neutro ou negativo as intervengdes das personagens.
Pense-se, por exemplo, na cena em que as personagens encontram petréleo no filme
Milagre em Mildo. Para extrair o petrdleo das entranhas da terra, elas se valem de uma
espécie de furadeira, uma ferramenta que tem a particularidade de ndo produzir o
petréleo enquanto tal, que apenas abre caminho para o ouro negro pré-existente no
ventre da terra. O mesmo esquema sucede com a dgua que irriga as plantacdes do filme
O P3o Nosso, as personagens masculinas apenas direcionam o curso das aguas, eles nao

as fabricam.

Que ndo haja nenhuma instituicdo no filme de Vittorio de Sica, como dissemos, sé
é em parte verdadeiro. E correto dizer que n3o ha escolas, ndo ha hospitais, ndo ha
prisdes; ha um orfanato, porém. Mesmo que esta instituicdo ocupe uma parcela irriséria
do filme, ja que ele rapidamente se desloca e se fixa no terreno abandonado pertencente
ao gordo proprietdrio capitalista, sem nunca regressar ao ponto de partida, ndo se pode
negligenciar sua aparicdo, sobretudo se o orfanato teve relevancia na germinagao deste

pequeno farol de Alexandria dos desvalidos que sera o protagonista da historia.

Nas cenas iniciais do filme Milagre em Mildo, nos primeiros passos que da fora dos
muros do orfanato onde foi criada apds a morte da sua mae adotiva (o Unico instante em
gue o orfanato surge no filme), a personagem principal ja sente na pele: os modos de
socializacdo que imperam na rua nada tém a ver com o convivio artificial do orfanato:
reproduzindo a regra da instituicdo a risca — cumprimentando todos os transeuntes
calorosamente — o recém-saido da instituicdo recebe em troca do seu caloroso aceno a
indiferenca e o vitupério de seus concidaddos. Isso demonstra que, ao menos nos
primeiros passos do cinema, a critica aos 6rgaos formais de poder ndo dependia ainda da

condenacdo em bloco das instituicdes; o orfanato tem um papel positivo na construcao
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dessa personagem que, a despeito de sua inadequacao social, goza de uma superioridade
moral evidente. Demonstra também como, nos primérdios da nossa série temporal, duas
modalidades da ingenuidade ja estavam em funcionamento: o ingénuo ignorante de

Vidor e o ingénuo idealista de Vittorio de Sica.

Esta personagem ingénua, criada pelo diretor italiano, é, pois, constituida de tal
modo que os seus gestos e as suas falas sdo simultaneamente fonte de desqualificacdo e
motivo de superioridade. A desqualificacdo desta personagem ndao ¢é fruto do
reconhecimento da prépria ignorancia e da postulacdo de um saber minimo que a
acompanhasse, tal como o ingénuo ignorante de Vidor. A ingenuidade desta segunda
modalidade de ser da personagem decorre de sua incapacidade de ajustar a
universalidade das regras memorizadas entre os muros do orfanato aos diferentes casos

empiricos que pululam a cada esquina.

Esta segunda personagem ingénua responde as situa¢cdes de um modo que ndo
corresponde as expectativas de conduta socialmente partilhadas: ndo apenas
cumprimenta todos os desconhecidos que cruzam o seu caminho, mas ajuda um grupo de
trabalhadores sem nenhum tipo de contrapartida financeira imediata, dd4 de bom grado
ao assaltante o que ele havia - Ihe furtado. A falha da personagem ingénua — a razdo de
ser de sua desqualificacdo — consiste em concretizar os ideais reguladores apreendidos na
instituicdo ao pé de letra, enquanto os demais, quem esta do outro lado dos muros do
orfanato, aprendem nao apenas as regras éticas de conduta, mas o momento em que se
deve desrespeita-las e a ocasido em que se deve aplicd-las. Ndo se trata mais de uma falta
cognitiva compensada por um minimo de saber tido como inalienavel, mas de um
entusiasmo moralista, conseqliéncia da aplicacdo excessiva das regras de conduta
internalizadas no orfanato. Paradoxalmente, serd esse excesso o responsavel por
transformar a incapacidade desta personagem ingénua num predicativo moral

avantajado.

Entre os dois filmes, impde-se um intervalo de dezessete anos, intervalo que nao
pode ser negligenciado. Em 1942, Cluzot lanca O Assassino mora no 21. Do filme do
diretor francés, interessa-nos chamar a atencdo para uma pequena cena cuja

insignificancia no interior da prépria narrativa é inversamente proporcional a enormidade
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da longevidade e repercussao que tal minusculo trecho terd para os filmes vindouros. O
comissario Wens, interpretado por Pierre Fresnay, é a personagem chave responsavel por
desvendar o mistério de uma sucessdao de assassinatos andénimos. O importante, para
nods, é que essa personagem central, apesar da inteligéncia extraordindria, ocupa uma
posicdo inferior na hierarquia da instituicdo: a assimetria entre a inteligéncia da
personagem e o baixo nivel na hierarquia da instituicdo que ela ocupa serd um dos
componentes essenciais na composi¢ao da critica que frequentemente serd impingida as

instituicdes.

Mais: ao formular a critica as instituicGes a partir de um dos seus integrantes, o
filme de Cluzot introduz a figura da personagem experiente, uma terceira modalidade de
ser da personagem cuja fung¢do no interior das narrativas consistird precisamente em
denunciar as instituicdes a qual pertence. Doravante, a critica ndo se incidira tdo-somente
na relagdo entre as duas modalidades de ingenuidade e as instituicdes, mas também na
oposicdo entre essa personagem experiente, que goza de uma superioridade ética e/ou
cognitiva frente aos seus pares institucionalizados, os quais, apesar de pouco habilitados
ética e/ou cognitivamente para o pertencimento a instituicdo, ocupam o topo do poder

institucional.

Se o orfanato do filme de Vittorio de Sica representava uma ilha num continente
de instituicoes votadas ao fracasso, depois que a personagem ingénua foi substituida pela
personagem experiente, todas as instituicdes poderdao ser alvejadas em bloco, pois a
partir do momento em que o paladino experiente, que nunca se dobra as dinamicas
ineficientes ou antiéticas dos érgaos formais de poder, torna-se o fundamento da critica
as instituicdes, ndo ha mais necessidade de salvar esta ou aquela instituicdo do diluvio da
critica: a propria personagem experiente representard a excec¢ao no interior de uma ilha

institucional indelevelmente comprometida.

Entramos na década de 1950. Além do ja citado Milagre em Mildo, outros trés
filmes nos parecem relevantes para o nosso itinerario de investigacdo. Em 1951, Billy
Wilder lanca o filme A montanha dos sete abutres. O enredo do filme é muito simples.
Kirk Douglas, um jornalista experiente e ja calejado por anos e anos de trabalho para os

principais jornais das grandes cidades, é obrigado a enfrentar uma nova puberdade
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profissional e aceitar um emprego no pequeno jornal do Novo México, um local pacato e
provinciano. De largada, pois, nada indica que o novo emprego venha a saciar a sede de
fama do jornalista Charles Tatum. E quando o destino Ihe sorri. A caminho da cobertura
delegada pelo novo chefe da caga as serpentes, um dos eventos da cidade sem grande
destaque, o jornalista esbarra com a possibilidade de construir uma matéria de sucesso:
encontra um homem preso numa mina. Ndo nos interessam os estratagemas do jornalista
para a transformacdo desse incidente em grande furo jornalistico, mas o pequeno didlogo
gue ocorre no caminho entre o jornal e a descoberta da grande noticia: Herbie, jornalista
imberbe, recém-saido da universidade, apds os serbes de Kirk Douglas, dispara a

pergunta:
- Herbie: De onde tira essas idéias?

- Charles Tatum: Herbie, meu rapaz, durante quanto tempo frequentou aquela

escola de jornalismo?
- Herbie: Trés anos.

- Charles Tatum: Trés anos desperdicados. Eu ndo fui a nenhuma universidade,
mas sei o que faz uma boa histéria. Porque antes de comecar a trabalhar num jornal, ja a

tinha vendido nas ruas.

No filme de Cluzot, havia uma oposicdo entre a inteligéncia de ponta da
personagem experiente e o seu par institucionalizado ineficiente, mas mais poderoso, ao
passo que no filme de Billy Wilder, embora a oposi¢cdo entre a jovialidade citadina da
personagem Charles Tatum e a morosidade provinciana do chefe do jornal esteja
presente (presenca que se limita ao prélogo e ao desfecho tragico), a oposicdo
fundamental se faz entre a personagem experiente e o ainda ingénuo pretendente a

jornalista que acaba de ser capturado pelas teias institucionais.

No filme de Billy Wilder, a personagem ingénua nao perde os seus direitos de
cidadania. Mas, essa persisténcia s6 é viabilizada na medida em que a personagem
ingénua ja fora submetida a um processo de neutralizacdo dos seus poderes de
contestacdo em relacdo a ordem institucional. A partir do momento em que a feitura da

personagem ingénua deixa de se produzir em oposi¢do as institui¢des (ja que agora ela se
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faz em oposicdo a personagem experiente), perde-se a necessidade de criacdo de
comunidades alternativas: o ingénuo, caso ndo seja banido da narrativa, é transformado
numa personagem que, apesar de eticamente correta, tal como o aprendiz Herbie, é
impotente do ponto de vista pratico. Apds realizar diagndstico pessimista sobre a
situacdo em que se encontra, o ingénuo ndo partirda mais para uma vida bucélica ou
campestre, ele permanecera no interior da instituicdo e se esforcara para modificar a
l6gica dos 6rgaos formais de poder, adquirindo as habilidades da personagem experiente
sem, contudo, abrir mdo dos ideais reguladores nobres ausentes da composicdo da

personagem experiente.

As cortinas do filme francés O Brinquedo Proibido (1952) abrem com um
bombardeio aéreo, e a segunda cena é ja seu resultado: uma menina 6rfa. Sem os pais, a
pequena menina francesa sai pela mata a deriva, até esbarrar com um garoto que a
acolhe e a leva para a casa da familia, uma fazenda rustica e isolada, onde vivem os
parentes deste garoto, um poco de generosidade ainda mais inesgotavel que o petrdleo
do filme de Vittorio De Sica. Depois do filme de Cluzot e de Billy Wilder, parece que a
personagem ingénua, aquela que pleiteava novos modos de organizagao social, sé segue

sendo possivel através de um processo de infantilizacdo.

O que significa que ndo sdao mais apenas a cidade e seus processos de socializa¢ao
gue representam um empecilho para o afloramento de novas sociedades (o que poderia
ser contornado pelas duas primeiras personagens ingénuas), mas qualquer homem
adulto, por ja ter sido contaminado pelos processos de socializacdo corrompidos e
corruptores, converteu-se num escolho para o advento de novas formas de vida. A
distancia espacial exigida para o advento da personagem ingénua soma-se agora a
distancia temporal: a possibilidade de outros modos de vida tornou-se assunto de

crianga, matéria inacessivel aos homens adultos, mesmo para os campesinos.

Um dos filmes mais aclamados de John Ford, Rastros de Odio, vem fechar nossa
série de filmes da década de 1950. Mas, mais que isso, o afamado filme de Ford vem
consolidar o fim do sonho de uma comunidade alternativa. Ao tomar conhecimento de
que o rancho onde vive foi alvo de ataques indigenas, o sobrinho adotado pela familia

americana sai em disparada em direcdo a casa da familia, a despeito das adverténcias do

Psicologia, Educacdo e Cultura .« Vol XVI[,N21 . Maio 2013 Pag. 225


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

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

tio experiente, interpretado por John Wayne. Duas ou trés cenas a seguir, vemos John
Wayne passar a galope pelo sobrinho que, sem cavalo, ficou a pé em pleno deserto,

conforme as previsoes feitas pelo tio.

A sobrinha do cowboy é poupada da chacina e levada como prisioneira. Tem inicio
o resgate. O tio experiente e o sobrinho adotado saem a cata da tribo sanguinaria. Mas
para realizar tal empreitada, o maior cowboy de todos os tempos, John Wayne, ao menos
de inicio, conta com a ajuda do xerife local. Apesar de possuir uma superioridade do
ponto de vista formal, o representante da lei € imensamente inferior ao cowboy sabio e
destemido. Este certamente ndao conhece as leis que o habilitariam a portar a estrela
oficial, mas carrega consigo o mais fundamental, os saberes que se aprende nas poeiras
do deserto, tal como o repdrter do filme de Billy Wilder acumulava, no calor do asfalto,

saberes sem 0s quais a teoria juridica ndo teria qualquer aplicacdo ou efeito pratico.

Portanto, novamente, a critica a instituicdo é estruturada em torno de um mesmo
eixo inamovivel. O xerife ignorante opde-se ao cowboy eficiente, o sobrinho ingénuo
opOde-se ao cowboy eficiente. O primeiro par de opostos tem a funcdo de esvaziar o poder
operatdrio das instituicdes. Como vimos, ao atribuir capacidade instrumental maior a
personagem experiente do que a que ocupa uma posicdao mais elevada no interior da
instituicdo, o filme busca argumentar como tal distribuicdo da hierarquia reflete a
ineficacia que governa as dinamicas diuturnas dos drgaos formais de poder. Dito de outro
modo, a assimetria entre poder e saber permite, ao filme, formular uma forma de critica,
mesmo se ndo explicita, visando a denuncia do modo como a formatacdo das hierarquias
institucionais baseia-se em qualquer outra coisa que ndao o mérito, advindo do saber das

personagens.

Todavia, ndo é suficiente que a personagem experiente provar sua capacidade
técnica inegavelmente superior a da personagem investida de um maior poder formal
para gue a oposicdo entre as duas primeiras modalidades de ingenuidade e as instituicdes
desapareca da cartilha de inteligibilizacdo dos drgdos formais de poder. Se isso bastasse,
nossa investigacdo cessaria com Billy Wilder, ja que, no filme A montanha dos sete
abutres, ja haviamos apontado a presenca de uma modalidade de ser da personagem que

se caracterizava pela sua superioridade técnica frente ao seu colega universitario.
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O segundo par opositivo terd justamente a funcdo de marcar o pélo da experiéncia
com valores eticamente positivos. Se, no filme A montanha dos sete abutres, o
verdadeiro saber jd era apresentado como aquele construido nas ruas, longe das
bibliotecas e das academias, o portador deste saber efetivo padecia de um déficit ético,
por assim dizer. O Jornalista era apresentado decerto como extremamente inteligente,
sagaz, eficiente, como tecnicamente superior ao jovem formado na universidade, mas tal
conjunto de predicados tornava-se irrelevante quando perspectivado pela finalidade a
que eles estavam subordinados, a fama, mesmo aos olhos da propria personagem
experiente, que, ao fim e ao cabo da narrativa, busca a redengdo momentos antes de

morrer.

No filme de John Ford, as duas personagens que se opde partilham do mesmo
objetivo ético, por assim dizer, o resgate da sobrinha sequestrada pela tribo indigena.
Portanto, ndo hd mais uma distincdo entre finalidades nobres e vis, que,
retrospectivamente, poderiam levar a reavaliacdo dos meios empregados, tal como no
filme de Billy Wilder, onde o objetivo do jornalista novato ndo coincidia com a sede de
fama de Charles Tatum. O que distingue tio e sobrinho é a assimetria entre as respectivas
capacidades de efetivacdo do projeto comum a que ambos se dedicam. O jornalista que
antes se utilizava do saber advindo de sua experiéncia para fins nefastos e pessoais,
converte-se, aqui, no cowboy eficiente capaz de pér em acdo o projeto comum de resgate
gue nas maos do sobrinho bem-intencionado ndo é sendo uma metanarrativa va que nao

se sustenta em pé e que se estatela no chdo ao menor contato com o calor da realidade.

Ndo é sem propdsito que o discurso do cowboy pragmatico e eficiente nao
comporta nenhum tipo de metanarrativa, enquanto o discurso do sobrinho é infestado de
grandes promessas éticas. Reiteradas vezes, o tio expressa sua desconfianca em relacdo a
possibilidade da sobrinha continuar viva. Reiteradas vezes, o sobrinho se mostra
indiferente a indiferenca do tio valentdo. E que este deve ser aquele que sabe fazer e o
faz, mesmo que ndo acredite no resultado favoravel alardeado pela personagem ingénua,
ao passo que esta deve ser a personagem que é impotente para cumprir os atos

eticamente positivos que defende, mas que, sozinho, ndo poderia empreender.
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Isso ndo significa que os atos do cowboy sejam destituidos de valor ético. O
cowboy ndo pode ser reduzido a figura da eficiéncia, caso contrario ndo haveria critica as
instituicoes, tendo em vista que, no mais das vezes, como nos filmes que virdo, os seus
pares institucionais detém as mesmas capacidades técnicas, mas padecem de um déficit
ético que os tornam reprovdveis e inferiores. Por isso, nos momentos em que o cowboy
perde de vista o verdadeiro objetivo nobre que dita os seus passos no deserto, o jovem

ingénuo e inexperiente terd o dever de recoloca-lo no trilho da virtude.

O problema no horizonte da personagem que lutava por outro mundo jazia na
enorme dificuldade em contornar as equivaléncias inevitaveis entre as técnicas e os
procedimentos de regulacdo social utilizados por ambas as sociedades, o que poderia
comprometer o pretenso abismo ético que distinguia um e outro mundo. Ja no filme de
John Ford, vemos uma equivaléncia entre os fins e uma disparidade entre os meios,
disparidade esta que da a figura da experiéncia um lugar na narrativa que sera
frequentemente reativado pelo filmes vindouros: o atestado de 6bito definitivo da
personagem ingénua que se opunha as instituicdbes em favor de um mundo porvir é
possivel de ser registrado a partir do momento em que a personagem experiente
confisca, para seu proprio patrimoénio de determinacdes, ndo apenas as qualidades
técnicas, mas, sobretudo, ao confiscar o estatuto moral nobre que antes fazia
exclusivamente parte do repertério da personagem ingénua, tal como no filme A
Montanha dos Sete Abutres. Nos filmes de Vidor e De Sica, o efeito de retorno da
impoténcia técnica das duas primeiras personagens ingénuas recaia sobre ela. Mesmo
guando acontecia de ser constatado o comportamento socialmente desajustado destas
duas personagens, tal inaptiddo para os assuntos mundanos era vista como o selo de
garantia da sua superioridade ética, nunca com a falta de saber pratico que pedia pela

intervencdo de um tecnocrata mais eficiente.

O grande pulo do gato da personagem experiente advém de sua poténcia em
absorver e neutralizar os atributos positivos e disruptivos que antes pertenciam com
exclusividade as personagens ingénuas. Nota-se tal dindmica em funcionamento no filme
de Ford. A personagem experiente ndo apenas toma, de empréstimo, o estatuto moral

nobre da personagem ingénua, ela também emprestara para si a posicdo marginalizada. E
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0 cowboy que se arremessa para fora das instituicdes. E o cowboy que vive sozinho
(enquanto o sobrinho esta noivo), é o cowboy que sequer, em certo sentido, € membro
permanente da instituicdo familiar (o cowboy chega a casa do irmdo para descansar apds
um longo periodo de auséncia), instituicdo em favor da qual o ingénuo enfrenta todas as

peripécias e perigos.

Na curva da década de 1950, o diagndstico pessimista sobre o estado de coisas em
gue se encontra a personagem nao leva mais a constru¢ao de outra sociedade, o que
demonstra, entre outras coisas, como, filme a filme, operou-se uma dissociacdo entre o
diagnodstico pessimista e a criagdo de sociedades outras por via do deslocamento em
direcdo a personagem experiente das caracteristicas que compunham o rosto das
personagens ingénuas. A oposicdo deixou de ser entre esta sociedade corrompida e outra
alegadamente benfazeja e passou a ser entre a personagem eficiente, mas pouco
propositiva, e a personagem que, ndao obstante suas nobres inten¢des, nao dispde de

meios para efetiva-las.

Durante muito tempo, a personagem ingénua teve a finalidade de criticar as
instituicdes e de propor um mundo alternativo em seu lugar. Quando muito, ela, a
personagem ingénua, suportava a existéncia de uma ilha instituicdo num arquipélago de
instituicdes tidas como adversarias, tal como o orfanato do filme Milagre em Mildo.
Agora, além de ndo mais lutar por um suposto novo mundo, ela se tornou o elemento-
chave que neutraliza, por meio das declaragdes nobres inscritas nas disposicoes

intencionais da sua interioridade, a possibilidade de um fora qualquer.

Conclusao

N3o se trata de lamentarmos nem o fim do pastorado dos primeiros ingénuos que,
do alto de sua superioridade ética, tinham a missdo de falar pelos outros, nem tampouco
o término da légica da espada que determinava a conduta do cowboy. Nosso objetivo foi
outro. Nao propusemos aqui um comentdrio da ideia de “heréi”. Tal como outros termos,
esse presta-se a um outro uso que ndo o da exegese tradicional. O que nos interessou foi

examinar as sucessivas modalidades de ser das personagens, tomando-as como

Psicologia, Educacdo e Cultura .« Vol XVI[,N21 . Maio 2013 Pag. 229


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

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

analisador privilegiado dos modelos de conduta socialmente disponibilizados que
estruturam os modos de governo de si e do outro na contemporaneidade, a fim de
compreender com mais acuidade a correlacdo entre esses novos “herdis” e os

sofrimentos psiquicos que decorrem da interiorizacao de certos ideais reguladores.

E chegado o momento de encerrarmos nosso breve percurso de investigacdo. Se
as narrativas que tomamos como verdadeiras ndo sdo nem o resultado do progresso da
consciéncia dos individuos, nem a evolugdo no plano do saber, mas o resultado de lutas
histéricas, Foucault poderd propor um principio metodoldgico que é, ao mesmo tempo,

um principio ético:

Eu gostaria de fazer a genealogia dos problemas, das problematizacdes. Minha
opinido é que nem tudo é ruim, mas tudo é perigoso, o que ndo significa exatamente o
mesmo que ruim. Se tudo é perigoso, entdao temos sempre algo a fazer (FOUCAULT, 1995,

p. 256).

Tendo partilhado a posicdo de Foucault em relacdo a seu método de pesquisa, que
era ao mesmo tempo um principio ético, em igual medida, admirdvel, apropriamo-nos de
seu convite a este modo de investigacdo hiperativo e desassossegado, bem como
dedicamos muitas horas ndo a respostas propositivas, mas ao desdobramento dos
perigos que as narrativas cinematograficas que estruturam nossa relacdo conosco e com

0s outros carregam em seu bojo.
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THE FILM NARRATIVES AND THE PROBLEM OF EMPTYING THE
CONTESTING POWERS AS PRODUCER OF THE MALAISE IN
CONTEMPORARY

Abstract: The overall goal of this article is to try to auscultate to what extent, in
the liberal regimes of government, the films fulfills pedagogical functions absolutely
essential to the functioning of contemporary society, especially through the creation and
dissemination of regulative ideals that, once internalized by spectators, should structure

the relationships that individuals establish with themselves and others.

Keywords: Education; Cinema; Liberalism; Reflexivity; Foucault.
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O CEREBRO E A EXPERIENCIA ESPIRITUAL
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Resumo

A explicagdo da natureza humana, assim como a tradugao do seu comportamento,
implicam a consideragao de uma estrutura multidimensional, na qual também vamos
encontrar as experiéncias de natureza espiritual. Pela importancia que assumem no plano
da existéncia humana, estas experiéncias de relacdo com o transcendente, atribuidas aos
mais diversos dominios, inclusive o patoldgico, sempre mereceram uma particular
atencdo por parte da investigacdo cientifica, que avidamente procura localizar a sua
origem, compreender e controlar os seus processos. As neurociéncias sao o espago mais

recente onde esta tentativa tem sido empreendida.
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Assim, neste artigo, trata-se de uma revisdo critica da extensdo cientifica
alcangada em neuropsicologia relativamente as experiéncias de natureza espiritual. Apds
a andlise do posicionamento global e da relacdo entre as ciéncias humanas e a
transcendéncia, apresenta-se a neuroteologia como campo de investigacao cientifica que
implica as neurociéncias e a espiritualidade; descrevem-se as diversas fungdes cerebrais
associadas a experiéncia espiritual, concretamente a actividade do ldbulo temporal;
conclui-se com as dificuldades e as oportunidades das neurociéncias na interpretacao das

experiéncias de natureza espiritual.

PALAVRAS-CHAVE: Neuropsicologia, Experiéncia Espiritual, Neuroteologia.

Introdugado

“Ndo creio que haja um centro cerebral para a espiritualidade, no sentido
frenoldgico do termo. Mas creio que podemos compreender como um estado
espiritual se desenvolve em termos neurobioldgicos. Visto que o espiritual é uma
espécie de sentimento, imagino que depende... em especial da rede de regides

somatossensitivas do cérebro.”

Damasio, 2004, p. 319

A elaboracdo deste estudo de revisdo critica, ndo parte de uma qualquer
pretensdo em estabelecer um novo paradigma ou defender uma nova alternativa para a
relacdo entre a neuropsicologia e a experiéncia espiritual. Se atendermos a natureza e a
complexidade destas duas extensdes, assim como a histéria do seu relacionamento,
verificaremos que ja houve suficiente alvorogo, particularmente nas ultimas décadas,
gerado pela turbuléncia das proficuas descobertas e das assinalaveis dificuldades. A
neuropsicologia, ciéncia dedicada ao estudo da fascinante e enigmdtica maquina que é o

cérebro humano (Beaumont, 2008) e as suas conexdes com o comportamento, ndo pode
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ignorar uma das mais evidentes dimensdes constitutiva da arquitectura do ser humano; a
experiéncia espiritual, sobretudo naquilo que de mais intimo proporciona na relagdao com
o transcendente, ndo deve ignorar o contributo das evidéncias empiricas que ajudem a

traduzir a sua qualidade e a melhorar a sua transparéncia.

Trata-se, portanto, de formalmente ensaiar uma revisao critica, feita a partir do
espaco neuroteolégico, com um particular investimento na andlise dos resultados, das
dificuldades e das potencialidades, até hoje alcangadas na relagdao entre as neurociéncias
e a experiéncia espiritual. Na perspectiva mais substancial, o estudo estard orientado
para a compreensdo da origem e dos mecanismos de funcionamento cerebral
subjacentes a experiéncia de natureza espiritual. Procurar-se-3, em sintonia com Antdnio
Damdsio (2004, p. 319), abordar a sublimidade do espiritual a partir da sublimidade da

biologia.

O posicionamento tedrico deste estudo emerge do pensamento de filésofos como
Sdo Tomas de Aquino, que define a espiritualidade como a adesdo vital da pessoa a
realidade divina, consubstanciando no “intellectus fidei” as capacidades e as funcdes
humanas com a atrac¢do do divino?>, e de neurocientistas como Kevin Seybold (2010) que
defende a espiritualidade como uma actividade que emerge do cérebro, centro nevralgico
da criatura, sendo o relacionamento pessoal (Homem/Deus) possivel através do recurso a
certas habilidades cognitivas?®. Ora, estas habilidades cognitivas tém uma clara base
neurobioldgica, reportam-se a uma capacidade incorporada no cérebro, que permite o
relacionamento pessoal com a divindade (Miller, 2007). O desenvolvimento desta
tematica prosseguird, por conseguinte, a partir da revisdo critica de varios estudos que,

seleccionados na representatividade histérica e na novidade do tempo actual, se

% . Este dom de Deus que chama continuamente o ser humano para a relagdo com Ele, tinha ja sido dito
sublimemente por Santo Agostinho no “Fizeste-nos para ti e o nosso coragdo estd inquieto, enquanto ndo
repousa em ti”.

26 _ Erica Harris e Patrick McNamara (in Voland e Schiefenhével, 2009, p. 205) destacam a “evidence for
functional design of religious cognition”.
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experiéncia espiritual.

A Ciéncia Humana e a Experiéncia Espiritual

Reconhece Antonio Battro (2002) que, nos ultimos tempos, assistimos a um auge
do “espiritual”, em que a proliferacdo das mais variadas formas de espiritualidade, tanto
no ocidente como no oriente, se converteu em importante matéria de estudo cientifico?’.
Tal abundancia ndo suplanta, contudo, a evidéncia de que ainda estamos num estadio
embrionario de explicacdo cientifica da experiéncia religiosa (Voland e Schiefenhovel,

2009).

Ao longo dos séculos tém sido constantes as tentativas de didlogo e os exercicios
de conciliacdo entre os dominios da ciéncia e os dominios da religido?®. A ciéncia fala da
origem do universo, facto de natureza cientifica, mas ndo pode falar da sobre a sua
criacdo, categoria teoldgica. A ciéncia ndo pode declarar a inexisténcia de Deus, pois ndo
se trata de um assunto susceptivel de investigacdo cientifico-técnica. A afirmacdo ou
negacdo da existéncia de Deus com base no conhecimento cientifico, resulta de uma
premissa fisica (dntica) que erradamente assume a maternidade de uma conclusdo
metafisica (ontoldgica). As ciéncias proporcionam uma imagem real dos fendmenos
naturais, revelando-nos como sdo e como se comportam, mas s6 a metafisica pode

elaborar essa concepgao geral coerente de toda a realidade.

27 - Referéncia as investigacdes em torno da “Inteligéncia Espiritual - IES” de Robert Emmons, Danah Zohar
e lan Marshall, Brian Draper, que no encalgo das inteligéncias multiplas de Howard Gardner propdem trés
inteligéncias basicas: a intelectual, a emocional e a espiritual (Alves, 2011).

28 _ |an Barbour (1990) entende que, no essencial, s3o identificaveis quatro tipos de interacc3o entre estas
duas realidades: conflito, posicionamento em apenas a ciéncia ou a religido pode apresentar uma analise
correta exclusiva do mundo (o mais notdvel dos conflitos continua a ser a disputa entre os partidarios da
teoria da evolucdo e os adeptos do criacionismo); independéncia mutua, que conduz a afirmagdo e
aceitacdo da natureza completamente distinta de “magistérios” que ndo se sobrepde; didlogo, que radica
essencialmente no interesse comum em tematicas de fronteira entre os dois dominios, com especial
referéncia a experiéncia humana e a natureza do mundo; integracdo, que passa pela conjugacdo de
esforcos dos dois dominios, a fim de que possam explicar-se um ao outro e, em conjunto, explicar a
realidade.
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Para as ciéncias humanas, a religiosidade e a experiéncia espiritual sdo
linearmente interpretadas a partir do “acreditar” em Deus ou em algum outro poder que
transcende o visivel ou a contingéncia da matéria e através do qual se da resposta as
interroga¢cdes mais profundas sobre a existéncia e se alcanga o sossego para as

dilacerantes inquietudes.

Neste contexto, assumimos o tanto que se tem investigado e escrito sobre “Deus e
o cérebro” (Reimdo, 2009). Trata-se, efectivamente, de um tema de excepcional
apeténcia, tanto para os neurocientistas como para os tedlogos, os crentes e os ateus,
toda a sociedade em geral. O debate é antigo, o espaco é completamente novo:
neurdnios, conexdes neuronais, mediadores quimicos, imagens do cérebro em accdo. O
cérebro humano apresenta-se como o novo espaco de encontro e de didlogo entre a
ciéncia e a experiéncia espiritual?®. Nos ultimos 20 anos os resultados experimentais
obtidos com os recursos mais avancados da biologia, fisica, quimica e informatica,
permitiram reescrever o mapa do cérebro humano. Além disso, o progresso,
principalmente no estudo da linguagem, percepcdo, memdria, tanto em animais como
em seres humanos, permitiu a descoberta de realidades que ignoravamos. Verdades que
hoje estdo ja assumidas como cruciais na educacdo das novas geracdes, na sua neuro-

educacdo®® (Battro, 2002).

Avancando por novas areas, anteriormente objecto de outro tipo de abordagem,
as neurociéncias perpassam, actualmente, muitos dos dualismos que fazem parte dos

modelos ocidentais de pensamento como, por exemplo, os da razdo e emocao, mente e

2 . Esta experiéncia espiritual (vida no espirito) afirma-se em Damdsio (2004) como uma intensa

experiéncia de harmonia, associada a maior perfeicdo possivel de funcionamento do organismo, com o
desejo de actuar em relagdo aos outros com generosidade e amabilidade. Trata-se de uma experiéncia
onde serenamente se encontra a alegria. Os sentimentos espirituais gravitam a volta da beleza pura, da
atitude de paz, do amor, do equilibrio psiquico e da boa intensdo... formam a base de uma intui¢cdo daquilo
que é o viver. No mesmo sentido, Mario Beauregard e Vincent Paquette (2006, p. 187) referem-se a
experiéncia de natureza espiritual como “the sense of having touched the ultimate ground of reality, the
experience of timelessness and spacelessness, the sense of union with humankind and the universe, as well
as feelings of positive affect, peace, joy and unconditional love.”

30 _ A Universidade de Harvard, sob a lideranca de Kurt Fischer, desenvolveu e implementou um programa
denominado “Brain, mind and education”.
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corpo, fisico e mental. Por esta via as neurociéncias tém-nos conduzido a alteracdo da
tradugdo que faziamos da pessoa humana e do modo como se analisavam as relagdes dos
homens com Deus (Reimdo, 2009). De facto, as consideracdes sobre as relacbes
cérebro/experiéncia espiritual tém-nos colocado, nos ultimos anos, interessantes e

complexas interrogacdes de natureza neurobioldgica, filoséfica e teoldgica.

Enquanto alguns investigadores reduzem as problematicas a um reducionismo
neuropsicofisioldgico, em que a experiéncia espiritual ndo é mais do que o produto de
processos cerebrais, sem que se considere absolutamente nenhuma realidade
transcendente; outros consideram que, apesar da evidéncia das correlagdes neurolégicas
da experiéncia espiritual, tal ndo lhes permite negar a sua natureza transcendente3l.
Entendem, estes ultimos, que a descricdo das caracteristicas fisicas de um fenémeno,
assim como as estruturas e processos neuroldgicos relativos ao seu processamento, nao
permitem, por si s6, compreender a experiéncia pessoal, nem tdo pouco captar em toda a

sua natureza, magnitude e sentido, o mistério que é origem e fim da mesma.

Contudo, numa ou noutra posicdao, destacam-se as evidéncias empiricas que,
provenientes da psicologia3?, das neurociéncias, da medicina, da educacdo e de outras
disciplinas, apontam uma base bioldgica para a crengca em Deus ou para a relagdo com o
transcendente (Seybold, 2010, p. 9). Neste contexto, a pesquisa neurocientifica sobre as
experiéncias religiosas tem aumentado significativamente nas ultimas décadas (Runehov,
2008), assinalando-se os destacdveis progressos nas investigacGes que procuram as
correlagdes neuro-funcionais envolvidas nas experiéncias de natureza espiritual (Biello,

2007).

31 _ Nas neurociéncias “modernas” podemos reconhecer a influéncia de vérias concepgdes que,

estruturalmente, as determinam, particularmente o reducionismo, a visdo naturalista do universo e o
dogma materialista (Reimao, 2009).

32 _ Os resultados do estudo realizado pela psicéloga Laura Koenig, da Universidade de Minnesota,
publicado em 2005, no Journal of Personality, que envolveu uma amostra composta por gémeos
monozigdticos e gémeos dizigdticos, sugerem que existe uma base biolégica na origem da religiosidade e
gue a sua influéncia se faz sentir progressivamente no processo de desenvolvimento do individuo, logo que
comega a diminuir a influéncia do meio no final da infancia.
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O interesse tem sido alimentado pelos resultados que sugerem, por exemplo, que
a experiéncia espiritual pode melhorar os niveis de concentracdo e de atengdo das
pessoas (Slagter, 2007, Hommel e Colzat, 2010); pode atrasar alguns sinais de
envelhecimento no cérebro (Lazar, 2005); pode aliviar o stress e a tristeza em pacientes
com doengas oncoldgicas ou melhorar as capacidades cognitivas das pessoas com inicio
de perda de memdria (Newberg e Waldman, 2006); concorre, globalmente, para niveis
mais elevados de saude mental, niveis mais baixos de risco de doenga e menores taxas de
mortalidade (Seybold, 2010); estd relacionada com a sabedoria, aparecendo a dimensao
intrinseca da experiéncia espiritual como um dos preditores das disposi¢cdes sapienciais e

exceléncia comportamental (Alves, 2011).

A Neuroteologia e a procura de Deus no cérebro

A novidade dos resultados e a abundancia das investigacGes permitiram o recente
aparecimento da Neuroteologia (Neurotheology), também designada como Neurociéncia
Espiritual (Spiritual Neuroscience). Esta nova ciéncia é definida como um campo de
investigacao cientifica no inter-cruzamento da psicologia e da religido, da espiritualidade
e das neurociéncias, da fé e da razdo (Beauregard e Paquette, 2006). Repleta de tantas
dificuldades?? como cheia de potencialidades, este hovo campo de conhecimento tem-se
afirmado, a partir de diferentes perspectivas e de diferentes métodos, na descricdo do
campo de “study linking the neurosciences with religion and theology” (Newberg, 2010, p.
45). Trata-se, portanto, da ciéncia que procura “identifier les mdcanismes cognitifs qui
régissent la croyance en Dieu” (Revoy, 2005, p. 48). Na incidéncia mais empirica, no
estudo das correlagbes entre os fendmenos neuronais e as experiéncias subjectivas da
espiritualidade, a neuroteologia investe no teste das hipdteses que poderdo explicar

esses fenomenos (Norman e Jeeves, 2010).

3 . Jonathan Miller (2007) expde extensivamente a forma como os neurocientistas Persinger, Alper,
Newberg e Hood discordam das conclusdes e implicagdes dos seus estudos sobre as experiéncias
espirituais, sobretudo no que se refere a natureza das mesmas e a pseudo-dimensao patoldgica.
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O avolumar da problematica que emerge do espaco neuroteoldgico vai libertando
diversas interrogagbes: serd que existe um moddulo cerebral ou circuito neuroldgico
divino, “a molécula da fé”? A experiéncia espiritual € um mero processo psicolégico, de
natureza cerebral, ou trata-se de uma auténtica experiéncia pessoal de relagdo com o
transcendente? A experiéncia de natureza espiritual traduz uma real experiéncia de
relacdo com o transcendente ou é um mero produto da actividade cerebral? S3o os
misticos simples afectados de epilepsia®® do Iébulo temporal®®, com alteracBes na
fisiologia do hipocampo e da amigdala®® ou com hiperactividade do hemisfério cerebral
direito? A predisposicdo para a experiéncia espiritual é um “dom” ou uma caracteristica
das estruturas cerebrais que as produzem? Serd a experiéncia espiritual um determinado
estado funcional cerebral, um conjunto de fendmenos cerebrais que original uma
determinada experiéncia subjectiva, sem que na verdade haja qualquer tipo de realidade
transcendente? Sera que um determinado tipo de actividade ou estado funcional cerebral
produz determinada experiéncia que, pela tipologia das suas caracteristicas, nds
classificamos como mistica, mas que na realidade ndo passa de um mero epifendmeno

neurofisioldgico que de transcendente nada tém?

No respaldar de todas as problematicas nao se torna dificil encontrar

investigadores (Mora, 2007; Ramachandran, 2008; Alper, 2008) para quem a experiéncia

34 _ A Epilepsia, uma das perturbacdes neuroldgicas mais frequentes, caracteriza-se por crises recorrentes e
cronicas, resultantes da descarga excessiva dos neurdnios cerebrais, com variados niveis de perda de
memoaria e comportamentos motores involuntarios (Portellano, 2010, p. 63).

350 Lébulo Temporal ocupa todo o espaco situado debaixo da Fissura Silviana, confrontando com o lébulo
occipital e parietal pela sua zona posterior e dividindo-se pelo neocdrtex e paleocdrtex. Cada um dos
I6bulos temporais recebe informacdo auditiva procedente dos dois hemisférios, procedendo a
interpretacdo e a integracdo das informacgGes viso-auditivas, permitindo dotar de significado os estimulos
visuais. Sdo reconhecidas, igualmente, as suas fun¢des no dominio da memodria, da linguagem e da
regulagdo emocional (Portellano, 2010, p. 94-95).

36 _ O Hipocampo e a amigdala s3o estruturas localizadas nos lobos temporais, fazem parte do sistema
limbico. O hipocampo é responsavel pelo registo mnemanico e esta envolvido no processamento emocional
dos estimulos sensoriais e na orientacdo espacial. A amigdala estd envolvida na classificagdo afectiva dos
estimulos vindos do exterior, e é o centro identificador do perigo, gerando medo e ansiedade (Portellano,
2010, p. 94-95).
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espiritual ndo tem mais realidade que a neurofisiolégica, psicoldgica e conceptual, sem
quaisquer implicagdo de natureza ontoldgica ou transcendental, ou seja, 0os processos
neurobioldgicos responsaveis pelo estado afetivo-emotivo, que caracterizam as
experiéncias de natureza espiritual, estdo na origem das religides. Tudo surge do nosso
cérebro, o qual inventa as fantasias, a musica, a arte, os mitos, a religido... tudo é produto
do cérebro. A consciéncia espiritual ndo é mais que uma mentira piedosa da natureza,
cujo humanismo secular (humanismo sem transcendéncia) se encarregara de
comprovar®’. Anténio Damadsio (2004), numa disposi¢do claramente mais ponderada,
afirma que as experiéncias espirituais, religiosas ou de outro tipo sdo processos cerebrais
do mais alto nivel de complexidade e que ndao ha razao para se fugir a descricdo de tais
processos em termos neurobiolégicos, sempre que se esteja consciente das limitagdes de

tal intento.

Nas ultimas décadas realizaram-se iniUmeras e proficientes investigacdes
orientadas para o estudo da relacdo entre a actividade cerebral e a experiéncia espiritual,
ficando provado que esta correlaciona com determinados processos cerebrais. A sintese
das principais conclusdes, rigorosamente dispostas por Maria Rodriguez (2011), apontam

no sentido de que:

- A epilepsia do I6bulo temporal, quando ndo provoca perda de consciéncia, da
lugar a hiperactividade do sistema limbico3® e estd relacionado com a vivéncia de
experiéncias misticas, com caracter universal e independentemente de qualquer

formulacdo religiosa particular. Tal evidéncia ndo significa que a base de toda a

37 _ Nos posicionamentos mais extremos, a identificacdo dos elementos neurofuncionais de uma experiéncia
espiritual equivale a decifrar a origem bioldgica do sagrado. Negligenciando a dimensdo ontoldgica e as
diferencas individuais envolvidas na experiencia espiritual, remetem os fenédmenos do religioso para a
literatura, a filosofia, a arte e o funcionamento neuronal desenvolvido em experiéncias incomuns ou
patoldgicas.

38 _ O Sistema Limbico situa-se na zona mais profunda dos l6bulos temporais, envolvendo o corpo caloso e é
formado por diversas estruturas como o hipocampo, a amigdala, o hipotalamo... é responsavel pela
regulacdo da actividade emocional, participa activamente nos processos de armazenamento da informacao
e coordena as respostas auténomas e enddcrinas com os estados emocionais (Portellano, 2010, p. 81).
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experiéncia espiritual seja a epilepsia, mas que a estimulacdo de determinadas estruturas

no lébulo temporal pode dar lugar a este tipo de experiéncias.

- A hiperactividade do hemisfério cerebral direito, que processa de maneira global
a informacao e se relaciona com a afectividade pela quantidade de conexdes com o
sistema limbico, estara relacionada com um modo de conhecer a realidade ndo légico-
analitica e ndo linguisticamente formalizada, mais prépria do hemisfério esquerdo, mas

com a apreensdo emocional da mesma realidade, com uma unido mistica com o mundo.

- As experiéncias associadas a morte ddo lugar a experiéncias visuais e emocionais
fenomenologicamente semelhantes as que informam os misticos nos seus escritos:
inefabilidade da experiéncia; estado emocional de paz; visdo de luz brilhante... Na andlise
neurofisiolégica tem-se apontado varias causas explicativas para isto: a anorexia cerebral,
a producdo de endorfinas, a libertacdo de substancias neuroexcitantes e a hiperactividade

do I6bulo temporal e limbico®.

- As técnicas utilizadas pelos xamas (aquele que enxerga no escuro) e que se
encontram também noutros individuos que pretendem alcangar um estado de éxito,
excitam o sistema nervoso auténomo, tanto simpatico como parasimpatico, o qual
explicaria porque tanto a hiperexcitagcdo como a profunda mendita¢ao conduziriam, por
igual, a uma experiéncia de natureza espiritual. Estas experiéncias apontam para um
substrato cerebral, podendo ser provocadas com técnicas excitantes ou tranquilizantes
até chegar ao éxtase, mas também com meios artificiais, como a estimulacdo eléctrica ou
electromagnética, drogas alucindgenas. Para Rubia (2003) a actividade do cérebro
humano, especialmente a activacdo de determinadas estruturas cerebrais relativas as
emocoes, seria a responsavel pela experiéncia religiosa. O efeito da actividade cerebral,

pode ser provocado mediante o uso de alucinogénios ou pelo préprio cérebro

39 _ Esta experiéncia pode ser provocada pela ingestdo de determinadas substincias e é um fenémeno
transcultural.
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(endorfinas), assim como pela pratica de certas condutas, como a privacdo sensorial (a
dor corporal, a continéncia sexual, o controlo da respiragdo, a privacdao de desejos), e
outras que se realizam em rituais ritmicos, em dangas mondtonas e repetitivas. Estas
substancias e condutas estimulariam o sistema limbico, cuja excitagcdo daria lugar a

experiéncia espiritual.

- A experiéncia mistica aparece como resultado de uma alteragao do estado de
consciéncia, consequéncia da estimulacao do sistema limbico, situado nas profundezas do

I6bulo temporal direito.

- O estudo e a observagao sobre os efeitos cerebrais da medita¢dao e da oragao
contemplativa, a ingestdo de drogas, a hipnose e a proximidade da morte, apontam para
estados alterados da consciéncia (Revoy, 2005). Especialmente implicados com a
experiéncia espiritual encontram-se o hemisfério cerebral direito e o sistema limbico
(estruturas cerebral direita e intimamente relacionada com a emocao). Neste sentido,
Antonio Damadsio (2004) avalia a experiéncia espiritual como uma experiéncia

fundamentalmente emocional.

- Na base da experiéncia espiritual encontram-se alteracdes na bioquimica e
electrofisiologia cerebral que induzem estados alterados da consciéncia. Trata-se de uma
alteracdo qualitativa no estado global de funcionamento mental, de tal modo que quem a
vivencia sente que a sua consciéncia estd radicalmente diferente da forma como

regularmente funciona.

A atividade do I6bulo temporal e a experiéncia espiritual

A ligacdo entre as func¢Oes cerebrais e a experiéncia de natureza espiritual surge
historicamente associada a atividade do Iébulo temporal. Diversos neuro-investigadores

(Norman Geschwind; Vilayanur Ramachandran; Sandra Blakeslee; Michael Persinger)
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demonstraram a implicacdo dos l6bulos temporais do cérebro na experiéncia religiosa e,
de forma particular, em caso de epilepsia nestes l6bulos. Os ataques epilépticos podem
provocar experiéncias espirituais profundas e as pessoas com epilepsia tem mais
probabilidade de ser mais religiosas que a populagdo em geral, especialmente quando
estes ataques tem o seu foco no hemisfério cerebral direito, o qual parece ser
especialmente critico em relacdo aos fendmenos de intensa experiéncia religiosa

(Portellano, 2010, p. 96-97).

A importancia do lébulo temporal, determinantemente afirmada pela escola de
Geschwind, foi testada de forma mais completa nas investigagdes de Michael Persinger
(1987), da Laurentian University, Ontario-Canada. Este neuropsicélogo e os seus
colaboradores criaram um mecanismo capaz de gerar campos electromagnéticos e dirigi-
los para areas especificas da superficie cortical. O mecanismo “God Helmet” (capacete
divino) estava preparado para estimular partes do lI6bulo temporal e, desta forma, induzir
a sensacdo da presenca de uma entidade de natureza espiritual. As conclusdes, dos
inumeros estudos realizados pela equipa de Persinger, apontam no sentido de que a
ocorréncia e a intensidade das experiéncias paranormais estdo relacionadas com tipos
especificos de actividade neuroldgica nos lébulos temporais do cérebro, em associacdo
com outras estruturas neuroldgicas. De forma particular, os epilépticos do |ébulo
temporal, sobretudo os que tém origem na amigdala e no hipocampo, produzem
experiéncias paranormais com elevada frequéncia, experimentando uma sensag¢ao de
presenca de outro ser, distor¢des do tipo subjectivo, experiéncias extracorporais e

fantasias religiosas.

Assim, a experiéncia religiosa e a fé em Deus sdo apresentadas como
consequéncia de anomalias eléctricas cerebrais, sendo a vocacdo das figuras mais
carismaticas das grandes religides, tais como Moisés, Sdo Paulo, Maomé ou Buda,
explicada a partir de tais disturbios neurolégicos (Persinger in Cescon, 2011). As criticas a
esta posicao remetem para o facto de que por uma sensacao ser produzida por condigdes

patoldgicas ou artificiais ndo se pode inferir que sé estas a possam produzir, mas
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unicamente que o cérebro estd predisposto a gera-las. Lesdes no hipotdlamo*® podem
causar fome intensa; lesGes na amigdala causam desejo sexual, mas nem por isso dizemos
gue o apetite de alimentos e o desejo de acasalar-se sejam apenas o produto de danos

cerebrais.

No mesmo sentido Ramachandran e Blakeslee (2005) confirmam o envolvimento
dos lébulos temporais na experiéncia religiosa, assim como o facto dos individuos que
padecem de epilepsia do |6bulo temporal manifestarem intensas experiéncias espirituais
durante os episddios epilépticos, associadas a preocupacbes morais e religiosas. Estes
investigadores defendem, no entanto, que é no sistema limbico que se encontra a chave
para entender as bases neurofisioldgicas da experiéncia espiritual. Os ataques epilépticos
que afectam o sistema limbico provocam experiéncias espirituais profundas que incluem
um sentimento de presenca divina e de comunicacao directa com Deus, assim como de
que tudo estd imbuido de um significado cdsmico. Estas experiéncias mantém uma
estreita relacdo neuroldgica com os centros cerebrais emocionais ndo cognitivos,
apontando assim para a possivel natureza emocional, mais que cognitiva, da

espiritualidade e da relagdo com o transcendente.

Os estudos de Newberg, d’Aquili e Rause (2001), feitos através de neuroimagem
(Single Photon Emission Computed Tomography ou SPECT), relativos aos efeitos da
meditacdo sobre a fisiologia cerebral com um grupo de oito monges budistas e monjas
franciscanas, mostram que durante a experiéncia espiritual se produziam alteragdes no

cérebro, concretamente, a amigdala e o Iébulo parietal*! direito experimentavam uma

40 _ O hipotdlamo estd situado no diencéfalo e entre as vérias fun¢des assumidas por este érgdo destaca-se
a regulacdo neuroendocrinolégica do crescimento, do metabolismo e dos 6rgdos reprodutores e a
manutencdo da homeostase. O hipotalamo participa igualmente na actividade emocional e motivacional,
concretamente através da expressdo emocional de prazer, raiva, medo e aversdo (Portellano, 2010, p. 81).

41 _ Os Lébulos Parietais encontram-se situados na zona pdstero-superior do cértex cerebral, debaixo do
0sso craniano homdnimo, e integram as dreas somestésicas que sdo responsaveis pela capacidade sensorial
de identificar as sensagGes corporais, permitindo dota-las de significado, assim como tomar consciéncia do
posicionamento espacial. Existe uma assimetria funcional entre os dois |6bulos parietais, ainda que o |6bulo
parietal esquerdo esteja mais especializado no processamento das informacgdo simbdlico-analitica, que se
relaciona com a linguagem e a aritmética, enquanto o Iébulo parietal direito desempenha fung¢bes na
representacdo e posicionamento espacial, tanto visual como auditivo (Portellano, 2010, p. 89-90).
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diminuicdo significativa da pressdo sanguinea, enquanto no [ébulo frontal*?,
bilateralmente, mas especialmente no direito, se incrementava. Consequentemente
diminuia a actividade da amigdala e do I6bulo parietal direito, enquanto se incrementava
a do Iébulo frontal direito. A area de associa¢do-orientagdo, responsavel pela distingdo
entre o “eu” e os “outros” experimentava uma diminuigao significativa na sua actividade
durante a oracdo e a meditacao, a qual dava lugar a uma indistincdo entre o “eu” e o “nao

eu”, ou seja, uma identificacdo ou fusdo-unido do préprio com o universo*.

Porque a parte do Iébulo parietal em questdo intervém na exploragao, na busca da
direccdo a seguir para atingir uma meta, na exploragdo de ambientes novos e na
orientacdo espacial, os investigadores colocaram como hipdtese que o siléncio dos
monges e das monjas reflectia a cessacdo de processos que ligam o sujeito com o
ambiente circundante, facilitando a sensacdo de dissolucdo dos limites fisicos e o
desenvolvimento do sentimento de fusdo com o universo. Da mesma forma, a
hiperatividade do cortex pré-frontal foi interpretada a partir das suas fungdes relativas a
atencdo e as tarefas cognitivas que requerem concentragdo e que se encontram tdo

envolvidas no estado meditativo (Cescon, 2011).

Com o mesmo objectivo, Richard Davidson, da Wisconsin-Madison University, através

da ressondncia magnética** funcional estudou centenas de budistas. As observacdes

42 _ 0 Lébulo Frontal estd situado no pdlo anterior do cérebro, sendo o de maior extens3o e de maior
importancia funcional na espécie humana, dado que regula todas as func¢des cognitivas superiores.
Dividindo-se pelo cértex motor e pelo cértex pré-frontal, o I6bulo frontal assume a fungdo de planificar as
acgbes, os movimentos, assim como o pensamento abstracto. O Iébulo frontal é a sede da expressao
linguistica e da expressao escrita, dos gestos com significado emocional, estando a area pré-frontal mais
relacionada com os processos de abstracgdo, raciocinio e inteligéncia fluida, assim como com a atengdo
selectiva (Portellano, 2010, p. 97-103).

43 _ Efectivamente, isto é o que sucede em pessoas com danos cerebrais em tal regido: n3o s3o capazes de
deslocar-se de forma correcta dentro de uma habitagdo, com perda de orientagdo, distorgdo do espaco, e
confundem o seu proprio corpo com os méveis. Em Miller et al. (2001) prova-se, a partir do estudo de sete
pacientes que haviam sofrido lesGes no lébulo frontal direito e que experimentavam uma profunda
transformacdo na sua personalidade uma perda da nogdo do eu, modificando os seus gostos e as suas
tendéncias politicas e religiosas.

4 _ A ressondncia magnética, considerada a técnica adequada para o estudo morfoldgico do sistema
nervoso central, permite obter imagens do cérebro com um grau mais elevado de resolugao espacial e tonal
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revelam que os veteranos da pratica budista atingem um estado de “concentragdo sem
esfor¢o”, enquanto nos menos especializados se identifica um esforgo funcional, o que
paradoxalmente pode remeter para uma actividade ndo especifica e ndo estreitamente
correlacionada com os processos implicados na meditacdo® (Biello, 2007). A diversidade
dos processos cognitivos envolvidos na actividade meditativa foi, igualmente, confirmada
nas investigacdes realizadas no sector da medicina nuclear da Universidade da
Pensilvénia, com 3 religiosas envolvidas em periodos de actividade contemplativa,

caracterizados pela repeticdo mental de uma férmula verbal.

Andrew Newberg, director da clinica de medicina nuclear da Universidade da
Pensilvania, pioneiro neste novo campo da ciéncia, investiu no estudo da complexidade
desses processos através do exame da actividade cerebral de cinco mulheres que, no
auge da experiéncia espiritual, articulavam expressdes verbais insélitas, comparando os
relatos aos de cinco pessoas empenhadas em canticos religiosos?®. Os resultados
apontam para uma clara diminuicdo da actividade nos /ébulos frontais das primeiras,
remetendo a estranha aptiddo linguistica para a perda destas funcdes, em virtude desta
parte do cérebro estar associada ao autocontrolo e aos processos cognitivos conscientes

(Cescon, 2011). Contudo, ainda que repletas de novidade, estas conclusdes ndo

e, portanto, com a mais fidelidade anatémica. A RMN consegue identificar as areas activas durante um
processo psiquico ou um estado mental, atendendo a que consegue tracar o fluxo do sangue oxigenado, em
virtude das suas propriedades magnéticas que o tornam diferente do sangue pobre em oxigénio. Visto que
este fluxo é dirigido pelas solicitacGes dos neurdnios que estdo activos naquele momento, a RMN esta em
condicGes de relatar fielmente a distribuicdo das dreas com as células nervosas mais empenhadas em
actividades metabdlicas a servigo da neurotransmissdo (Gil e Geraldes (1987). Ressondncia Magnética
Nuclear: fundamentos, métodos e aplicagées. Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian).

4 _ A investigacdo desenvolvida pelo grupo de Richard Davidson demonstra a eficicia da meditacdo no
aumento das habilidades cognitivas dependentes da atencdo e no retardamento do envelhecimento
cerebral (Biello, 2007).

46 . Andrew Newbweg e os seus colegas (2006) dedicaram-se ao estudo do comportamento cerebral do
fendmeno conhecido como glossolalia ou o dom das linguas, fendmeno que se verifica espontaneamente
durante estados de intenso fervor religioso e que consiste em exprimir-se com palavras muitas vezes
incompreensiveis e, por isso, consideradas pertencentes a idiomas estrangeiros ou atribuidos a intervencgdo
de um ente demoniaco. Neste primeiro estudo de neuroimagem funcional analisaram a actividade cerebral
durante a glossolalia: os Iébulos frontais parietais e caudado esquerdo foram os que registaram actividade
mais intensa.
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comprovam e existéncia de um processo cerebral exclusivo do “falar linguas”, nem tao
pouco a relagdao do fendmeno com a actividade espiritual. Retirado o insélito fendmeno
locutério do espaco psicopatoldgico assinala-se, igualmente, nesta investigacdo a

demonstracgdo de actividade em varias zonas do encéfalo.

No mesmo sentido Beauregard e Paquette (2006), numa investigacdo com quinze
monjas carmelitas contemplativas, demonstraram que ndo ha uma area cerebral
especifica relacionada com a experiéncia mistica. As zonas cerebrais implicadas ndo eram
s6 os Iébulos temporais, frontais e parietais, mas também a amigdala e o cortex pré-
frontal medial, uma vez que emitiam ondas cerebrais lentas - theta, que estdo associadas
a meditacdo, memoria e criatividade, e ondas beta, que estdo associadas com as fases do
sono profundo e os sonhos em estado de vigilia. Esta investigacdo aponta para uma
actividade cerebral ampla e complexa, com vdrios sistemas e regidoes que medeiam os
varios aspectos das experiéncias espirituais. Concomitantemente refuta-se a hipdtese da
existéncia de um unico centro de actividade cerebral, localizado no lébulo temporal,

responsavel pela actividade espiritual.

Paralelamente, uma outra linha de investiga¢des tem-se orientado para os efeitos
da experiéncia espiritual nas dimensdes psicoldgica, fisiolégica e comportamental. Os
estudos apontam para a influéncia que tais actividades exercem na actividade do sistema
nervoso auténomo, fazendo com que diminua a tensdo cerebral e restabelecendo o
equilibrio entre o cérebro frontal e o hipotdlamo. A diminuicdo da actividade cerebral
proporciona um estado de concentracdo profunda, reduz a ansiedade e potencia os

recursos cognitivos.

Conclusoes

A realizacdo deste estudo, muito além da revisdo da literatura relativa a traducao
da experiéncia espiritual a partir da neuropsicologia, ajustou-nos a evidéncia das
oportunidades que as neurociéncias oferecem para a compreensdo do fenédmeno
religioso, proporcionando um renovado didlogo entre a ciéncia e a religido e uma

compreensao mais ampla do comportamento espiritual. O encontro com a produgao
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cientifica alcancada pela neuroteologia nas ultimas décadas provou empiricamente que

“nds estamos cognitivamente muito bem equipados para acreditar” (Revoy, 2005, p. 51).

Simultaneamente, constatamos que as neurociéncias adoptaram, neste mesmo
periodo, um certo reducionismo como método de base. Grande parte da investigacao do
funcionamento cerebral foi dedicada a tentativa de correlagdo de regiGes cerebrais
especificas com as funcdes, os comportamentos ou as capacidades particulares,
procurando delinear um efectivo mapeamento cerebral. As conclusdes mais recentes
enrigueceram a discussdao sobre a oportunidade desta tarefa, na medida em que
mostraram que estas dreas nao funcionam isoladas umas das outras, enquanto enfatizam
a importancia da integracdo e da interaccdo dindmica das muitas funcbes cerebrais

(Reimdo, 2009).

Neste contexto, defendemos a possibilidade das neurociéncias poderem estudar
as correlagbes-condi¢cdes neurolégicas da experiéncia espiritual, a partir do ambito
estritamente natural e fenomenolégico. Esta oportunidade de conhecimento ndo
significa, no entanto, a obtencdo das credencias para se pronunciar sobre a existéncia ou
inexisténcia ontoldgica do objecto de tal experiéncia — a transcendéncia (Alves, 2011) —
nem sobre a realidade supraneuropsicoldgica da mesma (Rodriguez, 2011). Explicar o
processo fisioldgico que estd por detrds da experiéncia espiritual ndo desvenda por
exemplo o mistério da origem e fim da vida humana, ao qual aquela experiéncia
particular se encontra conectado. De facto, os processos neurofisiolégicos por detras do
espiritual ndo explicam o mistério da vida a que esse sentimento de espiritualidade esta
ligado. Revelam a ligacdo com o mistério, mas ndo a substancia do mistério propriamente

dito (Damasio, 2004).

Os resultados das investigacbes neuropsicoldgicas mostram efectivamente as
estruturas e as funcbes cerebrais que sofrem aumento ou diminuicdo da actividade
neuronal, no momento mais intenso da meditacdo e da oracdo. Contudo, nada dizem
sobre a experiéncia espiritual em si, sobre a qualidade da prdépria experiéncia, sobre as
caracteristicas principais das religides a que pertencem os sujeitos, nem sobre o estado
da realidade das experiéncias. O neurocientista tem acesso aos efeitos cerebrais,

eletrofisiolégicos, comportamentais da experiéncia espiritual, mas nada pode dizer deles
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sendo confrontar esta experiéncia com o self-report dos sujeitos. Consideramos,
portanto, que relativamente as explicagdes neurofisioldgicas e psicolégicas do fendmeno
espiritual deve evitar-se o tal reducionismo, especialmente nos casos referentes as

explicagGes psicopatoldgicas.

Uma evidéncia que emerge imediatamente na revisdao das investigaces é a
guantidade e diversidade das regides cerebrais activadas durante a experiéncia mistica, o
que de acordo com diversos autores, aponta claramente para a complexidade do
fendbmeno em causa. As conclusdes dos estudos revistos testemunham que ndo ha
propriamente um Uunico “local de Deus” no cérebro, situado unicamente no lobo
temporal, mas que existem estados de funcionamento cerebral que sdo mediados por
uma rede neuronal que esta bem distribuida através do cérebro (Reimdo, 2009). Na
verdade, uma visdo espiritual pode ser uma alucinacdo... pode traduzir-se num engano
dos sentidos ou numa percepc¢ao deformada de caracter patoldgico... pode ser uma
imagem produzida pela fantasia ou pelo entusiasmo desmedido... pode ser um arquétipo
no sentido de Carl Jung e pode até ser uma formacdo criada por uma clarividéncia que

retrocede no tempo... e, finalmente, pode ser... uma auténtica visdo espiritual.

O fendmeno espiritual é suficientemente complexo, na sua natureza e expressao,
a tal ponto de nenhuma ciéncia em particular, por mais sofisticada que seja, poder
afirmar a suficiéncia epistemoldgica de o explicar na sua totalidade. A experiéncia de
natureza espiritual é muito mais do que uma meditagdo ou uma lembranga de
experiéncias passadas, por mais significativas que elas tenham sido. Nos meandros da
“experiéncia religiosa” estd também envolvido o sofrimento e o amor, a comunhdo
fraterna e a auséncia, a doacdo e a luta, a fé e a razdo... e até os momentos de angustia e
soliddo em que prevalece um sentimento de abandono por parte de Deus. Trata-se
efectivamente de uma experiéncia que envolve a pessoa na sua totalidade e lhe

proporciona a relagcdo com uma realidade que a transcende em absoluto.

Numa disposicao final, integradora de tudo o que anteriormente foi registado,
afirmamos a oportunidade do investimento neuroteoldgico na traducdo do
comportamento religioso. Ainda que a experiéncia religiosa seja, na sua expressao mais

substancial e auténtica, o encontro com a iniciativa permanentemente disponivel do
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transcendente, acreditamos que a capacidade de evocar as experiéncias espirituais e
proporcionar esta relagdo também estd a nossa disposicdo. Em sintonia com Antdnio
Damadsio (2004, p. 318), partilhamos a convic¢do de que a contemplacdo da natureza, as
disposi¢des positivas, a reflexdao sobre a descoberta cientifica, a experiéncia das artes, a
pratica do bem e o siléncio da contemplagdo podem ser, no contexto apropriado,

estimulos competentes para evocar e experienciar o espiritual e o transcendente.
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THE BRAIN AND THE SPIRITUAL EXPERIENCE
CRITICAL REVIEW OF A RESEARCH IN NEUROPSYCHOLOGY

Abstract:

The explanation of human nature, as well as the translation of its behavior,
entangles a multidimensional structure, in which we will also find the nature of spiritual
experiences. Because of the importance they claim in the life of the human being, these
experiences of relation with transcendent, endorsed to the most diverse fields, including
the pathological one, have always deserved a special attention by the scientific research,
which eagerly looks to locate its origin, to understand and to control its processes. This

attempt has most recently been undertaken in the field of neurosciences.

Thus, this article is a critical review of the scientific extension reached in
neuropsychology in what concerns the experiences of spiritual nature. After the analysis
of the global position and the relationship between the human sciences and the
transcendence, it is presented the neurotheology as a field of scientific research that
involves the neurosciences and the spirituality; the various brain functions describe
associated with the spiritual experience are described, namely the temporal lobe activity;
we conclude with the chances and the difficulties of the neurosciences in the interpreting

of the experiences of spiritual nature.
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