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EDITORIAL

A ESCOLA REINVENTADA

Jodo de Freitas Ferreira
Director da Revista

1. A educagdo existe, desde tempos remotos, para dar respostas a
necessidades profundas que obrigam a sociedade a adequar-se as grandes
mudangas sociais, culturais e econémicas que, constantemente, se vdo
operando no tecido urbano e psiquico das comunidades. As tecnologias
surgem e desenvolvem-se como meios e ferramentas promotoras dessa
ebulicdo social. Daqui se depreende que ndo deveria ser a educagdo a
adequar-se as novas tecnologias, como se tem feito crer nas Gltimas geragdes,
mas antes o inverso, serem as tecnologias a estar ao servico da educagdo. No
entanto, sdo as novas tecnologias que acabam por promover as grandes
mudancas na educacdo.

A escola dita “tradicional”, baseada na “massificacéo da educacéo”,
surge no século XIX para defender as criangas da voracidade do sistema
econémico, entdo instalado pela Sociedade Industrial, que se alimentava da
m&o de obra barata com base nas camadas jovens. Hoje esses problemas
estdo debelados. “A medida que as economias transitam de légicas industriais
paras légicas do saber, as necessidades passam a centrar-se na obtengdo de
‘trabalhadores do saber’. Por outro lado, j& ndo é necessario isolar as
criangas da sociedade em escolas antisépticas. Pelo contrério: pretende-se que
a construcdo do seu saber possa ser uma actividade social plenamente
integrada (...). As tecnologias multimédia (...) prefiguram um cendrio
explosivo de oportunidades de auto-educagdo e de educacdo & distéincia, néio
s6 na idade escolar, mas ao longo de toda a vida (...). A mudanga, da
massificacdo das escolas para a individualizagdo da escola livre,
nomeadamente através das redes de dados, tenderd a retirar parte da
importdncia ds escolas e a colocé-la na casa de cada um” (A. Dias de
Figueiredo — O futuro da educagdo perante as novas tecnologias. Revista
Férum Estudante, Novembro de 1995).

Estas tecnologias foram desenvolvidas apés a segunda guerra mundial,
mais propriamente, durante a denominada Guerra Fria, para fins militares.
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Sé mais tarde é que passaram a ser adaptadas & educagdo. A Portugal
chegaram na década de 80 e desenvolveram-se rapidamente com o
langamento do Projecto Minerva (1984 a 1994), que congregou um grande
leque de especialistas e desenvolveu software educativo de alto nivel, que
chegou a ser considerado de vanguarda pela rigorosa e independente OCDE.
Houve revistas cientificas da especialidade que chegaram a propor que a
“estratégia Minerva” fosse adoptada como modelo nos Estados Unidos. A
partir de 94, a equipa coesa do inicio foi-se atomizando, perdeu-se a
dinémica de grupo e o eld inicial. Tudo se foi submergindo no mar remansoso
e calmo da nossa mediocridade. Em 2007, foi langado pelo Governo o Plano
Tecnolégico da Educagdio, mas faltou de novo a preparagéo das Escolas e dos
seus docentes. Apetrechar as escolas com equipamentos de topo de gama é
facil, mas inovar é mais dificil, porque mexe com pessoas que, por sua vez, s6
aderem se forem motivadas para as vantagens de que vdo beneficiar, e
preparadas para o uso dos novos equipamentos.

2 . A partir das experiéncias feitas, é necessario e urgente “reinventar” a
escola. De acordo com o autor citado, “cada vez mais jovens e adultos
exigem variedade de canais de aprendizagem, num sistema de elevada
escolha. Exigem também maior actividade e interactividade, mobilidade,
convertibilidade, conectividade, ubiquidade, e globalizagdo. As escolas
tradicionais estdio mal equipadas para fazer face a este desafio”. O cendrio
apresentado estd “a mergulhar os cidaddos em geral, e as criangas e jovens
em particular, na mais profunda das dissonéincias e ansiedades”. Ha até
pedagogos mais cépticos que vdio ao ponto de augurar & escola um fim breve.
Na opinidio destes pedagogos, deve-se voltar ao ensino doméstico, em que o
computador substitua o preceptor e o jovem vé& navegando & boling, terra &
vista, sem passado e sem referéncias humanas.

Néo parece ser esta a solugdo ideal. Citando ainda Dias de Figueiredo,
“penso que a escola nunca foi tdo necesséria (...): a frieza das altas
tecnologias impde uma contrapartida indispensével de calor humano: quanto
mais tecnolégica é uma sociedade, mais necessita de compensagdes ao nivel
dos valores humanos e da afectividade. E aqui que se situa, a meu ver, a
funcdo chave de uma escola reinventada: dar estrutura a um mundo de
diversidade, fornecer os contextos e saberes de base para uma autonomia de
sucesso nesse mundo e fornecer as respostas humanas compensatérias de que
a escola dos nossos dias se esté a distanciar tdo perigosamente”.

Por outro lado, convém ter presente que as novas tecnologias devem ser
usadas apenas como ferramentas para facilitar a aprendizagem do aluno e
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ndo como o fim do acto educativo. Sé assim, a escola se tornard mais
personalizada e humana e terd muito a lucrar com a sua auto-reconverséo.
Poderd criar o seu espago virtual préprio e pé-lo ao dispor de toda a
comunidade escolar — alunos (antigos, actuais e futuros), professores, pais,
empresas, meios de comunicagdo e toda a comunidade envolvente.

Esta escola reinventada trard também grandes vantagens para os
professores: mais do que nunca, agora, o professor mantém o seu papel de
preceptor/tutor. Em vez de debitar matéria, deve questionar o aluno; em vez
de impor, deve propor ou orientar o aluno; em vez de apresentar uma visdo
do mundo muito bem estruturada, deve levar o adolescente a pesquisar as
varias ideologias e a estruturar a sua prépria concepgdo da vida e do
universo. Mas o professor ndo pode ser colocado diante da turma sem ser
devidamente preparado e de se ter auto-reconvertido as exigéncias das novas
tecnologias educativas. Os professores hoje estdo desautorizados, porque os
alunos néo lhes reconhecem saber nem capacidade e interesse para se
adaptarem as novas ferramentas informéticas e para as usarem na sua acgdio
educativa normal. Por outro lado, o “aprender ouvindo” & passou se moda;
hoje estd em vigor o “aprender fazendo” as coisas. O professor deixou de ser
a autoridade suprema para ensinar e decidir e passou a ter que partilhd-la
com o aluno em didlogo franco e aberto.

Para os alunos as vantagens sdo imensuraveis. Através das redes de
dados e da sua possivel evasdo para o ciberespago, eles podem ‘navegar’ de
acordo com as suas preferéncias; podem trazer para a sala de aula a
realidade escolar e o mundo do trabalho; podem trocar experiéncias culturais
com jovens oriundos de outras culturas; por Gltimo, podem aprender a criar o
seu proprio saber.

3. Todavia, ndo devemos endeusar as novas tecnologias, atribuindo-lhes
poderes extraterrestres, para resolver os problemas diarios das escolas. Néo
sdo panaceias para substituir a preguica dos alunos. Sdo apenas meios para
ajudar professores e alunos a resolvé-los. Eu préprio apoio uma escola
reinventada, baseada nos valores tradicionais: trabalho, esforco e
determinagdo de professores e alunos. A “escola virtual” - ao menos, se
endeusada - é uma utopia perigosa, que acabaré por destruir a “escola
institucional”, sem resolver os verdadeiros problemas do ensino.

4. Foi este o tema das 122, Jornadas Psicopedagégicas de Gaia. Como
sempre, tiveram uma afluéncia razodvel e os conferencistas excederam as
expectativas. Néo irei abordar os temas tratados, porque no fim deste nimero
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da revista Psicologia, Educagdo e Cultura se publica um resumo de todos os
trabalhos.

5. O presente nimero desta revista contém 12 artigos e, no fim, apre-
senta as conclusdes das 12as. Jornadas Psico-pedagégicas de Gaia
(Novembro de 2007) que abordou o tema “As Novas Tecnologias e a
Educagdo”. Este nimero deveria ser temdtico, publicando as conferéncias e
comunicagdes apresentadas nas Jornadas, mas tal ndo foi possivel por termos
recebido apenas um artigo sobre esta temética. Seguem-se outros temas
variados, tratando-se, na maior parte, de artigos empiricos sobre estudos de
casos especificos. Queremos fazer uma referéncia especial aos dois artigos
(7°%¢ 119), que nos chegaram do Brasil. Honram a nossa revista com a sua
colaboragdio e contribuem para uma maior solidificagdo dos lagos que unem
os dois paises irmdos.

6. Ndio posso encerrar este editorial sem partilhar convosco uma noticia
menos simpdtica: As Jornadas Psicopedagégicas de Gaia ficam suspensas a
partir deste ano. Dadas as restricdes impostas pelo Ministério & participagdo
dos professores do ensino bésico e secunddrio em iniciativas deste género, o
nimero de participantes tem vindo a diminuir acentuadamente, inviabilizando
a continuagdio deste tipo de apoio aos docentes. Foram 12 anos de trabalho
infenso, apresentaram-se conferéncias e comunicagdes notéveis, fizeram-se
coléquios sobre temas candentes da actividade docente das escolas,
trocaram-se experiéncias, esclareceram-se dovidas, fez-se opinido.... Tivemos
entre nds centenas de especialistas que partilharam connosco o “pdio quente”
das suas investigagdes. Uniu-se a nés a classe docente e reacendeu-se a
chama da sua auto-estima profissional. Esté suspensa a nossa actividade até
que a tutela reconsidere a politica sobre a formagdo continua dos
profissionais da educagdo. Agradecemos a todos os colaboradores o apoio
que nos deram, e aos participantes, a forca da sua presenca e o calor das
suas palmas. A Revista Psicologia, Educagéo e Cultura, essa continua.
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NOVAS TECNOLOGIAS E EDUCACAO

José H. Barros-Oliveira
Faculdade de Psicologia e C.E., Universidade do Porto

Resumo

Na sequéncia das XII Jornadas Psicopedagdgicas de Gaia (Nov. 2007), cujo tema ver-
sou sobre a “escola virtual”, o autor reflecte sobre as novas tecnologias da informagdo e
comunicagdo aplicadas a educacdo. O artigo tem como objectivo sensibilizar os educado-
res, e em particular os professores, sobre as grandes virtualidades, mas também sobre os
perigos dos novos meios tecnoldgicos na educacdo, e em particular no processo ensino-
aprendizagem. Depois de uma perspectiva histdrica sobre a rdpida evolucio das novas fer-
ramentas de informagdo e comunicacdo, aborda-se as implicacdes educativas e as vanta-
gens e desvantagens do uso destas novas tecnologias e ainda dos problemas éticos que
levanta.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologias de informagdo e comunicacdo (TIC), educagdo, ensino,
aprendizagem.

Existem os meios de comunicagdo social tradicionais ou cléssicos (impren-
sa, radio, cinema, televisdio — esta pode ser considerada como arco-de-ponte
entre os meios mais antigos e os da nova geracdo) e os novos média ou meios
electronicos de alta tecnologia, sistemas interactivos de comunicagdo, tecnolo-
gias de informagdo e de comunicagdo, ou a expansdo do ‘ciberespaco’ (tele-
méveis da ltima geracdio, com as suas potencialidades, e a Internef). Passou-
se assim, muito rapidamente, para uma ‘sociedade de informagdo e
comunicagdo’ electrénica, para uma ‘cultura digital” ou “virtual’. O mundo tor-
nou-se, deste modo, verdadeiramente uma ‘aldeia’ e a globalizagdo é um fac-
to consumado gragas as novas tecnologias.

Néio seria descabido considerar preliminarmente a relagdo entre os mass-
media tradicionais (particularmente a TV) e a educagdo. Mas existe muita bi-
bliografia sobre o assunto (cf. v. g. Barros, 2002) e, por outro lado, o tema
das novas tecnologias, particularmente a Internet, pde outros problemas e de-

Morada (address): Faculdade de Psicologia e C. E., Univ. do Porto — R. Manuel Pereira da Silva, 4200-392 Porto, Portugal.
Email: jbarros@fpce.up.pt
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safios ainda pouco estudados. As revistas de divulgagdio ddio conta deste de-
bate, como o Monitor on Psychology (Nov. 2007), que analisa o impacto da
Internet nas criangas, podendo concluir-se que, se em alguns aspectos peda-
gbgicos pode ser positiva (melhoria na leitura e na aprendizagem auto-dirigi-
da), noutros manifesta-se negativa, particularmente favorecendo uma comuni-
cacdo impessoal e comportamentos sexuais doentios.

Segundo Esteve (2003), assiste-se hoje & “terceira revolugdio educativa”
que consiste em pensar e actuar a educagdio na “sociedade do conhecimen-
to”. Limitamo-nos, por isso, & influéncia das TICs (tecnologias da informagéio e
comunicagdo) na nova sociedade e, em particular, na educagdio, sem detri-
mento de algumas alusdes aos média classicos.

No que concerne as novas tecnologias, e em particular & Internet, &
abundante a bibliografia (em sentido tradicional, isto é, fontes escritas, para
além de tantos textos on line disponiveis nos moltiplos sites) e muito recente
(grande parte j& do século XXI). E o caso de, por exemplo, ”A Galéxia Inter-
net”, titulo sugestivo de um livro de Castells (2004), ou o livro de Breton
(2000) sobre o “Culto da Internet”, etc. De qualquer modo, o computador
tornou-se verdadeiramente “a maquina das criangas” (Papert, 2008) (e de
toda a gente) possibilitando, sobretudo através da Internet, uma espécie de
novo mundo que agora se prolonga também nos teleméveis da Gltima gera-
¢do com imensas funcionalidades. Muita literatura é aplicada de modo par-
ticular & escola, & aprendizagem, & formagdo/educagdo (Alava, 2000; An-
dresen (Ed.), 1999; Boyle, 1997; Carrier, 2000; Fuentes, 1999; Garcia,
Roces e Gonzdlez, 2002; Garrison e Anderson, 2003; Gautellier e Crinon,
2001; Harasim et al., 1995; Jonassen, 1996; Lebrun, 2002: Perriault,
2002; Salmon, 2000; Turkle, 1997).

Do projecto Minerva a banda larga

No que se refere a Portugal, também se investiga neste campo, com apli-
cacdes mais ou menos directas & escola e ao processo ensino/aprendizagem.
Ainda no século passado, Terceiro (1997) reflectia sobre “sociedade digital:
do homo sapiens ao homo digitalis”; Soares (1997) escrevia sobre “a igual-
dade de oportunidades e as tecnologias da informagdio e da comunicagdo”.
Sempre em 1997, foram publicados outros dois artigos relacionando esta pro-
blemética com a educacdio: Meneses e Costa Pereira (1997) intitulam o seu
estudo: “as novas tecnologias e o seu impacto na educagdo”, enquanto o arti-
go de Mendes e Costa Pereira (1997) se dirige mais directamente & formagéio
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dos professores: “aprender a pensar como professor: contributos das novas
tecnologias na formagdo inicial de professores”.

No dealbar deste século, Santos (2000) abordou o “ensino & disténcia e
tecnologias da informagdo”; Machado (2001) intitula o seu livro “e-lear-
ning em Portugal”; Rosa (2002) apresenta um estudo experimental sobre
“modelos de aprendizagem & distéincia para adultos”; Irene Tomé (2003)
escreve sobre “a nova sociedade tecnolégica”. O livro coordenado por Ro-
berto Carneiro (2003) refere-se & “evolucdo do e-learning em Portugal”.
Oliveira (2004) intitula o seu ensaio: “a comunicacdo educativa em ambien-
tes virtuais”.

O livro recente de Correia e Tomé (2007) tem por titulo “O que é o e-
learning — Modalidades de ensino electrénico na Internet e em disco”. Os
autores, depois de uma longa abordagem teérica explicando os diversos as-
pectos da nova linguagem e tecnologia electronicas, aportam alguns casos
especificos, colocando-se sempre numa perspectiva construtivista da apren-
dizagem; no final apresentam ampla bibliografia e muitos textos disponiveis
on line.

Outro livro de 2007, da autoria de Duarte Costa Pereira, com um titulo
sugestivo e interactivo - “nova educagdio na nova ciéncia para a nova socie-
dade” — e um subtitulo ndo menos significativo — “fundamentos de uma peda-
gogia cienfifica contemporénea” - tratando quase exaustivamente dos diver-
sos temas, aborda também, no capituo sexto (pp. 410-447), o problema da
comunicagdo desde as mais diversas perspectivas e bem fundado nos melho-
res autores: conceitos bdsicos de comunicacdio, evolucdio dos meios de comu-
nicacdio, classificacdio das ciéncias da comunicacdo, teorias da comunicacéio,
modelos de comunicagdo, investigacdo em ciéncias da comunicagdo, comuni-
cacdo na sociedade de informagdo, galéxia da internet, bases filoséficas ou
as metdforas da comunicacdo, a ciéncia e os media (a comunicacdo cientifi-
ca).

Ainda de 2007 é o artigo de Clara Coutinho sobre “tecnologia educativa
em Portugal”, visando dar um contributo para a caracterizagdo do seu quadro
teérico. A autora analisa os diversos autores estrangeiros que maior influéncia
exerceram no contexto portugués no dominio da tecnologia educativa, em
busca de um ensino-aprendizagem mais eficientes, confluindo de campos
muito diversos de conhecimento (comunicacdo/mass media, tecnolo-
gia/sociedade, hipermédia/multimédia, formagdo & distancia, etc.).

Regredindo uns tempos atrds, diga-se que nas décadas de 60/70 jé tinha
significado grande progresso tecnolégico a entrada da TV nas escolas - teles-
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cola. Mas o projecto pioneiro no recurso ds novas tecnologias para a educa-
¢do chamou-se MINERVA (Meios informéticos de ensino: racionalizacdo, valo-
rizagdio, actualizagdo). Foi iniciado em 1985, sob a direccdo do professor
Costa Pereira, com o objectivo fundamental de levar a informética as escolas
do ensino bdasico e secunddrio, em ordem a um maior sucesso ensi-
no/aprendizagem, com a colaboragéo das Universidades e das Escolas Supe-
riores de Educacdo.

No inicio da década de 90, o programa IVA (Informética para a Vida Ac-
tiva) distribuiu computadores nas escolas secundérias, sobretudo para uso dos
formadores, o mesmo acontecendo com o programa FORJA (Fornecimento de
equipamentos, suportes légicos e acedes de formagdo de professores). Entre-
tanto, o projecto Minerva findou em 1994, sem sequéncia, mas deixando os
seus frutos, na tentativa de levar a informdtica as escolas, méritos aliés reco-
nhecidos pela OCDE (Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico).No inicio da Gltima década do século passado ainda néo se so-
nhava com o advento da Internet que veio revolucionar a comunicagdo tele-
mdtica ainda principiante. A informética e a escola acabariam por ser liga-
das, através da Net, especialmente pela Web (WWW - World Wide Web)
que Portugal conheceu a partir de 1994. Dois anos depois, o governo avan-
¢ou com a iniciativa “Internet na Escola” e a seguir com o programa “Nénio
Século XXI = TIC na Educacéo”, visando os alunos e a sensibilizacdo e forma-
¢dio dos professores na informética. Entretanto, realizou-se em Portugal o 1¢
Congresso sobre Ciéncias da Comunicagdio cujas Actas foram editadas por
Miranda e Silveira (2002).

Foi também langado, em Janeiro de 2005, um projecto pioneiro - a “Es-
cola Virtual” (www.escolavirtual.pt) - da responsabilidade da Porto Editora
para os alunos do 12 ao 122 anos de escolaridade. Trata-se de um “explicador
pessoal” que promete contribuir grandemente para o sucesso escolar, como
complemento das aulas presenciais ou podendo mesmo substitui-las. Projectos
desta natureza sdio mais eficientes se a escola dispuser de “quadros interacti-
vos” (o sistema funciona com um quadro, um computador, um projector e uma
caneta electrénica), que é a ponta visivel de um sistema informético que facili-
ta a vida ao professor e prende mais a atencéio dos alunos. Esta inferactivida-
de aporta uma dindmica renovada & sala de aula.

No inicio deste século, a maior parte das escolas ja estavam ligadas & In-
ternet e o récio de alunos por computador ia descendo, querendo-se chegar
ao ideal de um por aluno. Entrefanto, o governo de José Sécrates, que j@ an-
tes tinha falado em “choque tecnolégico”, em Julho de 2007 (D. R., 18 Set.
2007), apresentou o seu “Plano Tecnolégico de Educagdo” prometendo distri-
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buir 300.000 computadores de banda larga, dando prioridade a alunos e
professores, pretendendo “atingir um récio de 2 alunos por computador, asse-
gurar que nenhuma escola apresente um racio de computadores por aluno su-
perior a 5, que todas as salas de aulas tenham um videoprojector e um qua-
dro interactivo em cada 3 salas de aula”.

Note-se, desde j&, que mesmo que esses objectivos fossem atingidos, néo
significaria automaticamente melhor ensino e aprendizagem e sobretudo me-
lhor educagdo global, se ndo se motivam os alunos (e os professores) e ndo se
promovem outros valores fundamentais. Se a atengdio primordial ndo se pde
nas pessoas (docentes e discentes), as méaquinas podem ser simples ilusdes. As
tecnologias ndo sdo mezinhas, elixires, panaceias capazes de resolver auto-
maticamente, com um foque de mégica, os problemas, mas simples instrumen-
tos mais ou menos Uteis, surtindo efeitos positivos ou negativos conforme quem
os usa, quem deles se serve.

Répida evolu¢éo nas ferramentas de comunicacéo

A nova geragdo, nascida praticamente com a expansdo da Internet, é de-
signada net-generation, expressdo usada pela primeira vez por Tapscott
(1997). Poderiamos também apodé-la de geragdo virtual ou digital (digitus,
em latim, significa ‘dedo’, mas também se refere aos nimeros formados por
um sé algarismo) e ainda de geragdio zap (zaping) ou geragdo-clicar, nesta
nova “sociedade em rede” (network society), na expresdo de Castells (1996),
sociedade da informagdo, sociedade do conhecimento, sociedade digital, ou
outras designagdes; sociedade, enfim, toda centrada no computador ou no te-
lemével.

Na verdade, as TICs estdio por todo o lado, entram em todas as casas,
transformam de algum modo a nossa vida pessoal e comunitéria. Correia e
Tomé (2007, p. 54) preferem falar de Sistemas Interactivos de Comunicagdo
(SIC) em vez de Tecnologias de Informagdio e Comunicagéio (TIC). Mas a ques-
tdo do nome é de somenos importancia.

Segundo Pérez Garcias (1997; in Garcia, Roces e Gonzdlez, 2002, p.
296), as novas tecnologias de informagdo e comunicagdo - baseadas nos
computodores, na microelectrénica e nas te|ecomunicog:6es - caracterizam-
se por duas dimensdes: a técnica (com aspectos como a imaterialidade, a
instantaneidade, a digitalizagdo, a inovagdo, a automatizagdio) e a expres-
siva (uso de novas linguagens: hipertexto, hipermédia, multimédia, realida-
de virtual).

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1 m



José H. Barros-Oliveira

Todas estas caracteristicas v@o repercutir-se no processo ensi-
no/aprendizagem, exigindo uma nova formagdo dos professores e novas ati-
tudes dos alunos. Todavia, como afirma Garcia et al. (2002, p. 300), “a sim-
ples presenca das novas tecnologias na aula ndo assegura um ensino de
qualidade”, sendo que é necessario saber utiliza-las criteriosamente, quer por
parte dos docentes quer dos discentes, devendo distinguir-se entre fungdes di-
décticas de cardcter primério (como a motivacdo) e de caracter secundério
(como a funcéio inovadora e estruturadora/reestruturadora da realidade).

Durante milénios, o homem comunicou unicamente com a fala (homo lo-
quens) e ainda com a pintura (inicialmente rupestre). Muito posteriormente
nasceu a escrita ou as escritas, o que significou um avanco significativo, em-
bora favorecesse apenas a comunicagdo entre as elites ou os ‘letrados’. Passa-
ram de novo milénios, até que em meados do século XV da era cristd, surgiv a
imprensa com Gutenberg que possibilitou uma primeira comunicagdo de
‘massas’, dando lugar ao homo tipograficus.

Porteriormente, surgiu a comunicagdo via radio e, em meados do século
XX, o advento da televisdio que significou mais um passo de gigante com vi-
deocassetes e outro material. Pelos anos 70-80 aparece o computador, se-
guindo-se, j&@ na passagem para a Oltima década do século XX, o computador
pessoal (PC) multimédia e a Internet, em 1989, dando lugar & comunicagdo
virtual, ligando o mundo todo em rede — rede comunicacional universal. A In-
ternet, com os seus servicos associados (Web, correio electrénico, etc.), veio
revolucionar a comunicagdio e também a educagdo, em particular a dindmica
ensino/aprendizagem.

Mais propriamente quanto ds ferramentas necessarias para poder partici-
par na sociedade de informagdo, constata-se, segundo Correia e Tomé (2007,
pp. 55-64), a existéncia de trés vectores fundamentais, como um triéingulo cu-
jos éngulos sdio: os média digitais (computadores e teleméveis de 2¢ e 3¢ ge-
ragdo), os programas informdticos (conjunto de instrugdes complexas, escritas
numa linguagem especifica de baixo ou alto nivel) e finalmente a telemética
(termo que resulta da jungdo de telecomunicagdes e de informdtica, sentindo
as duas éreas necessidade de unirem esforgos para poderem responder a
maiores desafios). Estes autores falam ainda de outro triéingulo comunicacio-
nal e educativo constituido por “conteddos” (textos, imagens e sons), “comuni-
cacdo digital” e “comunidades no ciberespago” (também designadas por ci-

bercomunidades ou comunidades virtuais) (cf. Howard, 1996; Smith e Kollock,
2001).
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Antes, falava-se de mass media, em que o sujeito era passivo, limitando-
se a ouvir ou a ver o que a radio ou a TV transmitiam. Hoje fala-se também
de self media em que o sujeito é activo e constréi a sua prépria informagdo,
como os sites (sitios ou portais onde determinada entidade dé a conhecer o
que lhe interessa), os blogues (espécie de jornais electrénicos personaliza-
dos), os e-mails (correio electronico gratuito, imediato, onde se pode anexar
os ficheiros que se quiser e envié-los simultaneamente a muitas pessoas), os
chats (conversacdo escrita entre diversas pessods em interaccdo, através do
sistema“Mensageiro”).

De qualquer forma, trata-se de comunicagdo virtual ou de fachada em
que um ou os dois interlocutores podem disfarcar as suas opinides, atitudes, e
até mesmo a idade e o sexo, com os consequentes perigos. Entretanto, nor-
malmente usam um inglés barbaro que se tornou linguagem universal, como o
grego ou o latim na época classica.

Implicacdes educativas

J& se foram indicando algumas, mais ou menos genéricas ou especifi-
cas. Em particular, quanto ao complexo processo ensino/aprendizagem,
ndo se pode desenvolver hoje sem se ter em conta a denominada “tecnolo-
gia educativa” (Coutinho, 2007) ou o ensino e comunicagdo electrénicos.
Embora n&o constitua solugdo méagica ou panaceia para todos os problemas
da iliteracia ou do analfabetismo (fala-se ja de um “analfabetismo digital”
ou electrénico que atinge particularmente a 2¢ e mais ainda a 3¢ geragéo,
sendo um novo factor de separagdo entre novos e velhos, entre os designa-
dos digital natives e os digital immigrants, exigindo destes uma nova espé-
cie de aculturagdo), possibilita no entanto uma melhor aprendizagem, néo
apenas na escola mas em qualquer lugar, criando de algum modo uma es-
cola global (j&@ ha muito que alguns criticos acérrimos da escola, como Ivan
llich, falavam de desescolarizacdo — ela estéd em vias de acontecer, dando
lugar de algum modo, paradoxalmente, ao seu contrério: escolarizagéo to-
tal - tudo é escola).

Outra consequéncia das tecnologias de informagdo e conhecimento &
alargar o conceito de ensino/aprendizagem “ao longo de todo o arco de vi-
da” (long life span), expresséio provinda sobretudo da psicologia do envelhe-
cimento e do idoso. Antes falava-se de educacdo continua e/ou permanente;
Fuentes (1999) propde a expressdo “educagdo vitalicia”. Mialaret (1999), o
pedagogo francés que preferiu falar, no plural, de Ciéncias da Educagdio em
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vez de Ciéncia da Educagdo, propde agora, considerando a educagdio como
um continuum, que e fale de “Ciéncias da Educagdo e da Formagdo”.

Hé muitas modalidades de sistemas electronicos de aprendizagem. Uma de-
las pratica-se através de um qualquer motor de busca ou de pesquisa, a come-
¢ar pelo Google que fornece tal quantidade de  informagdo que o ‘navegante’
se pode perder (os autores usam a expresséo “perdidos no espago” (lost in spa-
ce), embora hoje, os interessados, identificando-se através de login e password,
possam obter material mais seleccionado conforme os seus interesses.

Podem usar-se também estratégias de e-learning na érea da divulgagdio
cientifica, havendo muitos sitios na Net com tais objectivos. Existem ainda pla-
taformas de e-learning com propésitos pedagégicos e/ou didacticos, através
de muitos cursos em linha, baseados essencialmente em hipertexto (mas que
podem provocar auténticos ‘engarrafamentos’ que ndio permitem muitos even-
tuais estudantes estarem em comunicagdo, ou entdio com exigéncias mais so-
fisticadas e que sé funcionam com ligagdes de banda larga. De qualquer mo-
do, o professor, em todo este processo, mais do que detentor ou ‘dono’ do
saber, tornou-se um ‘gestor’ ou um ‘tutor’.

Hoje, mais do que nunca, a aprendizagem e actualizagdio deve proces-
sar-se ao longo de toda a vida. Os mass-media (em particular o audio-visual
e mais especificamente a TV) assumem papel relevante nesta educagéio conti-
nua (e bem assim na educagdo inicial), eliminando as barreiras topogréficas e
temporais (através de gravagdes em CDs ou DVDs). Pense-se, por exemplo, no
ensino a disténcia e na Universidade Aberta. Mas as novas tecnologias pro-
movem ainda mais esta educagdo continua omnipresente. Os meios informéti-
cos ou digitais (em particular o computador), com as imensas potencialidades
da Internet, vieram potenciar mais o ensino/aprendizagem continuado, atra-
vés do denominado e-learning (aprendizagem electrénica) que abrange um
amplo conjunto de aplicagdes e processos, como a aprendizagem baseada na
Web ou no computador, salas virtuais ou colaboracdo digital, cujo contetdo
esté disponivel e é distribuido na Internet, em CDs ou DVDs-ROM. Trata-se de
um ‘casamento’ entre o computodor(PCs)/ Internet e a educacao, como existe
no sector do comércio/negécio (e-commerce, e-business) ou com as compras
(e-shopping).

Tudo isto veio alterar profundamente e em grande parte facilitar (mas
também complexificar) a vida das pessoas em todas as dimensdes, alterando
os modos de fazer negécios, de trabalhar, de passar os tempos livres, de se
relacionar, de investigar e, no caso do e-learning, alterando o processo ensi-
no/aprendizagem.
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Vantagens e desvantagens do uso das novas tecnologias

Que consequéncias ou efeitos, mais ou menos positivos ou negativos, pro-
vocam os novos meios de informacdo e comunicacdo? Sdo evidentes as vanta-
gens mas também as desvantagens destes novos meios de comunicagdo ou
tecnologias de informacdo e de comunicacdo. J& foram referidas algumas,
com aplicagdes mais ou menos directas & educagdio, em geral, e ao processo
ensino/aprendizagem, em particular, levando a “repensar a escola na era da
informatica”, conforme subtitulo do livro de Papert (2008). Apontemos alguns
efeitos ou consequéncias de ordem geral e também pedagégica:

Consequéncias positivas

Se com o advento da TV se formou a “aldeia-global”, muito mais com a
Internet que significa realmente a globalizagdo em plenitude (alguns autores
usam o neologismo glocalizacdo para indicar a relagdo entre o global e o lo-
cal), tornando o mundo todo presente no mesmo instante e no mesmo lugar.
Isto pensando particularmente no mundo ocidental ou do Atléntico Norte, por-
que para o terceiro mundo, em particular para muitos paises da Asia e da
Africa, as TICs ainda estdio longe de chegar & maior parte do povo que tem
outras necessidades primarias por satisfazer. Pode assim a Internet criar novas
desigualdades, o que contribuiria para os aspectos negativos.

Muitas vantagens pode o aluno usufruir do uso do e-learning: aprendiza-
gem mais personalizada e motivadora; flexibilidade no acesso & aprendiza-
gem, disponivel a partir de qualquer lugar e a todas as horas; economia de
tempo, pois ndio precisa de se deslocar; conteddos abundantes e quase ine-
xauriveis sobre tudo; controlo e evolugdo da aprendizagem ao préprio ritmo
do tempo e do interesse pessoal. Quanto ao professor, ele pode disponibilizar
informagdo e contetdos capazes de abranger todo o ciberespaco; atinge um
nimero elevado e diversificado de alunos; pode actualizar continuamente os
contetdos e reutilizé-los.

Através dos processos teleméticos pode flexibilizar-se melhor o acesso aos
recursos de aprendizagem (fazendo cair as barreiras do lugar e do tempo),
usar estratégias didéctico-pedagégicas diversificadas, comunicar ou cooperar
com quem se quiser, tornando a aprendizagem verdadeiramente construtiva e
personalizada ou pessoalizada.

O ensino/aprendizagem electronicos ndo significa simplesmente a trans-
posigdio do ensino/aprendizagem presencial (com professores e alunos na tra-
dicional sala de aula e em determinado horério escolar) para o ensino a dis-
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tancia ou ndo presencial. E necessario que mudem também os métodos ou es-
tratégias e mesmo os conteddos.

No ensino presencial, o professor ensina e os alunos (criangas ou jovens,
em turmas de duas ou trés dezenas) aprendem; o professor gere o fempo, usa
técnicas verbais e ndo-verbais, recebe feed-back do progresso dos alunos e
da sua motivagdio e reage de algum modo. No ensino & distancia ndo hé limi-
tes de espaco ou de tempo nem para os docentes nem para os discentes, a co-
municagdio é mediada pelos meios tecnolégicos, é o aluno que controla a sua
motivagdo e o seu fempo, bem como os conteGdos a aprender. Neste tipo de
ensino, os contetdos sdo ‘distribuidos’ (por diversos técnicos) através da Inter-
net (ou Intranet), dos meios de suporte magnético ou éptico, ou através da TV
(incluindo a TV cabo ou por satélite). As interacgdes entre docentes e discentes
sdo feitas através do correio electrénio (e-mails) ou por conversagdo directa
(chats), ou eventualmente por telefone. Estes meios permitem que teoricamente
milhdes de pessoas estejam em rede de ensino/aprendizagem, dispondo rapi-
damente de todo o material necessério.

Trata-se de um ensino distribuido que transforma o papel dos professores
em facilitadores da aprendizagem, conselheiros ou gestores, sendo a aprendi-
zagem centrada no aluno. No que concerne ao espago, a classe é uma comu-
nidade virtual de alunos. Quanto ao tempo, os recursos estdio sempre disponi-
veis.

Os avangos das tecnologias de informagdo e de comunicagdo possibilitam
novas oportunidades para desenvolver ambientes de aprendizagem interacti-
vos e centrados no aluno que tem acesso & Internet e & WWW (World Wide
Web), usando todas as suas potencialidades (correio electrénico, motores de
busca, chats, blogs, sites, videoconferéncias, biblioteca digital, material dispo-
nivel online, etc.).

Segundo Salinas (2000; in Garcia et al., 2002, p.311) existe actualmente
grande quantidade de experiéncias que exploram as possibilidades educati-
vas das redes electrénicas e diversas experiéncias: redes de aulas ou circulos
de aprendizagem (complementares ao ensino tradicional, ligando diversas au-
las em lugares diferentes); sistemas de distribuicdo de cursos on-line (substitui-
¢do das aulas tradicionais acedendo a programas e experiéncias de aprendi-
zagem através de redes: os alunos de diferentes lugares seguem os cursos
através de conferéncias electrénicas utilizando diferentes recursos da rede);
experiéncia de educagdio & disténcia e aprendizagem aberta (utilizam-se as
redes para pdr em contacto o professor ou tutor com a aluno, ou para projec-
tos de grupo); experiéncias de aprendizagem informal (intercémbio de infor-
macdio de toda a ordem).
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Consequéncias negativas

Como afirma Turckle (1997), as varias ‘janelas’ (windows) abertas sobre
o ambiente de trabalho podem levar o Eu & multiplicidade e fragmentacdo,
desempenhando moltiplos papéis simultaneamente, podendo — na andlise psi-
canalitica da autora — induzir a pessoa a considerar a vida real como mais
uma ‘janela’ aberta. Podiamos assim, de algum modo, pensar os novos media
como potenciais indutores de um certo tipo de esquizofrenia.

Reina o “império do efémero” (titulo de um livro de Jankélévitch), passam
milhdes de imagens e de mensagens cada dia, tornando tudo frégil, movedi-
¢o, fugidio, evanescente, como um cometa que passa rapidamente, deixando
apenas um rasto que se vai apagando no horizonte. Caminhariamos assim
para uma ‘cultura light e para um ‘homem light .

Haveria outrossim a fentagdo de pensar que sé existe aquilo que se dé a
ver, aquilo que se mostra. O axioma cartesiano “penso, logo existo”, podia
transformar-se em “vejo, logo existo” ou “esté disponivel online, logo existe”.
Cristo dizia que “se ndo virdes milagres, ndo acreditareis”; também se pode-
ria afirmar que se a crianga, em particular, ndo vir algo diante de si, ndo
‘acredita’ unicamente no que ouve. Passou-se de uma cultura/sociedade audi-
tiva para uma uma sociedade visual, de uma sociedade real para uma virtual.

Os ‘media’ fazem viver unicamente no presente, esvaindo-se praticamente
o passado e mesmo o futuro — uma sociedade sem passado e sem futuro —
num mundo sem duragdo onde sdo marginalizadas todas as actividades efec-
tuadas fora da rede.

Outro problema é a dificuldade em controlar todo este processo que pode
sobrepor-se ao homem, perdendo este de qualquer modo a liberdade, tornan-
do-se dependente ou viciado em computadores e net (uma nova ‘droga’ que
provoca habituagdo).

Mais em particular quanto & infernet, ninguém duvida das suas potenciali-
dades, mas também dos seus perigos; por exemplo, maior expanséo da por-
nografia, da pedofilia, da violéncia, do racismo, efc., para além de poder
contribuir ainda mais para o fosso que separa paises ricos dos pobres, pois
estes ndo t&m tanta capacidade de acesso & rede e ndo podem facilmente dis-
por de sites a pagar. Tem de se proteger também as criangas (as maiores viti-
mas potenciais dos varios media e as mais susceptiveis de viciagdo ou habi-
tuacdo), os direitos de autor, etc.

As novas tecnologias de informagdio e comunicagdo podem ainda levar a
ilusdo de que o acesso a toda e qualquer informagdo ou a hiper-informagdo é
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sinébnimo de verdadeira cultura e educagdo, podendo até prescindir-se de
bem pensar e raciocinar. Criar-se-ia assim uma ‘literacia virtual’ mas néo pro-
priamente real.

O principal perigo certamente é o anonimato da pessoa, a perda da
sua relacdo social, o dominio do técnico sobre o humano. Diluem-se ainda
as fronteiras entre a vida poblica e a privada. Na verdade, o advento das
tecnologias da informagdo e da comunicagdo, antes de significar o apareci-
mento de uma nova educacdo e de um novo ensino/aprendizagem, signifi-
cou uma nova cultura e sociedade que passou a designar-se diversamente
como “sociedade da informacéio”, “sociedade do conhecimento”, “socieda-
de digital”, “sociedade em rede”, “sociedade global”. O poder aceder, atra-
vés da Internet, a um nimero quase infinito de informagéio on-line, ou ainda
em off-line (CD, DVD, pen) torna a pessoa humana numa espécie de “ser di-
gital” (espressdio de Negroponte) e transforma as TICs numa espécie de
“messianismo medidtico”, como lhe chamou Breton (2000). Seria uma socie-
dade pacifica e transparente, sem conflitos nem segredos. As TICs tornar-se-
iam os novos “deuses”.

Outro perigo real, se ndo se estd atento, é criar ‘comunidades virtuais’
onde a pessoa se relaciona mais com a méquina (computador ou telemével)
do que com as pessoas, o que significaria uma desumanizagéo ou desperso-
nalizagdo (Lehmann, 2007). Por outro lado, enquanto a net teoricamente une
o mundo, pode também agravar as diferencas, pois os paises ricos véo sem-
pre & frente ou cada vez mais se distanciam dos pobres, mesmo tecnologica-
mente. Por isso é que se fala e pretende uma “incluséio digital” ndo apenas in-
tranagdo mas também internagdes, mas que pode ficar num desiderato sem
cumprimento.

As implicagdes da revolugdo operada pelas TICs reflectem-se mais direc-
tamente no campo educativo. Os cibernautas podem encontrar limitagdes na
sua pesquisa, sobretudo em determinados contetdos, e podem perder na inte-
racgdo com os colegas e com o professor que, por sua vez, tem de dispender
mais tempo na elaboragdo de conteddos e contar com a colaboragéio de técni-
cos.

O uso das TICs pode provocar outrossim o predominio da quantidade so-
bre a qualidade, da informagdio sobre o pensamento, uma diminuigdo dramé-
tica da relagdio educativa tornando-a mais mecénica, significando outrossim a
mecanizagdo do pensamento (Lafontaine, 2004), uma tendéncia & homoge-
neizagdio dos valores sociais e culturais em detrimento da identidade pessoal e
da individualizagdo, o predominio do virtual/digital sobre o real, a sensagdio
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de que os educadores (designadamente pais e professores) se sentem ultra-
passados e desconsiderados pelos meios tecnolégicos e informéticos (cf. Cou-
tinho, 2005). Efectivamente, a maioria das criangas e dos jovens utiliza a In-
ternet sem controlo dos pais, podendo consultar paginas web, aceder a chats
ou blogues sem conhecimento dos adultos.

Numa entrevista feita por Keane e Shaughnessy (2002) a Sternberg, um
dos grandes psicélogos actuais, sobre o futuro da Psicologia da Educagdo, ele
ndo menospreza a importdncia do uso da tecnologia e dos computadores no
ensino/aprendizagem e na educagdio, mas alerta para os seus perigos. D& o
exemplo pessoal das vantagens do e-mail mas que pode exigir-nos muito tem-
po, afirmando que frequentemente responde a uma centena de ‘cartas’ elec-
trénicas por dia, questionando-se se valerd a pena perder tanto tempo. O
mesmo se pode perguntar a respeito do ‘navegar’ na Internet, havendo muito
a aprender mas também muito lixo e perigo, além do muito tempo perdido.
Outro problema: hé criangas que passam horas a jogar no computador. Ne-
cessita-se, diz Sternberg, urgente investigagdo para determinar até que ponto
a tecnologia é um dom maravilhoso para a humanidade ou um “cavalo de

Tréia” (p. 329) (cf. Baker, 2003)

Enfim, o e-learning tornou-se cada vez mais uma realidade, numa nova
“sociedade em rede”, contribuindo grandemente para motivar mais os alunos
ao mesmo tempo que lhes fornece toda a informagdo possivel. Todavia, este
‘admirével mundo novo’ online ndo é pogdo mégica para todos os problemas,
designadamente para o insucesso escolar. Os alunos podem aproveitar para
se divertirem e ‘navegarem’ na rede em vez de estudar.

A nivel sécio-afectivo pode trazer novos problemas de despersonalizagdio
ou de soliddo. Em principio, é sempre de desejar a presenca do professor e
dos outros colegas. De contrério, determinado aluno pode saber muito bem
relacionar-se com o computador mas n&o com as pessoas concretas, por
exemplo, com patrdes ou trabalhadores. Outro exemplo: é como o namoro
virtual que ndo é o mais formativo e eficaz... Dai a necessidade de conjugar
a formagdo ou autoformagdo online com a presencial ou tradicional, o que se
convencionou chamar blended learning.

Na realidade, seria pena que o aluno deixasse de saber também consul-
tar os livros e ir as bibliotecas, que significam um patriménio mundial inquali-
ficavel. Se a pesquisa s6 se faz no Google, Yahoo, Sapo ou outros motores de
busca, acabardo os livros por se tornar ‘objectos’ anacrénicos ou obsoletos.
Todavia o suporte gréfico permite maior reflexdo e repeticéo, sublinhar o mais
importante, etc. E claro que, a partir da Net, se pode imprimir o que inferessa

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1 m



José H. Barros-Oliveira

e depois reler. Mas o livro tem outro sabor e permanece mais facilmente do
que algumas folhas soltas.

Por estas e outras razdes, muitos professores (particularmente os mais ido-
sos) estdo de pé atrds quanto as novas plataformas de e-learning, julgando-as
superficiais e pouco empenhativas, sentindo inconscientemente que podem ser
ultrapassados, pois o aluno, numa consulta répida, por exemplo no Google,
pode saber tanto ou mais do que o docente em qualquer matéria.

Néio obstante as dificuldades e potenciais perigos, ndio se podem ignorar
as moltiplas potencialidades dos novos media, a comegar pela escola, ainda
longe de serem cabalmente exploradas (cf. Castells, 1996).

Problemas éticos

Pelo que ja ficou dito, os novos média colocam muitos problemas éticos.
Os seus produtores e receptores tém direitos, mas também deveres, competén-
cias mas também exigéncias, liberdades mas também responsabilidades, para
ndo se tornarem numa ‘selva medidtica’ ou num fast-food virtual. O facto de
educar cada vez melhor o utilizador para saber ser critico no uso e recepgéio
dos média, ndo exime de responsabilidade dos emissores que devem também
eles serem educadores do piblico, a quem se dirigem, e ndo atender unica-
mente &s audiéncias e ao lucro. Depende dos produtores o facto de ndo cai-
rem ou ndo levarem o piblico a cair num circulo vicioso, que se poderia for-
mular assim: quanto mais eu coloco no mercado um determinado produto,
mais o piblico se habitua a ele e mais consome, e quanto mais consome mais
eu reponho o produto. Isto vale, por exemplo para os programas televisivos,
mas também, mutatis mutandis, para a Internet.

Note-se que sdo de criticar tanto aqueles que, por razdes diversas e mais
ou menos (in)conscientemente, denigrem as novas tecnologias, como aqueles
que as aplaudem em bicos de pés s6 porque sdio novidade; nem neofobia nem
neofilia; nem pessimismos priméarios nem atitudes “apocalipticas” (Umberto
Eco); nem tanto ‘pratrasex’, nem tanto ‘prafrentex’ (passe o barbarismo lin-
guistico mas humoristico usado por JoGo Paiva). De qualquer modo, a tecnolo-
gia & um meio e ndo um fim. E um mito considerar que pode resolver automa-
ticamente todos os problemas (seria como pensar que dando uma boa
esferografica a um aluno automaticamente ele escreverd bem).

N&o nos interessa ter apenas muita ‘informacdo’ que também e essencial-
mente ‘formagdo’; a ‘comunicagdo’ na realidade ndo deve ser apenas de co-
nhecimentos (aliés sempre desactualizados ou necessitados de continua actua-
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lizagdio), sendio que é necessario pdr também a humanidade a comunicar com
os coragdes ou possibilitar uma “rede de sentimentos”, de solidariedade e de
valores auténticos. De contrério, podemos ter um homem com cabega de gi-
gante, mas com um coragdo mesquinho e vazio. Na realidade podemos assis-
tir, apesar de toda a “fachadd’ tecnolégica e mesmo a coberto desta, a uma
vazio existencial (um livro de Lipovetsky tem por fitulo “a era do vazio”), espi-
ritual e axiolégico que pode levar o homem ao desespero. O que estd em cau-
sa realmente é saber se a pessoa humana, com todas as novas tecnologias, se
sente mais integrada ou desintegrada (‘esquizofrénica’, quase uma nova Torre
de Babel), mais orientada e com sentido para a vida ou mais perdida e sem
sentido, mais feliz ou mais infeliz.

Coutinho (2005), no seu artigo critico sobre “as novas tecnologias e a
educagdio” pde o dedo na ferida. O culto das TICs aponta para uma espécie
de “messianismo medidtico” (Breton, 2000), para um novo mundo, uma nova
Jerusalém (Levy, 1994), onde vive o ‘homem digital’ que encontra o seu ‘pré-
ximo’ nos “bairros digitais”, como lhe chama Negroponte (1996).

Pode falar-se de uma crise ndio apenas cultural, mas crise do homem ou
pelo menos da individualidade que se perde no colectivo, uma espécie de no-
va ideologia colectivista do pensamento, uma homogeneizagdo em que o eu e
o nds é tudo igual a internet (Negromonte, 1996). Coutinho (2005, p. 272)
descreve bem estes potenciais perigos para o homem que pode ser dominado
e ultrapassado pela maquina, devendo lamentar-se muitas perdas: “perda do
lago social; perda da identidade e da individualidade; perda da privacidade
de cada individuo; aumento das desigualdades sociais”. Enfim - continua a
autora - “estamos perante o advento de uma nova sociedade, na qual esté
acontecendo: a uniformizagdio da humanidade; o tempo histérico a dar lugar
ao tempo mundial; o virtual a predominar sobre o real; a perda da individua-
lidade, valor sem o qual a democracia e a vida em sociedade ndo sdo possi-
veis”. Podia falar-se numa espécie de ‘formatagdo’ da mente humana, numa
nova alienagdo das massas, numa nova ditadura imposta democrética e vir-
tualmente. (cf. ainda Carvalho, 1999; Costa Pereira, 2007; Dias, 2000;
Grinspun, 1999; Lima e Capitdo, 2003; Pinto, 2000; Redruelho, 2003; Sorlin,
1997).
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NEW TECHNOLOGIES AND EDUCATION

José H. Barros-Oliveira
Faculdade de Psicologia e C. E., Universidade do Porto

Abstract: Following the XII Psychopedagogic Conference held in Gaia (Nov. 2007),
whose theme centered upon ‘the virtual school’, the author meditates on the theme of the
new technologies of information and communication as applied to education. The article
aims at sensitising those who work in the educational field and particularly teachers, to the
great virtualities, but also to the dangers of the new media in education, especially in the
teaching-learning process. After a brief historical perspective tracing the rapid evolution of
the new IT tools, the article deals with their educational implications, the advantages and
disadvantages of their use and the ethical problems that arise as a consequence.
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A PSICOGENESE DOS ARGUMENTOS OPERATORIOS:
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PROVAS PIAGETIANAS DE CONSERVAGCAO
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Resumo

Na obra de Piaget, os argumentos de Identidade, Reversibilidade e Compensacao re-
cebem consideravel destaque como manifestagdes do pensamento operatdrio nas provas de
conservacdo. Estranhamente, porém, Piaget pouco se debrucou sobre a sua psicogénese.
Neste estudo, acompanhdmos um grupo de criangas ao longo de quatro meses, utilizando
quatro provas de conservacdo. Das 68 criancas da amostra inicial, apenas 17 completaram
todas as avaliagdes. Verificou-se que o argumento de Identidade foi o mais frequentemente
invocado, parecendo ser também o mais comum na transicao para o pensamento operato-
rio. Em contraste, o argumento de Reversibilidade foi o menos utilizado. Constatou-se,
ainda, que o tipo de prova influencia a utilizagdo dos argumentos. Estes resultados contra-
dizem as afirmagdes de indiferenciagdo e interdependéncia formuladas por Piaget.

PALAVRAS-CHAVE: Argumentos operatorios, Piaget, conservacdo, desenvolvimento cogni-
tivo.

A descrigdo Piagetiana do desenvolvimento cognitivo, apesar da sua re-
conhecida profundidade e rigor, deixa em aberto algumas questdes importan-
tes, nomeadamente as relativas aos processos de transicdo e aos meandros
pelos quais se dé a aquisicdio de novidade e a substituicio de construgdes
cognitivas mais simples por outras mais complexas. Nessa perspectiva, a fase
de transicdo entre o pensamento pré-operatério e o pensamento operatério
reveste-se de particular interesse. E nela que se dé a conquista das primeiras
operagdes cognitivas e da reversibilidade, que é a caracteristica que melhor
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reflecte a diferenca entre o pensamento do adulto e o pensamento da crianga
pequena (Piaget, 1976).

Na teoria de Piaget, sdio os argumentos ou as justificagdes operatérias
que permitem situar o pensamento da crianga nos niveis de desenvolvimento
considerados (Lourengo e Machado, 1996). Piaget identificou trés tipos funda-
mentais de argumentos, Identidade, Reversibilidade e Compensagdo, através
dos quais a crianga com pensamento operatério justifica os seus juizos de
conservagdo (i.e., o conhecimento de que, independentemente de certo tipo de
transformagdes, como a alteragdio dos recipientes onde se encontram os ob-
jectos, do espago que separa os elementos, efc., algumas das propriedades
destes, como a quantidade de substéncia, o peso e o volume, permanecem
inalteradas). Por exemplo, na prova de conservagéio da substéncia, a resposta
é considerada operatéria quando a crianga verbaliza um de trés tipos de ar-
gumentos: “Hé& a mesma quantidade de barro, néo se tirou nem acrescentou
nada” (argumento de Identidade); “Podemos voltar a transformar a salsicha
em bola” (argumento de Reversibilidade); ou “A salsicha tem mais em compri-
mento, mas tem menos em largura” (argumento de Compensagéo).

A referéncia a estes trés argumentos surge com frequéncia na obra de
Piaget (por exemplo, Piaget, 1964, 1967, 1972; Piaget e Inhelder 1968,
1973). Estranhamente, contudo, Piaget quase ndo se questionou sobre a psi-
cogénese dos argumentos operatérios, sendo mesmo perceptivel uma certa in-
definicdio relativamente ao seu papel no desenvolvimento cognitivo. Ha, por
exemplo, passagens onde a Reversibilidade parece ser um antecedente da
Compensagdo (e.g., “antecipar as perturbacdes... e compensé-las gracas &
total reversibilidade”; Piaget, 1964, p. 116), enquanto noutras se parece dfir-
mar o contrério (“compensacdes prefiguram a reversibilidade”, Piaget, 1964,
p. 122).

Por tudo isto, considerémos que um estudo mais detalhado da psicogéne-
se dos argumentos operatérios seria importante para uma melhor compreen-
sdo dos mecanismos de transicéo nesta etapa do desenvolvimento cognitivo.

Identidade

De acordo com a perspectiva de Piaget, a Identidade apenas poderd ga-
rantir a conservagdo da quantidade quando se tornar numa Identidade quan-
titativa, isto é, quando a crianga for capaz de compreender ndo apenas que é
a “mesma plasticina”, mas também que é a “mesma coisa de plasticina”, ou
seja, a mesma quantidade. A Identidade quantitativa baseia-se no desenvolvi-
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mento da multiplicagdo das transformacdes, ou seja, e como veremos, na
Compensagdo e na Reversibilidade, e ndo na generalizagdo da Identidade
qualitativa. “O carécter particular dessa identidade é que ela se torna um ar-
gumento de conservagdio apenas quando os outros dois foram descobertos”
(Piaget e Inhelder, 1969, p. 120). Esta linha de raciocinio conduz & conclusdo
de que a Identidade apenas constitui argumento para afirmagdo da conserva-
¢do quando imbricado nos restantes argumentos.

A mesma opinido ndo tem, no entanto, um amplo conjunto de autores,
defensores da chamada “Teoria da Identidade” (e.g., Acredolo e Acredolo,
1979, 1980; Bruner, 1966; Gelman e Weinberg, 1972; Hamel, Van der Weer
e Westerhof, 1972; Larsen e Flavell, 1970). Inicialmente proposta por Bruner
(1966), esta perspectiva assenta na ideia de que a Identidade representa o
papel central na construcdo inicial da conservagdo. Assim, é possivel que a
crianga alcance a conservagdio das quantidades antes de ser capaz de pensa-
mento reversivel. Para isso lhe bastaré apoiar-se no principio da Identidade e
ignorar as alteracdes perceptivas que se produzem nas provas de conserva-
¢&o. Esta Identidade dard lugar, progressivamente, as conservagdes baseadas
em aspecfos mais quantitativos.

Compensag¢do

A Compensagdio parece ter em toda a obra de Piaget um papel central na
construgdo das nogdes de conservagdo (por exemplo, Piaget, 1976; Piaget e
Inhelder, 1968; Piaget e Szeminska, 1980), com a tarefa de anular ou neutra-
lizar as perturbagdes exteriores. Esta compensacdo ndo pode ser simplesmen-
te constatada através da verificagdo perceptiva das diferencas nas dimensdes
em jogo, pois implica a construgdo de instrumentos légicos que permitam
coordenar a exacta proporgdo entre ganhos e perdas. Tal implica a passagem
de uma quantificagdo intensiva (ndo numérica) a uma quantificagdio extensiva
(numérica) e, portanto, & multiplicagdio das relacdes (e.g., comprimento e es-
pessura; Piaget, 1976). A compensagdo surge, assim, como o mecanismo que
garante a aquisi¢do das no¢des de conservacdio.

Na perspectiva dos defensores da “teoria da Identidade” (Acredolo e
Acredolo, 1979, 1980; Bruner, 1966; Larsen e Flavell, 1970), no entanto, ndo
é raro o surgimento de criangas que defendem a conservagdo por simples
Identidade, anteriormente & conservagdo conseguida a partir da Compensa-
¢do. Assim sendo, ndio pode ser a Compensagdo o mecanismo essencial da
conservacao.
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Reversibilidade

Na perspectiva Piagetiana, a Reversibilidade parece marcar a finalizaggo
do processo de construgdo das estruturas operatérias, garantindo-lhes um ca-
réacter de necessidade loégica (Piaget e Inhelder, 1969, p. 119). Este argumen-
to, no entanto, parece-nos ser o que mais facilmente déd azo a confusdes con-
ceptuais, talvez devido ao facto de nédo se distinguir claramente entre a
Reversibilidade enquanto caracteristica fundamental do pensamento operaté-
rio e enquanto argumento invocado para justificar as respostas de conserva-
cdo.

A Reversibilidade, sendo talvez a caracteristica mais distintiva e a aquisi-
¢Go mais importante do pensamento operatério, parece, nesta fase, estar ain-
da na estreita dependéncia da aquisigéio da Compensagdo. E a Reversibilida-
de que garante a coeréncia do pensamento e permite interligar diferentes
raciocinios como elementos de um todo integrado. No entanto, na discusséo
em torno dos possiveis processos que conduzem & aquisicdo da conservagdo,
a Reversibilidade tem sido o argumento mais negligenciado. O debate tem-se
centrado sobretudo, como j& vimos, em torno do papel da Identidade e da
Compensacdo (Piaget, 1976).

Investigacdes sobre a psicogénese dos argumentos

A relevancia do debate em torno do papel dos diferentes argumentos
operatérios tem sido sentida sobretudo por autores que se dedicam a questdes
de treino e aprendizagem das nogdes de conservacdo (Field, 1977; Robert e
Turcotte, 1983). Os resultados destes estudos sdo, porém, inconsistentes no
que diz respeito & superioridade de algum tipo de argumento no treino e com-
preensdo da conservagdio. Quanto a Piaget, apesar de referir, num dos seus
textos, que os trés argumentos sdo solidérios e nem sempre aparecem na mes-
ma ordem (Piaget e Inhelder, 1969, p. 121), ndo nos esclarece acerca dos da-
dos em que se apoiou para defender esta conclusdo.

Tanto quanto sabemos, as duas GOnicas referéncias explicitas a um es-
tudo relativo & psicogénese dos argumentos operatérios surgem numa
obra de Piaget e Inhelder (1968 p. xxii) e no seu capitulo (1969) para a
obra Traité de Psychologie Expérimentale: L'Intelligence. Na primeira, em
pouco mais de uma pdgina, os autores referem a existéncia de um estudo
longitudinal realizado por Inhelder e Noelting sobre a utilizacdo dos ar-
gumentos operatérios por criancas de varias idades e em vérias provas
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operatérias. Ndo se terd, nesse estudo, evidenciado qualquer ordem de
emergéncia na verbalizagdo dos argumentos, nem qualquer efeito do tipo
de prova.

Na segunda, constatamos nova referéncia a um estudo em colaboragdo
com Noelting, em que avaliagdes de 12 criancas em cada trés meses permi-
tiram verificar que “esses trés argumentos n&o correspondem a trés sub-esta-
dios mas interferem e se relacionam conforme diferentes ordens” (Piaget e
Inhelder, 1969, p. 121). O tema é encerrado com a seguinte conclusdo:
“Portanto, parece claro (cronolégica e funcionalmente) que os trés argumen-
tos sdo solidarios e que eles levam a constituicdo de uma estrutura operaté-
ria de conjunto, do tipo ‘agrupamento’, da qual a conservagdo constitui o
invariante” (Piaget e Inhelder, 1969, p. 121). Desconhecemos mais informa-
¢do acerca destes trabalhos e se as duas referéncias correspondem ao mes-
mo estudo. Procurdmos mais informagdes junto do Prof. Gérald Noelting,
mas foi-nos referido que esses dados nunca foram publicados (Gérald Noel-
ting, comunicagdo pessoal, 6 de Fevereiro de 2004). Numa pesquisa reali-
zada nos Archives Jean Piaget, na Universidade de Genéve, pudemos ter
acesso aos dados recolhidos durante esse estudo. Verificamos que o nimero
de criangas estudadas foi reduzido e que o esquema de avaliagdo foi consti-
tuido a partir de provas, materiais e questdes muito diversas. O intervalo de
tempo que decorreu entre as avaliagdes foi também variado, tudo indicando
que ndo houve uma suficiente sistematizagdo do estudo. Tal pode justificar
que os resultados obtidos fossem dificeis de interpretar, ndo tendo, por isso,
sido publicados.

Néo tivemos acesso a qualquer outro estudo cujos objectivos se relacio-
nassem com o esclarecimento desta questdio através de uma metodologia lon-
gitudinal. Propusemo-nos, portanto, estudar de modo mais detalhado o papel
de cada um dos argumentos no periodo de transigdo entre o pensamento pré-
operatério e o operatério, visando, através de um estudo longitudinal, respon-
der as seguintes questdes:

1. Existem diferencas na frequéncia com que os argumentos sdo utiliza-
dos?

2. Existem diferengas na probabilidade de cada um dos argumentos ser o
primeiro a ser utilizado quando a crianga transita de um estadio de
ndo conservagdo para um de conservacdio?

3. Existem diferencas nas frequéncias relativas dos argumentos em fungdo
das provas?
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Metodologia

Amostra

O estudo iniciou-se com uma amostra de 87 criancas pertencentes a trés
escolas do 12 Ciclo do Ensino Bésico do distrito de Setdbal. Destas, foram ex-
cluidas 19 criancas, devido a apresentarem um nimero excessivamente redu-
zido de aplicagdes, uma idade demasiado elevada, falta de colaboragdo com
o entrevistador ou pensamento operatério j& estabilizado.

Sendo um estudo longitudinal, estivemos particularmente sujeitos as vi-
cissitudes da investigacdo realizada em instituicdes de ensino, o que impli-
cou a perda de um nimero significativo de criancas devido a impossibilida-
de de aplicagdo das provas em alguns dias. Assim, o nimero de criangas
com todas as aplicagdes realizadas foi de apenas 17. Uma vez que a distri-
buicdo das idades se apresentava com uma assimetria positiva, as idades
dos dois grupos (criancas que realizaram vs. néo realizaram todas as apli-
cacdes) foram comparadas através de um teste ndio paramétrico de Mann-
Whitney, o qual indicou uma diferenca significativa, z = -2,38, p = 0,017,
sendo as criangas do grupo que realizou todas as provas ligeiramente mais
velhas (M = 86,76 meses, DP = 7,53 vs. M = 82,32, DP = 6,44). Ndo se ve-
rificaram, no entanto, diferengas no desempenho na prova aplicada no pri-
meiro momento, em termos de conservagdo versus ndio conservagdo, X2 (2,

N=285)=0,54, p>0,10.

Procedimento

A recolha de dados processou-se ao longo de cerca de quatro meses. Du-
rante este periodo, as criangas foram avaliadas individualmente, com uma pe-
riodicidade quinzenal (com um intervalo entre 13 e 22 dias, média de 15,83
dias) perfazendo um méximo de oito aplicagdes por crianga.

Foram escolhidos quatro tipos de provas de conservagéo: conservagéo
das quantidades continuas (Piaget e Szeminska, 1980, cap.1), conservagédio
das quantidades descontinuas (Piaget e Szeminska, 1980, cap. 2), determina-
¢do do valor cardinal dos conjuntos (também designada “conservagdo do no-
mero”; Piaget e Szeminska, 1980, cap. 4) e conservacdo do comprimento
(Piaget, Inhelder e Szeminska, 1948).

A opgdio pela diversificagdio das provas pretendeu minorar os efeitos de
memoéria. A utilizagdo de quatro provas diferentes nas quatro primeiras apli-
cagdes procurou garantir o inferesse da crianca, e a sua repeticdo a partir do
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5° momento permitiu verificar a existéncia ou ndo de progressdo, face & pri-
meira aplicagdo da mesma prova.

Estabeleceu-se um protocolo de aplicagdio para cada prova, que se pre-
tendeu o mais simples e menos sugestivo possivel. Depois da constatagdo por
parte da crianca da igualdade dos elementos na situagdo inicial, procedia-se
& transformagdo e questionava-se novamente quanto & existéncia ou ndo de
diferencas. Colocava-se, seguidamente, uma contra-sugestdo no sentido opos-
to ao do juizo da crianga, sendo sempre pedidas justificagdes para todas as
respostas.

Estabeleceram-se todas as 24 combinagdes possiveis de sequéncia de
aplicagdio com as referidas provas. Esta ordem foi repetida da 1¢ & 4% e da 5°
& 82 aplicagdo, de forma a obter-se a sequéncia total para as 8 aplicagdes.
Inicialmente, esta forma de distribuicdo permitiu balancear o nimero de apli-
cagdes de cada um dos tipos de prova em cada momento. A perda acentuada
de participantes a partir da 5¢ aplicagdo foi destruindo este equilibrio e, so-
bretudo no grupo de criangas que completaram todas as avaliagdes, as flutua-
¢des no nimero de aplicagdes de cada prova em cada momento foram bas-
tante marcadas.

Cotacdo das respostas

Tendo como base as definicdes propostas por Piaget respectivas a conser-
vagdo, ndo conservacdo, estados intermédios entre ndio conservacdio e conser-
vagdo, e argumentos operatérios (Piaget e Inhelder, 1968; Piaget e Szemins-
ka, 1980), procurou-se identificar, nas respostas das criancas, as
caracteristicas que indicavam a presenca dessas nogdes. Na cotagdio dos ar-
gumentos, entretanto, constatou-se a necessidade de distinguir entre as verba-
lizagSes, por parte da crianga, que apelavam claramente para os aspectos
centrais do argumento em causa e aquelas que, embora apontando para es-
ses aspectos, revelavam uma formulagdio incompleta ou imprecisa. Estas cate-
gorias foram designadas, respectivamente, por “Completamente Explicitas” e
“Parcialmente Explicitas”.

Apés a definigdo dos critérios de cotagdo, dois juizes cotaram todos os
protocolos, independentemente e sem acesso a quaisquer outros dados, pa-
ra além das respostas da crianga nessa aplicagdo especifica e do tipo de
prova aplicada. A percentagem de acordos para cada uma das variéveis
foi calculada a partir do indice Kappa (Appelbaum e McCall, 1983) que é
geralmente considerado uma boa medida de precisdo inter-observador pa-
ra variéveis categoriais. Os valores de Kappa revelaram-se bastante satisfa-
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térios na maior parte dos casos (Quadro 1), com excepgdes para as situa-
¢des em que os argumentos ocorriam com t&o pouca frequéncia que basta-
va apenas um desacordo para que o valor do indice se revelasse baixo. Hé
ainda a assinalar um desacordo sistematico que se verificou entre o argu-
mento de Identidade Parcialmente Explicita e Compensacdo Parcialmente
Explicita. Este desacordo, que diminui o valor do Kappa para o segundo ti-
po de argumento, foi motivado pelo facto de os critérios de cotagdo iniciais
ndo serem totalmente claros acerca da distingdo. Os protocolos a partir dos
quais se estabeleceram estes critérios iniciais foram em nomero relativamen-
te reduzido e tal questdo ndo surgia nos exemplos que lhes serviram de ba-
se. Estas divergéncias foram debatidas e resolvidas numa discusséio final en-
tre os juizes, sendo obtida uma classificacdo de consenso que foi utilizada
nas andlises dos resultados.

Quadro 1: Kappas para as diferentes categorias em cada uma das questées colocadas.

Conservagéo Identidade | Reversibilidade| Compensagéo
Questdio inicial 0,95 0,54 0,77 0,36
Contra-sugest&o 0,68 0,56 0,76 0,50

Resultados

Dados relativos a conservacdo

No conjunto total da amostra, verificamos que 57% das criangas avalia-
das (independentemente do nimero de avaliagdes a que foram sujeitas) fize-
ram transi¢dio de respostas de ndio conservagdo para respostas de oscilagdio
ou conservagdo. Cerca de 41% das criancas foram capazes revelar, em pelo
menos uma das provas, um desempenho conservante.

A andlise da progressdo entre a primeira e a segunda vez que cada um
dos tipos de provas era aplicado indica-nos uma tendéncia para a progresséio
no desempenho em todas as provas (ver Figura 1). O teste ndo paramétrico
de Wilcoxon para amostras emparelhadas evidencia, no entanto, que estas
diferengas apenas sdo significativas nas provas de conservagdo das quantida-

des continuas, Z = -2,02, p < 0,05 e conservagdo das quantidades desconti-
nuas, Z=-2,13, p<0,05.
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Figura 1 — Percentagem de protocolos ndo conservagdo, oscilagéio e conservagdo da amostra
total, comparando a primeira e segunda vez que cada um dos tipos de prova foi aplicado.

Dados relativos a utilizacéo dos argumentos

Tipos de argumentos utilizados

No seu conjunto, os dados indicam uma prevaléncia de invocagéo de ar-
gumentos de Identidade face aos restantes tipos de argumentos (Figura 2). O
argumento de Compensagdo tem uma frequéncia de utilizagéio mais baixa,
mas ainda assim relativamente elevada. O argumento de Reversibilidade foi o
menos invocado. Esta ordem de frequéncias foi semelhante para o grupo de
criangas que completaram todas as avaliagdes. O tfeste ndo paramétrico de
Friedman para k amostras emparelhadas indica-nos que as diferengas entre
as frequéncias gerais (combinando as formas completa e parcialmente explici-
ta) dos argumentos sdo significativas x2 (2, N = 68) = 38,53, p < 0,01. As
comparagdes entre pares de argumentos através do teste ndo paramétrico de
Wilcoxon para duas amostras emparelhadas, confirmam a existéncia de dife-
rencas significativas para todos os pares: Z = -4,49, p < 0,001 para a com-
paracdo Identidade-Reversibilidade, Z = -2,99, p < 0,01 para a comparagdo
Identidade-Compensagdo e Z = -3,74, p < 0,001 para a comparagdio Com-
pensagdo-Reversibilidade.
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Figura 2 — Numero de argumentos de Identidade, Reversibilidade e Compensagéo nas formas
“Parcialmente e Completamente Explicito” invocados na amostra total.

A evolucdio, ao longo das sucessivas aplicagdes, do nimero de argumen-
tos invocados pode ser analisada na Figura 3. E visivel uma diminuicdo da
frequéncia de utilizagdo de argumentos no 82 momento, o que foi acompa-
nhado por uma diminuigdo da frequéncia de respostas de conservagdo. A
onica explicagdio que encontramos para este resultado anémalo tem a ver com
a perda acentuada de criangas nesta fase do estudo. Em termos das frequén-
cias relativas de utilizagdio dos argumentos, e para ambos os grupos, verifica-
mos uma progressdo acentuada da invocagdio do argumento de Identidade e
uma maior instabilidade na utilizagdo dos argumentos de Reversibilidade e
Compensagdo. Em relagéio ao primeiro, a sua invocagdo é tdo rara que esta-
mos em crer que estes resultados ndo sdo passiveis de andlise. No que diz
respeito ao segundo, a tendéncia é de progressdo, embora ndo tdo acentuada
quanto para o de Identidade.

H Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1



Psicogénese dos argumentos operatdrios

0.45
0.40
0.35
0.30
0.25

Identidade

proporgéo

- | Reversibilidade

0.20 A = \

0.5 / \ L _ L7 N — — — - Compensagao
. 7 ‘\

0.10 [ .- i

0.05 {7/

0.00 - :

1 2 3 4 5 6 7 8

momento de aplicagao

Figura 3 — Proporcdo de criancas da amostra total que utilizam cada um dos argumentos nos
vérios momentos de avaliacdo.

Primeiro Argumento utilizado

Verificémos que o argumento de Identidade, para além de ser, como vi-
mos, o mais frequentemente utilizado, tende também a ser o invocado quando
a crianca produz pela primeira vez um argumento operatério (em 28 casos,
surgindo o de Compensacdo em 14 e o de Reversibilidade em apenas 3). O

teste de Qui-quadrado indica que as diferencas entre as frequéncias dos argu-
mentos sdo significativas x2(2, N = 45) = 20,93, p < 0,001

Efeito das provas

O teste do Qui-quadrado permite-nos verificar que existem diferencas nas
frequéncias relativas dos diferentes tipos de argumento em fungdo das provas,
X242, N = 68) = 5,99, p < 0,05. Uma andlise qualitativa do tipo de argumento
invocado (Figura 4) indica precisamente a existéncia de um “perfil” de utiliza-
¢do dos trés argumentos, distinto para cada um dos tipos de prova. Para co-
megar, é visivel uma maior frequéncia total de utilizagdio de argumentos na
prova de conservagdo do nimero, sobretudo devido & utilizagdio muito fre-
quente do argumento de Identidade. As provas de conservagdo de quantida-
des continuas e descontinuas sdio aquelas em que o argumento de Compensa-
¢do é utilizado com maior frequéncia relativa (dentro do conjunto de
argumentos invocados para essa prova). Na prova de conservagdo do com-
primento, observamos um maior equilibrio na utilizagdo dos trés argumentos,
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atingindo o argumento de Reversibilidade, pela primeira vez, algum nivel de
expressdo. Estes perfis sdo similares no grupo que completou todas as aplica-
coes.

0,60
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oo Il N

n° médio de argumentos
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Figura 4 — Nomero médio de verbalizacdo de argumentos de Identidade, de Reversibilidade e
de Compensacdo em cada um dos tipos de provas aplicadas, na amostra total.

Discussao

Pensamos que este trabalho permitiu obter alguns dados interessantes em
relacdio & psicogénese dos argumentos operatérios e & importancia de cada
um deles na transigdio para o pensamento operatério concreto. Um dos resul-
tados mais expressivos deste estudo foi o de as criangas ndio apresentarem o
mesmo padrdo de utilizagdo de cada um destes argumentos. As andlises efec-
tuadas indicaram que o argumento de Identidade foi o mais frequentemente
invocado para justificar a conservagdo, bem como o mais verbalizado pela
maior parte das criangas, na primeira vez que se mostravam capazes de invo-
car um argumento operatério. A Compensagdo, embora utilizada com menor
frequéncia e em mais estreita dependéncia do tipo de prova, foi também utili-
zada por uma boa parte das criangas capazes de respostas conservantes, en-
quanto o argumento de Reversibilidade se destacou pela sua reduzida fre-
quéncia.

Os resultados indicaram também que os padrdes de utilizagdo dos trés
argumentos sdo distintos para cada um dos tipos de prova. Na prova da
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determinagdo do valor cardinal dos conjuntos, as criangas invocam funda-
mentalmente a Identidade, nas provas de conservagdo das quantidades con-
tinuas e descontinuas invocam a Identidade mas também a Compensagéo e,
por 0ltimo, na prova da conservagdo do comprimento, apesar da prevalén-
cia da Identidade, verifica-se um maior equilibrio na utilizagéio dos trés ar-
gumentos.

Verificémos ainda a existéncia de progressdo na frequéncia de utilizagdio
dos argumentos ao longo dos oito momentos de avaliagdo. Essa progresséio
consistiu sobretudo no aumento da verbalizagdo de argumentos de Identidade
e de Compensagdio, j@ que o de Reversibilidade ndo registou qualquer tipo de
variagdo sistemdtica. Do mesmo modo, identificémos progressos ao nivel das
respostas de conservagdo, com um nimero apreciével de criancas a transitar
de respostas de ndo conservagdo para respostas oscilantes. Esta constatagéio
confirma que a populagdo escolhida foi adequada para o estudo da emergén-
cia dos argumentos operatérios.

No que diz respeito ainda ds respostas de conservacdo, os nossos dados
confirmam a ideia de que, apesar de as vérias provas apelarem, na sua reso-
lugdio, para a mesma estrutura légica, elas implicam niveis de dificuldade dis-
tintos (Piaget, 1976). Nomeadamente, a prova da determinagéo do valor car-
dinal dos conjuntos (conservagdo do nimero), realizada com elementos
individualizados, passiveis de serem contados, mostrou-se mais acessivel &
constatagdo da conservagdo por parte da crianga.

Quanto as interpretagdes dos resultados relativos aos argumentos opera-
térios, importa, antes de mais, esclarecer a nossa perspectiva acerca do papel
da verbalizagdo dos argumentos como reflexo dos processos intelectuais sub-
jacentes. O referencial piagetiano que orientou esse trabalho fundamenta-se
na ideia de que sdio as justificagdes que permitem categorizar os desempe-
nhos da crianga e compreender a légica subjacente ao seu pensamento (Lou-
renco € Machado, 1996). No nosso entender, e por razdes metodolégicas, é
dificil avaliar até que ponto as justificacdes da crianca permitem aceder aos
mecanismos pelos quais ela constréi o raciocinio de conservagdo. Embora
cientes da complexidade da questdo, acreditamos que esta “incerteza” ndo
diminui a pertinéncia da tentativa de compreensdo dos primeiros esforgos da
crianga em tornar compreensivel aos outros as razdes que a levam a defender
a invaridncia da quantidade apés a mutagdo da forma. E possivel que a invo-
cagdio mais frequente de um determinado tipo de argumento ocorra sobretudo
pelo facto de ele ser mais simples de verbalizar e ndo tanto por ser essa a for-
ma de raciocinio que conduziu & conclusdo final. Independentemente de as
razdes serem mais de tipo linguistico ou légico (se é que tal distingdio é possi-
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vel), é inequivoco que, perante a situagdo de aplicagdo de cada uma das pro-
vas, ocorre uma selecgdo por parte da crianga de um determinado tipo de ar-
gumento que lhe parece justificar convenientemente a sua resposta. Essa selec-
¢do, tanto quanto podemos verificar através dos nossos dados, ndo &, tal
como Piaget defendia, “aleatéria”. O tipo de quantidade em causa e, possi-
velmente, a tendéncia para a utilizagdio de uma formulagdo mais simples, pa-
recem orientar, pelo menos numa fase de transicdio, essa seleccdo. Neste senti-
do, os dados do nosso estudo parecem confirmar os dos estudos de treino de
Field (1977).

O nimero reduzido de criangas que completaram o estudo limitou a pos-
sibilidade de obtengdio de dados mais expressivos acerca da relevéncia do ar-
gumento de Identidade numa fase inicial da construgdo da conservagdo. Néo
conseguimos afastar completamente a hipétese de a prioridade genética do
argumento de Identidade neste estudo ser devida ao facto de o tipo de prova
em que as criangas tiveram sucesso mais precocemente ser também aquele em
que este tipo de argumento é mais frequentemente invocado. Ainda assim,
analisando os dados no seu conjunto, e mesmo que excluissemos a contribui-
¢do da prova da conservagdio do nimero, o argumento de Identidade conti-
nuaria a ser o mais frequen’remente invocado nas restantes trés e aquele que
atinge sempre algum grau de expressdo na resposta a qualquer uma das pro-
vas. Isto parece sugerir que, numa fase de transicdio para o pensamento ope-
ratério, a conservagdo é mais facilmente justificada através da utilizagdo do
principio da Identidade. Embora, repetimos, estejamos a referir-nos aqui a
justificagdes e ndo tenhamos tido como pretensdo captar directamente o tipo
de raciocinio elaborado pela crianca, pensamos que isto fornece algum apoio
& perspectiva dos autores que defendem a possibilidade de a crianga ser ini-
cialmente capaz de compreender a conservagdo através apenas do reconheci-
mento da Identidade (Acredolo e Acredolo, 1979, 1980; Bruner, 1966; Gel-
man e Weinberg, 1972; Hamel, Vanderveer e Westerhof, 1972; Larsen e
Flavell, 1970).

A Ildentidade qualitativa encontra-se j& estabelecida para a crianga com
pensamento pré-operatério. Apesar de a crianga acreditar na Identidade qua-
litativa e entender que o objecto é o mesmo, as alteragdes perceptivas na for-
ma desses mesmos objectos conduzem-na ao conflito. Esse conflito, que esti-
mularé a construgdo de estruturas mais complexas, comegard, provavelmente,
a ser ultrapassado & medida que a crianga deixar de se basear apenas na
Identidade qualitativa e numa conceptualizagdo pouco diferenciada dos ele-
mentos que compdem os objectos, para passar a basear-se na Identidade
quantitativa, que se constréi em estreita relagdio com os principios do atomis-
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mo (Piaget e Inhelder, 1968). E, portanto, plausivel que tal processo seja de-
sencadeado por via da utilizagdo e desenvolvimento do principio da Identida-
de.

A Compensagdo, por seu turno, surge como um argumento de complexi-
dade bastante mais elevada. Ele resulta, na perspectiva de Piaget (por exem-
plo, Piaget e Szeminska, 1980) da equagdo das diferencas entre as dimensdes
em jogo. Tal como defende Bruner (1966), acreditamos que este processo pa-
rece fer | subjacente a ideia de Identidade, e se direcciona, sobretudo, para
a justificagdio das alteracdes perceptivas na forma dos objectos. Esta ideia de
que o argumento de Compensacdio é utilizado, sobretudo, para justificar as
alteracdes perceptivas parece ter aqui algum apoio. Embora, evidentemente, o
nosso trabalho ndo permita um teste directo a esta questdio, verificdmos que,
na realidade, foi nas duas provas em que se solicitava a conservagdo da
quantidade de matéria perante alteragdes na forma (conservagdo das quanti-
dades continuas e descontinuas) que este argumento foi mais frequentemente
invocado.

O:s trabalhos de Larsen e Flavell (1970), ao encontrarem criancas conser-
vantes que ndo sdo capazes de compreender a Compensagéio, véo de encon-
tro a esta ideia de a Compensagdo ndo ser a via preferencial de compreensdo
da conservagdo. Em resumo, se a Compensagdio ndio parece ser pré-requisito
obrigatério para a conservagdio, a Identidade parece sé-lo. Ndo de uma con-
servagdio com cardcter de necessidade légica, mas de uma construgdo inicial
da conservacdo.

No que diz respeito ao argumento de Reversibilidade, verificémos no nos-
so estudo que ele ndo tende a surgir no discurso espontdneo das criangas
quando tentam justificar as suas primeiras nogdes de conservagdo. As poucas
vezes que as criangas invocaram este argumento fizeram-no na prova de con-
servagdio do comprimento, onde a transformagdio é bastante mais simples,
consistindo apenas no deslocamento da varinha, algo que as criangas fre-
quentemente revertiam acompanhando a verbalizagdo deste argumento. Nas
outras provas, essa transformagdo é um pouco mais complexa, exigindo, tam-
bém, maior coordenagdo de acgdes concretas.

Na nossa interpretagdo das obras Piagetianas (1964; 1976), porém, a
Reversibilidade, constituindo a caracteristica mais fundamental do pensamento
operatério, poderd permitir a integracdo final dos trés argumentos. E possivel
que, uma vez verdadeiramente compreendido pela crianga este argumento
para a conservagdio, ela se constitua finalmente como uma necessidade logi-
ca, implicando, a partir dai, a interdependéncia entre os argumentos defendi-
da por Piaget e Inhelder (1969). No entanto, uma vez que no nosso estudo
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ndo foram encontradas criancas cujas respostas fossem sistematicamente con-
servantes, ndo nos é possivel esclarecer este aspecto.

A disparidade de resultados que o nosso trabalho mostrou face aos de In-
helder e Noelting (Piaget e Inhelder, 1968; 1969) poderd dever-se a diferen-
¢as no planeamento dos estudos. Pelo menos no que respeita ao estudo relata-
do no Traité de Psychologie Expérimentale o espagamento de trés meses entre
avaliagdes teré porventura implicado que algumas das criangas j& ndo se en-
contrassem no periodo de transigdo e, portanto, tivessem deixado a fase em
que os argumentos apresentam diferentes graus de importéncia na justificagdio
da conservacdo.

Quanto as limitagdes do presente estudo, as conclusdes que se podem de-
le extrair sdo limitadas pela diminuicdo acentuada do nimero de criangas
acompanhadas ao longo do tempo. Embora seja possivel captar tendéncias
de resultados, é frequente que o facto de se tratar de uma pequena amostra
impega as diferengas de atingir um significado mais expressivo do ponto de
vista estatistico. Esta diminuicdo do nimero de participantes teve ainda como
consequéncia fazer variar a frequéncia de cada uma das provas nas Gltimas
avaliagdes, confundindo os efeitos da prova com os dos momentos de aplica-
cdo.

O nosso estudo parece indicar alguns outros elementos a ter em conta na
investigagdio dos processos de transi¢dio para a conservagdo. Acreditamos
que seria interessante repetir a metodologia empregue no nosso estudo e
acompanhar longitudinalmente um conjunto bastante mais numeroso de crian-
¢as, mas desta feita com um periodo total de avaliagéio mais extenso e um
maior espacamento entre as avaliagdes, por forma a abarcar mais adequada-
mente o processo de transicdio entre a ndo conservacdo e a conservacdo.
Uma outra possibilidade seria o planeamento de estudos com avaliagdes mais
frequentes para cada prova, que possibilitassem um estudo mais intensivo da
evolucdio da utilizagdo dos argumentos nessa prova. Este objectivo poderia ser
atingido através da redugdio do nimero de provas, ou até mesmo da utiliza-
¢do sucessiva de uma Gnica prova. Tais estudos poderiam ajudar a confirmar
a ordenagdo da emergéncia dos argumentos encontrada neste estudo, a va-
riabilidade na utilizagdio dos argumentos em fungdo das provas e a eventual
substituicdo desta por uma utilizagdo indiferenciada e quase casual dos argu-
mentos, independentemente da prova em que séo invocados, tal como defen-
dia Piaget (Piaget e Inhelder, 1968, 1969).
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THE PSYCHOGENESIS OF OPERATIONAL
ARGUMENTS:IDENTITY, COMPENSATION AND
REVERSIBILITY IN PIAGETIAN CONSERVATION TASKS

Rita Canaipa, Jodo Manuel Moreira
University of Lisbon

Abstract: In Piaget’s theory, the arguments of Identity, Reversibility and Compensa-
tion are highlighted as expressions of operational thinking in conservation tasks. Surprisin-
gly, however, Piaget hardly ever addressed their psychogenesis. In this study, we followed
a group of children for 4 months, employing 4 conservation tasks. Of the 68 children in the
initial sample, only 17 completed all the tasks. It was found that the Identity argument was
the most frequently invoked, and appeared to be the most common in the transition to ope-
rational thinking. In contrast, the Reversibility argument was the least used. We also found
that the type of task influences the use of arguments. These results contradict the claims of
lack of differentiation and of interdependence formulated by Piaget.

KEY-WORDS: Operational arguments, Piaget, conservation, cognitive development.
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Resumo

Este trabalho pretende divulgar os resultados da avaliac@o de 7 estudos de caso, longi-
tudinais, relativos a aplicacdo de um programa de intervencdo psicoldgica vocacional,
efectuado junto de alunos do 9° ano de escolaridade. Ao longo de cerca de 5 semanas, os
referidos alunos foram sujeitos ao programa “Futuro Bué!”, um programa de intervengdo
psicoldgica vocacional desenvolvido por Taveira e colaboradores (1997, 2004), destinado
a ajudar os alunos a tomar decisdes vocacionais apos 0 9.° ano. Apresentam-se os dados re-
ferentes a andlise da influéncia do “Futuro Bué!” nos resultados de exploragao e indecisdo
vocacional dos alunos. Discutem-se implica¢des para futuras investigagdes de avaliagdo da
eficacia da consulta psicoldgica vocacional.

PALAVRAS-CHAVE: Consulta psicologica vocacional, carreira, intervengaes, eficdcia.

Introducao

A intervengdo psicolégica vocacional tem sido definida, ao longo do tem-
po, como “qualquer actividade ou programa desenvolvido com a finalidade
de facilitar o desenvolvimento da carreira” (Fretz, 1981, p.78), ou “qualquer
estratégia intencional desenvolvida para ajudar os clientes a tomar e imple-
mentar decisdes eficazes de carreira” (Spokane e Oliver, 1983, p.100). Se até
hé& bem pouco tempo a maioria das intervencdes psicolégicas de carreira se-
guia um formato individual face-a-face (Spokane e Hawks, 1990), cada vez
mais as diversas entidades procuram diversificar os seus servicos de desenvol-
vimento de carreira, oferecendo mltiplas modalidades de intervencdo psico-
l6gica vocacional (e.g., consulta psicolégica vocacional de grupo, seminérios).

Esta diversidade de modalidades de intervengdo de carreira implica que o
psicologo esteja na posse de indicios concretos acerca do que funciona na in-
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tervengdio, porqué, sob que circunsténcias e com que populacdes. Neste senti-
do, sdo moltiplos os autores (e.g., Brown e Krane, 2000; Fretz, 1981; Hol-
land, Magoon, e Spokane, 1981; Oliver e Spokane, 1988; Silva 2004; Spo-
kane e Oliver, 1983; Whiston, Brecheisen, e Stephens, 2003) que se tém
dedicado a recolher informacdo sistemética acerca das actividades, caracte-
risticas e resultados das suas infervencdes.

A revisGo da investigagdio sobre o processo e resultados da intervencdo
psicolégica vocacional remete-nos para algumas conclusdes que certificam a
sua eficacia, apesar da inexisténcia de consenso relativamente &/s modalida-
de/s mais eficaz/es. Exemplos disso sdo os resultados de trés estudos que
apontam para a intervengdo em grandes grupos (Oliver e Spokane, 1988), a
consulta psicolégica individual (Whiston, Sexton, e Lasoff, 1998) ou a consulta
psicolégica de grupo (Brown e Krane, 2000), como sendo as modalidades de
intervencdo psicolégica vocacional mais eficazes.

A consulta psicolégica vocacional é entendida como um processo rela-
cional que ocorre entre uma ou mais pessoas, destinando-se a ajudar jo-
vens e adultos nas suas decisdes vocacionais (e.g., Brown e Brooks, 1991;
Faria e Taveira, 2006). Quando praticada em grupo, aparece associada das
seguintes vantagens: (i) ajuda os individuos a entender que os seus proble-
mas ndo sdo Unicos, mas partilhados por outras pessoas; (ii) fornece um
servico com boa relagdo custo-eficécia; (i) aumenta a oportunidade para
que cada elemento obtenha feedback relevante e otil; (iv) fornece apoio na
compreensdo e personalizagdo da informagéio; (v) ajuda a balancear as
experiéncias de aprendizagem cognitiva e afectiva; (vi) aumenta a motiva-
¢do dos membros para a exploracdo; e, (vii) fornece uma experiéncia de-
safiadora e recompensadora para os psicélogos (Pyle, 1986). Adicional-
mente, outros beneficios da utilizagdo da estrutura de grupo tém sido
apontados, tais como: (i) a possibilidade de cada membro servir como fon-
te de apoio e desafio para os restantes (Anderson, 1995); (ii) o espago for-
necido para o alivio e descarga emocionais; (iii) a expansdo das compe-
téncias sociais; (iv) a instauragdo de esperanca (Cochran, 1984); (v) o
desenvolvimento pessoal e social (Taveira, 2001); e (vi) a resolugdo de difi-
culdades ao nivel da tomada de deciséo (Brown e Krane, 2000; Faria e Ta-
veira, 2006). Em contrapartida, esta modalidade de intervengdo vocacio-
nal exige niveis mais elevados de preparacdo, tempo e energia por parte
dos psicélogos.

Como se constata, sdo vdrios os autores que afestam que as intervengdes
psicolégicas vocacionais, incluindo a modalidade de grupo (quando conduzi-
das com clientes, técnicas, estratégias de intervencdo diversas), sdo eficazes,
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provocando mudangas positivas, embora moderadas, no desenvolvimento da
carreira dos clientes (Fretz, 1981; Holland, Magoon, e Spokane, 1981;
Myers, 1986; Oliver e Spokane, 1988; Osipow, 1982; Pickering e Vacc,
1984; Rounds e Tinsley, 1984; Spokane e Oliver, 1983; Swanson, 1995;
Whiston et al., 2003). Contudo, apesar dos resultados anteriormente apresen-
tados, alguns autores continuam a sublinhar a escassez de estudos no é@mbito
da avaliagdo da eficécia da infervengdo psicolégica vocacional (e.g., Lea e
Leibowitz, 1992) e, por conseguinte, a necessidade de se realizarem mais es-
tudos dentro desta temética.

A revisdo acerca do tema, levada a cabo por Kivlighan, Coleman, e An-
derson (2000), explicita uma clara necessidade de se realizar mais investiga-
¢dio acerca da intervengdio em grupo e, concretamente, com diferentes grupos
(e.g., McRoberts, Burlingame, e Hoag, 1998). Na verdade, a eficacia da in-
tervencdo na carreira deveria ser regularmente monitorizada, seguindo um
conjunto pré-estabelecido de directrizes comuns para a recolha sistematica de
resultados. Deste modo, poder-se-& verificar se as intervencdes estdo a ir ao
encontro das necessidades de desenvolvimento pessoal, social e econémico
dos clientes, encorajando um desenvolvimento sustentavel, numa sociedade
assente no conhecimento (Esbroeck, 2002; in Bernes, Bardick, e Orr, 2007).
Adicionalmente, através da evidéncia da eficécia das actividades de interven-
¢do na carreira, os psicblogos poderdo demonstrar aos clientes, administrado-
res e legisladores, que o seu investimento, em fermos pessoais, monetdrios e
temporais, é significativo. A este respeito, o trabalho recentemente publicado
por Bernes, Bardick, e Orr (2007) estabelece uma relagdo entre a auséncia de
dados que apoiem as intervencdes de carreira e a fraca adesdo das pessoas a
este tipo de actividade.

Neste sentido, e perante a escassez de investigagdio publicada no ém-
bito, o presente estudo destina-se a avaliar a eficacia da consulta psicolé-
gica vocacional em grupo, breve e estruturada. As autoras apresentam um
estudo de caso, de natureza |ongituo|inq|, realizado num contexto real e
natural. Este trabalho pretende adicionar informagdo aos resultados j& pu-
blicados sobre a eficacia deste tipo de intervencdes, nomeadamente no que
diz respeito: (i) aos pressupostos e principios teéricos subjacentes & inter-
vencdo (cf. Silva, 2004); (ii) as técnicas e estratégias praticas utilizadas; e,
(iii) aos dados relativos & eficacia da intervengdio no grupo total, compa-
rando resultados de pré e pés-teste (Faria e Taveira, 2006). No presente
trabalho, sdo apresentados e discutidos dados relativos a sub-grupos, no-
meadamente, por grupo de intervencédo (n= 7) e por psicéloga responsével
pela intervengdo.
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Metodologia

Participantes

Compuseram a amostra final deste estudo 57 alunos do 9° ano de escolari-
dade de ambos os sexos (32 raparigas e 25 rapazes) provenientes de uma es-
cola de tutela privada situada no norte de Portugal, e atendidos na Consulta Psi-
colégica Vocacional do Servico de Consulta Psicolégica e Desenvolvimento
Humano da Universidade do Minho. A média de idade dos participantes é de
14.1 anos, tendo o sujeito mais novo 14 e o mais velho 15 anos (DPidade=0.26).
E, ainda, duas licenciadas em Psicologia, com pré-especializagéio em Psicologia
da Educagdio, com 2 anos e 1 ano de experiéncia profissional, designadas ao
longo do presente estudo por psicologa 1 e psicéloga 2, respectivamente.

Instrumentos

- Escala de Exploragdo de Carreira. Trata-se de uma escala de avaliagdio do
processo de exploragdo vocacional desenvolvido por Stumpf, Colarelli, e Hart-
man (1983) e adaptada para a populagdo Portuguesa por Taveira (1997). A
avaliagdo do processo de exploragdio vocacional é feita por recurso a doze sub-
escalas distribuidas por trés dimensdes: Crencas (estatuto de emprego, certeza
nos resultados da exploragdo, instrumentalidade externa, instrumentalidade inter-
na, importdncia de obter a posicdio preferida), Comportamentos (exploragéo com
locus no mundo escolar e profissional, exploragdo com locus em si préprio, ex-
ploragdo intencional-sistemética, quantidade de informacdo), e Reaccses (satisfa-
¢dio com a informagdio, stress na exploragdo, stress na tomada de decisdio) rela-
cionadas com a exploragdo vocacional (Taveira, 1997). A escala é constituida
por 54 itens, 53 dos quais sdio de resposta tipo likert e, um item (item 54) para in-
dicar o nimero de dominios vocacionais explorados.

- Escala de Deciséo de Carreira. Trata-se de uma escala de avaliacdo da in-
decisdo vocacional desenvolvida por Osipow, Carney, Winer, Yanico, e Koschier
(1976) e adaptada para a populagdo Portuguesa por Taveira (1997). A escala
é constituida por quinze itens, catorze dos quais (itens 1 a 14) cotados numa es-
cala de resposta tipo likert. O item 15 é de resposta aberta, para que o partici-
pante apresente informagdio detalhada sobre o seu estado de (in)decisdio caso
nenhuma das situagdes referidas nos 14 itens se lhe apliquem.

Procedimento

A administragdio do programa de intervencdo psicolégica vocacional
“Futuro Bué!” (Taveira, Oliveira, e Gongalves, 1997; Taveira, Oliveira,

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1



Consulta psicoldgica vocacional em grupo: estudos de caso com alunos de 9° ano de escolaridade

Gongalves, e Faria, 2004) decorreu ao longo de cinco meses, entre Janeiro
e Maio de 2006. Foi realizada por duas psicélogas em formagdio profissio-
nalizante no Servico de Consulta Psicolégica e Desenvolvimento Humano
da Universidade do Minho, em ambiente de sala de aula, em grupos de 6
a 8 alunos.

O processo de intervencdo com cada cliente estruturou-se em quatro fa-
ses (Iniciar, Explorar, Comprometer, Finalizar) ao longo de 7 sessdes, das
quais 5 sessdes de 90 minutos se realizaram com os alunos sob a modalida-
de de consulta psicolégica vocacional, e 2 sessdes de 20 minutos se realiza-
ram com as respectivas familias. De realcar, ainda, que no inicio e no final
da intervengdio, houve uma sessdo de pré e outra de pés-teste onde foram
recolhidos os dados relativos s escalas de exploragéio e indecisdo de car-
reira. A aplicagdio das escalas foi colectiva e administrada a todos os alunos
da amostra numa Gnica sessdo, tendo um tempo médio de resposta aos
questionérios de quarenta minutos. Foram apresentadas aos alunos os ob-
jectivos do estudo e o interesse na aplicagdio dos instrumentos de pesquisa, e
foram prestados outros esclarecimentos, como a garantia de confidenciali-
dade das respostas dadas.

Os resultados foram processados pelo programa estatistico SPSS (Statiscal
Package for the Social Sciences — versdo 15.0). Os dados relativos & caracte-
rizagdo da amostra foram obtidos a partir da estatistica descritiva, andlises de
distribuicdes e frequéncias. Para avaliar a possivel existéncia de diferencas
significativas entre o momento pré e pos-teste, foi utilizado o teste de Wilco-
xon.

Resultados

Séio de seguida apresentados os resultados relativos & avaliagdio das di-
mensdes de exploragdio e de indecisdo vocacional para a amostra total, por
psicéloga responsavel pela intervengéo e por grupo de intervengéo.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1 m



Liliana Faria, Alexandra Aradjo, Maria do Céu Taveira, Joana Pinto

Quadro 1: Estatistica Descritiva entre os Momentos Pré e Pés-teste para a Amostra Total nas
Dimensées de Exploragdo e Indecisdo Vocacional

Escalas Sub-escalas Ponto | Pré Teste Pés Teste
médio | Média| D.P | Média| D.P
Estatuto de emprego (EE) 9 10,74 | 2,22 | 10,7 | 2,06
Crengas de | Certeza nos resultados da exploracdo (CR) 9 10,30 | 2,46 | 10,0 | 2,29
Exploragdio Instrumentalidade Externa (IE) 33 [ 41,68 | 505 | 40,5 | 6,46
Vocacional | Instrumentalidade Interna (1l) 12 15741 2,82 | 156 | 2,75
Importancia de obter a posicéio preferida (IMP) | 9 11,74 1,93 | 11,39 | 2,20
Exploragdio com locus no mundo escolar e 12 128 | 3,06 | 13,7 | 3,50

CES | Comportamentos profissional (EEP)

de Exploragéio Exploragdio com locus em si préprio/a (ESP) 15 16,0 | 3,38 | 16,2 | 3,87
Vocacional | Exploragdo intencional-sistematica (EIS) 6 534 | 1,46 | 534 | 1,71
Quantidade de informacéio (Ql) 9 981 | 2,40 | 10,7 | 2,49
Reaccdes de | Satisfactio com a informagéio (SI) 9 11091203 | 11,0 | 245
Exploragio | Stress na exploragdio (SE) 12 142 | 478 | 152 | 517
Vocacional | Stress na tomada de decisdo (STD) 15 | 21,58 | 8,38 | 2265 | 7,57
s Indeciséio vocacional (IV) 35 3277 | 884 |30,35| 6,42

Como se pode observar pela leitura do Quadro 1, no que respeita &
medida de exploragdo vocacional, no pré-teste registam-se valores acima
do ponto médio em todas as sub-escalas com excepgdio da sub-escala ex-
ploragéo intencional-sistemética. Assim, este grupo de alunos apresenta,
antes da intervencdo e apds a intervencdo, valores acima da média nas
Crencas de Exploracdo Vocacional acerca da possibilidade de emprego na
érea preferida, no grau de certeza de vir a atingir uma posigdo favoréavel
no mercado de trabalho, na probabilidade de a exploragdo que faz do
mundo profissional e de si préprio/a concorrer para atingir objectivos vo-
cacionais, e finalmente no grau de importancia atribuido & realizagdio da
preferéncia vocacional. No que respeita aos Comportamentos de Explora-
¢do Vocacional, o total de alunos da amostra apresenta valores de média
acima do ponto médio em todas as sub-escalas, com excepgdo da sub-es-
cala exploragdo intencional-sistemdtica. Com efeito, verifica-se um envolvi-
mento elevado na exploragdo com locus no mundo escolar e profissional e
em si préprio/a, mas um menor envolvimento na intencionalidade e cardc-
ter sistematico da actividade exploratéria realizada até ao momento. No-
tam-se niveis elevados de informacdo adquirida sobre as profissdes, em-
pregos, as organizacdes e sobre si préprio/a. Relativamente & escala
Reaccdes de Exploracdo Vocacional, as trés sub-escalas encontram-se aci-
ma do ponto médio das respectivas sub-escalas. Nesse sentido, este grupo
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de alunos apresenta-se relativamente satisfeito com a informagdo vocacio-
nal obtida até ao momento, mas experiencia niveis elevados de ansiedade
face & exploragdo e face & tomada de decisdio.

Os valores de pos-teste sdo ligeiramente superiores para todas as sub-esca-
las da escala de exploragdio de carreira, excepto para as sub-escalas certeza
nos resultados da exploracéo, instrumentalidade interna, instrumentalidade ex-
terna e importancia de obter a posicdo preferida. Verifica-se deste modo que,
apds a intervencdo, os alunos mostram valores mais ajustados de Comporta-
mentos e Reacgdes de Exploragéo Vocacional. Os resultados de mudanga menos
positivos sdo os que se referem as Crengas de Exploracdo Vocacional.

No que respeita & medida de indecisdo vocacional, no pré-teste registam-
se valores inferiores ao ponto médio da escala. No final da intervengéio, verifi-
ca-se uma diminuigdio dos valores de indecisdo, mantendo-se igualmente
abaixo do ponto médio.

Tomando os resultados pelos sub-grupos de intervengdo (cf. Quadro 2),
diferenciados pela psicéloga responsavel pela intervengdo, verifica-se que as
diferencas entre pré-tese e pés teste sdo significativas (p< .05), no que se refe-
re ao estatuto de emprego, para a Psicéloga 1 (z= -4.204; p< .05), Psicéloga
2 (z= -4.288; p< .05), e para o grupo de intervencdo liderado pela Psicologa
1+ Psicologa 2 (z= -4.814; p< .05).

Quadro 2: Efeitos da Consulta Psicolégica em Grupo no Processo de Exploracéo e de Indecisdo
Vocacional de Jovens: Frequéncias e Estatistica do teste de Wilcoxon por Psicéloga

Sub-Escalas Psicdloga 1 (N=23) | Psicéloga 2 (N=24) |Psicélogas 1+2 (N=10)
EE Negativas' 0 0 0
Positivas? 23 24 10
Iguais® 0 0 0
VA -4.204 -4,288 -2.814
P 0.000 0.000 0.005
CR Negativas' 12 10 2
Positivas? 8 11 3
Iguais® 3 3 5
VA -0,695 -0,299 -0,137
P 0,487 0,765 0,891
IE Negativas' 17 11 5
Positivas? 6 12 4
Iguais® 0 1 1
VA -1.589 0.000 -0.237
P 0.112 1.000 0.813
Il Negativas' 14 9 5
Positivas? 8 10 5
Iguais® 1 5 0
VA -1.213 -0.689 -0.462
P 0.225 0.491 0.644
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Sub-Escalas Psicdloga 1 [N=23) | Psicdloga 2 (N=24) |Psicdlogas 1+2 (N=10)

IMP Negativas' 14 7 4
Positivas? 4 10 5
Iguais® 5 7 1

z -2.052 -0.505 -0.241

P 0.040 0.614 0.809
EEP Negativas' 10 6 3
Positivas? 12 13 5
Iguais® 1 5 2

z -0.916 -1.618 -1.265

P 0.360 0.106 0.206
ESP Negativas' 2 1 1
Positivas? 17 22 7
Iguais® 4 1 2

z -3.092 -4.010 -2.243

P 0.002 0.000 0.025
EIS Negativas' 8 11 1
Positivas? 8 9 4
Iguais® 7 4 5

z -0.105 -0.189 -0.962

P 0.217 0.850 0.336
A Negativas' 3 4 2
Positivas? 13 16 5
Iguais® 7 4 3

z -2.158 -2.080 -1.380

P 0.031 0.038 0.168
S| Negativas' 8 8 6
Positivas? 10 11 3
Iguais® 5 15 1

z -0.812 0.226 -0.660

P 0.417 0.821 0.509
SE Negativas' 12 8 6
Positivas? 6 15 3
Iguais® 9 1 1

z -0.131 -1.831 -0.356

P 0.896 0.067 0.722
STD Negativas' 12 9 1
Positivas? 9 14 7
Iguais® 2 1 2

z -1.079 -1.202 -1.755

P 0.281 0.229 0.079
v Negativas' 14 14 6
Positivas? 7 8 4
Iguais® 2 2 0

z -1.969 -1.940 -1.125

P 0.049 0.052 0.2¢1

1: Pés Teste < Pré Teste; 2: Pés Teste> Pré Teste; 3: Pés Teste = Pré Teste
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Verifica-se igualmente que os alunos atribuiram mais importancia & ob-
tencdo da posicdo profissional preferida antes da intervengdio, comparativa-
mente dos resultados apés a intervencdio, no grupo de alunos que sofreram
intervencdo liderada pela Psicéloga 1, e que estes resultados séo esta-
tisticamente significativos (z= -2.052; p< .05). Os alunos obtiveram melhores
resultados apés a infervengdo no que se refere & exploragdo com locus em si
préprio/a, nos trés grupos, para a Psicéloga 1 (z= -3.092; p< .05), Psicéloga
2 (z= -4.01; p< .05), e Psicéloga 1 + Psicéloga 2 (z= -2.243; p< .05). Os
resultados apés a intervencdo foram melhores para a quantidade de informa-
¢do resultante da exploragdo vocacional, para a Psicéloga 1 (z= .031; p<
.05) e Psicéloga 2 (z= .038; p< .05). Finalmente, o grupo de alunos atendidos
pela Psicéloga 1, apresenta, no final da intervencéio, reduces estatisticamente
significativas no que respeita & indecisdo vocacional (z= -1.969; p< .05).

Se compararmos os resultados por grupo de infervengdo (cf. Quadro 3),
verifica-se que a mudanga pés-teste foi positiva e significativa (p< .05) para o
estatuto de emprego, em todos os grupos de intervengdo. Os resultados na ex-
ploragéo com locus em si préprio/a foram melhores apés a intervengéio, e es-
tatisticamente significativos (p< .05) para todos os grupos, exceptuando o gru-
po 4. O grupo 3 foi o Gnico que teve resultados positivos e significativos (p<
.05), comparando pré e pos-teste, no que se refere & quantidade de informa-
cdo. Ndo se verificam diferencas estatisticamente signiﬁcotivas, comparando
pré e pos-teste, na dimensdo de indecisdo vocacional, em nenhum dos sete
grupos de intervengdo.

Quadro 3: Efeitos da Consulta Psicolégica em Grupo no Processo de Exploracéo e de Indecisdo
Vocacional de Jovens: frequéncias e estatistica do teste de Wilcoxon por grupo de intervencdo

Sub- Grupo 1 | Grupo 2 | Grupo 3 | Grupo 4 | Grupo 5 | Grupo 6 | Grupo 7
Escalas (n=10) (n=6) (n=8) (n=9) (n=6) (n=8) (n=10)
EE | Negativas' 0 0 0 0 0 0 0
Positivas? 10 6 8 9 6 8 10
Iguais® 0 0 0 0 0 0 0
z -2.807 | -2.201 -2.521 | -2.668 | -2.207 | -2.524 | -2.814
P 0.005 0.028 0.012 0.008 0.027 | 0.012 0.005
CR | Negativas' 3 3 4 7 2 3 2
Positivas? 6 CR2 3 2 2 4 3
Iguais® 1 1 1 0 2 1 5
z -0.420 | -0.680 | -0.598 | -1.315 | -0.736 | -0.171 | -0.137
P 0.674 0.496 0.550 0.189 0.461 0.864 0.891
IE | Negativas' 5 4 2 6 4 7 5
Positivas? 4 2 6 3 2 1 4
Iguais® 1 0 0 0 0 0 1
z -1.256 | -0.420 | -1.120 | -0.950 | -0.323 | -1.491 | -0.237
P 0.209 0.674 0.263 0.342 0.746 | 0.136 0.813
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Sub- Grupo 1 | Grupo 2 | Grupo 3 | Grupo 4 | Grupo 5 | Grupo 6 | Grupo 7
Escalas (n=10) (n=6) (n=8) (n=9) (n=6) (n=8) (n=10)
Il [Negativas' 3 4 2 6 4 4 5
Positivas? 4 1 5 2 2 4 5
Iguais® 4 1 5 2 2 4 5
z -0.765 | -1.084 | -1.279 | -1.127 | -0.632 | -0.144 | -0.462
P 0.444 0.279 0.201 0.260 0.527 | 0.886 0.644
IPP | Negativas' 2 3 2 6 3 5 4
Positivas? 3 3 4 1 1 2 5
Iguais® 5 0 2 2 2
Z -0.276 | -0.213 | 0.000 | -1.638 | -0.730 | -1. 200 -0. 24]
P 0.783 0.832 1.000 0.101 0.465 | 0.230 0.809
EEP | Negativas' 2 2 2 4 3 3 3
Positivas? 3 4 6 5 3 4 5
Iguais® 5 0 0 0 0 1 2
VA 0.948 -0.530 | -1.420 | -0.359 | -0.949 | -0.938 | -1.265
P 0.343 0.596 0.156 0.720 0.343 | 0.348 0.206
ESP | Negativas' 0 1 0 2 0 0 1
Positivas? 9 5 8 5 5 7 7
Iguais® 1 0 0 2 1 1 2
VA -2.692 | -1.892 | -2.530 | -0.938 | -2.032 | -2.371 -2.243
P 0.007 0.058 0.011 0.348 0.042 | 0.018 0.025
Els |Negativas' 5 3 3 1 4 3 1
Positivas? 3 3 3 4 2 2 4
Iguais® 2 0 2 4 0 3 5
VA -0.712 | -0.527 | -0.965 | -0.816 | -1.186 | -0.136 | -0.962
P 0.476 0.598 0.335 0.414 0.236 | 0.892 0.336
Q| Negativas' 3 1 0 2 1 0 2
Positivas? 6 5 5 7 5 1 5
Iguais® 1 0 3 2 0 7 3
z -0.720 | -1.186 | -2.032 1.736 1.081 1.000 1.380
P 0.472 0.236 0.042 0.083 0.279 | 0.317 0.168
Sl |Negativas' 5 2 1 4 1 3 6
Positivas? 4 2 5 4 3 3 3
Iguais® 1 2 2 1 2 2 1
z -0.812 | -0.552 1.480 | -0.494 | -0.365 | -0.108 | -0.660
P 0.417 0.581 0.139 0.621 0.715 | 0.914 0.509
SE | Negativas' 2 2 4 3 4 5 6
Positivas? 8 4 3 2 2 2 3
Iguais® 0 0 1 4 0 1 1
z -1.944 | -1.160 | -0.334 | -0.135 0.000 0.426 | -0.356
P 0.052 0.246 0.731 0.089 1.000 | 0.670 0.722
STD | Negativas' 3 0 6 5 3 4 1
Positivas? 7 5 2 4 3 2 7
Iguais® 0 1 0 0 0 2 2
z -1.174 | -2.023 1.051 | -0.891 -0.314 | -1.472 1.755
P 0.241 0.043 0.293 0.373 0.753 | 0.141 0.079
SID | Negativas' 5 4 5 5 4 5 6
Positivas? 3 2 3 3 2 2 5
Iguais® 2 0 0 1 0 1 0
z -0.852 | -1.153 0.987 1.682 0.314 1.535 1.125
P 0.394 0.249 0.323 0.092 0.753 | 0.125 0.261

1: Pés<Pré; 2: Pés>Pré; 3: Pés=Pré
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Discussdo e Conclusdo

Em sintese, este estudo de avaliagdo da eficacia da consulta psicolégica
vocacional em alunos finalistas da escolaridade obrigatéria, confirmou gran-
de parte dos resultados da literatura da exp|orq<;ao vocacional (Taveira,
1997), bem como da investigagdio da eficacia das intervencdes (e.g., Brown e
Krane, 2000; Oliver e Spokane, 1988; Spokane e Oliver, 1983; Whiston et
al., 1998). Assim, foram evidenciados efeitos positivos nos clientes apés a ad-
ministragdo do programa “Futuro Bué”!. No entanto, verificamos que os efei-
tos positivos ndio se comportam de modo homogéneo, se comparados os resul-
tados por psicéloga responsavel pela administracdo do programa. Estes
dados parecem demonstrar que o facto de termos diferentes psicélogas a ad-
ministrar o programa poderd ser uma explicagdo para a variabilidade dos re-
sultados obtidos. Deste modo, a andlise destes resultados permite apontar pa-
ra a importéncia, quer dos factores especificos, como por exemplo, as
expectativas de auto-eficacia (e.g., Larson e Daniels, 1998), quer dos factores
comuns & intervengdo, como por exemplo, a alianga terapéutica (e.g., Soares,
2007). Assim, as caracteristicas dos psicélogos parecem desempenhar um pa-
pel moderador nos resultados alcangados (cf. Swanson, 1995), merecendo,
neste caso, ser aprofundadas.

Por outro lado, os valores das dimensdes de exploracdo e de indecisdio
vocacional dos vérios grupos de intervencdo séo relativamente heterogéneos.
Por exemplo, o grupo 3, quando comparado com todos os restantesseis gru-
pos, apresenta resultados positivos e estatisticamente significativos, no que res-
peita & quantidade de informacéo, no final da intervencdo. Estes resultados
evidenciam que jovens com problemas semelhantes respondem de forma dife-
renfe & infervencdo (Chambleses e Ollendick, 2001), sofrendo mudancas indi-
viduais igualmente diferentes. Vérios estudos demonstram que existem varié-
veis do cliente (e.g., complexidade, estilos interpessoais, estratégias de coping)
que podem interferir na forma como os clientes respondem as intervengdes
(e.g., Beutler, Clarkin, e Bongar, 2000).

O presente estudo procurou uma andlise mais fina e detalhada dos vérios
grupos de clientes da consulta psicolégica vocacional, de forma a esclarecer a
vantagem do uso do estudo de caso na avaliagdo da eficécia da consulta psi-
colégica vocacional. As diferencas de resultados encontrados no nosso estudo
levam-nos a questionar a ideia de ao estarmos a trabalhar os dados totais do
grupo, estarmos também a reduzir toda a variabilidade dos clientes a um Gni-
co grupo. Uma vez que os dados agregados em grupos ofuscam, frequente-
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mente, o modo como os individuos mudam, a investigacdo dos mecanismos
de mudanca individual é crucial (Hill, Carter, e O'Farrell, 1983).

Em suma, em face aos objectivos pretendidos nesta intervencdo, parece-
nos que os dados recolhidos revelam melhorias registadas apés a intervencéio,
demonstrando que a intervengdo tende a centrar-se na melhoria das crengas,
comportamentos de exploragdo vocacional, bem como na diminuigdo do
stress na exploracdo e na tomada de deciséo vocacional, e da indecisdo vo-
cacional. Além disso, os resultados sugerem claramente vantagens da avalia-
¢do da eficécia das intervencdes psicolégicas, em geral, e dos estudos de ca-
so, em particular, sobretudo em contexto de consulta (e.g., Gelso, 1979).
Assim, pode ser 0til para a investigagdo futura, nesta érea, estudar o processo
de intervencdo que conduziu aos resultados obtidos. Serd relevante, a este ni-
vel, perceber o que aconteceu em cada uma das sessdes de intervengdio em
termos das actividades realizadas, dos comportamentos do cliente, das psicé-
logas e da relagdo entre ambos. Uma outra linha de estudo seria explicar o
papel da auto-eficécia das psicélogas sobre as percepsdes de eficécia dos re-
sultados de carreira, e como essas percepgdes podem afectar os resultados da
consulta psicolégica vocacional (Heppner e Heppner, 2003).

Os resultados apontam para a necessidade de a investigagdo acerca da
eficacia das intervengdes se focar mais nas qualidades e interacgdes dos parti-
cipantes na intervengdo, assumindo a importéncia que o psiclogo tem para o
sucesso da infervengdo (Okiishi, Lambert, Nielsen, e Ogles, 2003), em vez de
o considerar como uma figura central que apenas facilita a melhoria do clien-
te.

Poderd ser igualmente vantajoso para o futuro desta investigagdio perce-
ber qual a avaliagdio que os clientes fazem da consulta psicolégica vocacional
relativamente & eficacia da mesma. Isto porque, quer os estudos individuais,
quer os estudos meta-analiticos, avaliom a eficacia da intervencdo vocacional
tendo em conta o cliente, e as transformagdes operadas ao longo do processo
de intervengdio, mas sempre na perspectiva do psicélogo. Mesmo a experién-
cia dos clientes é acedida a partir de instrumentos construidos por psicélogos
(Moreira, Gongalves, e Beutler, 2005). Resta a divida: seré que a percepgdo
dos clientes acerca da eficacia da intervengdo e da forma como ela foi capaz
de os ajudar é congruente com as conclusdes dos estudos e meta-andlises
acerca da eficacia da intervengdo? Compreender de que forma os clientes
constroem as suas experiéncias de sucesso e perceber que tipos de aconteci-
mentos sdo percebidos como eficazes por parte do cliente, sdo exemplos de
estudos que deveriam ser prosseguidos no sentido de dar resposta a esta
questdo.
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Abstract: In this paper, the authors present assessment results of 7 longitudinal case-
studies, of the administration of a group career counselling intervention with 9*-grade stu-
dents, with the duration of 5 weeks. The intervention, named “Futuro Bué!” and developed
by Taveira et al. (1997, 2004), was designed in order to help students to improve decision-
making at the end of 9"-grade. Results on the impact of the “Futuro Bué!” program on stu-
dent’s career exploration and vocational indecision are described. Finally, implications for
future research on career interventions’ efficacy are discussed by authors.
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Resumo

De acordo com a qualidade das relagdes de vinculacdo estabelecidas com as figuras
significativas e a luz de uma perspectiva ecoldgica do desenvolvimento humano, o presen-
te estudo tem como objectivo perceber a contribuicdo das varidveis relacionais (nomeada-
mente, a vinculagdo aos pais, os pares, a relagdo com professores e funciondrios da escola)
para a predicdo das competéncias sociais (empatia, assertividade e auto-controlo), em 403
adolescentes portugueses, com idades entre os 14 e os 19 anos (M=16,81; DP = 1,10), de
ambos os géneros e vindos de familias intactas e divorciadas. Mediante andlise de modelos
de equagdes estruturais concluiu-se que a qualidade da vinculagdo parental constitui um
bom indicador de desenvolvimento de auto-controlo, contribuindo para o desenvolvimento
das relagdes com a escola e os pares. O suporte dos pares representa uma variavel impor-
tante na adolescéncia aumentando a empatia e a assertividade nas relacdes, o que se verifi-
ca também na relagdo com a escola, que tal como na relacdo com os pais parece fomentar o
desenvolvimento do auto-controlo.

PALAVRAS-CHAVE: Vinculagdo, adolescéncia, varidveis relacionais, assertividade, empa-
tia, auto-controlo.

Introducdo

As competéncias sociais constituem factores relevantes para o desenvolvi-
mento pessoal e social dos jovens. Desde cedo existe uma necessidade de inte-
ragir e de ser aceite nesta interacgdo com os demais. De acordo com autores
que se destacaram nesta temdtica, como Gresham e Elliott (1984), as compe-
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téncias sociais traduzem uma aprendizagem de comportamentos socialmente
aceites que permitem experimentar relagdes positivas com os adultos e o gru-
po de pares. A dificuldade na aquisicdo das competéncias sociais esté asso-
ciada, em muitos casos, embora néo de forma causal, a um pobre desempe-
nho académico, problemas na adaptacdo social e inclusive a indices de
psicopatologia (e.g. Buhrmester, 1990; Gresham & Evans, 1987).

A andlise dos comportamentos sociais nos jovens atribui énfase ao efeito
que as competéncias #m nos proprios jovens, ao seu valor enquanto estimulo
social, as sequéncias das dindmicas dos comportamentos sociais e o quanto
eles satisfazem as necessidades de interacgdo social (Phillips, 1985).

Peterson e Leigh (1990) sublinham a ideia de que a competéncia social
implica a soma de vérios componentes, onde se incluem interacgdes estreitas
com a auto-estima. Neste sentido, um nivel saudével de auto-estima propor-
ciona a confianga necessaria para o adolescente desenvolver e expandir de
forma bem sucedida a sua rede social. Esta atitude tem sido descrita como
uma caracteristica positivamente desejével e de extrema relevancia na relagdo
com a escola e no desenvolvimento da empatia com os professores e colegas
permitindo o desenvolvimento de competéncias de resolugdo de problemas
efectivos (Fletcher, Darling, Seinberg, & Dornbusch, 1995).

Importéncia da qualidade das relacées na adolescéncia

De acordo com a teoria da vinculagdo, a relagdo com as figuras cuidado-
ras primordiais mostra-se relevante para o desenvolvimento dos jovens; nesta
medida, muito embora os estudos apontem para o facto desta relagdo ndo ser
determinista, ela parece acarretar um impacto relevante no funcionamento so-
cial do adolescente (e.g. Laible, Carlo & Roesch, 2004; Parke & Ladd, 1992).
As competéncias interpessoais fundamentais para manter uma amizade na
adolescéncia parecem estar associadas as competéncias desenvolvidas na in-
fancia, nomeadamente nas interaccdes com os cuidadores (Buhrmester, 1990).
As prdticas parentais e os estilos de socializagdo exercem um efeito sobre as
competéncias sociais do adolescente que, por sua vez, afectam o ajustamento
emocional (e.g. Rice, 1990; Rice, Cunningham & Young, 1997). Outras inves-
tigacdes apontam para os beneficios das atitudes parentais positivas (respon-
sivos, aceitantes e carinhosos) para o desenvolvimento das competéncias so-
ciais e na inferacgdo com os pares (e.g. Putallaz, 1987).

Todavia sabemos que na fase da adolescéncia é fundamental o aumento
do tempo dispendido na relagdo com os pares sem que haja supervisédo direc-
ta de uma figura adulta, como as figuras parentais ou um professor, permitin-
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do o estreitamento dos lagos emocionais e dando espago para o jovem reflec-
tir sobre as opinies proéprias, ideias e emogdes (Brown, 1990). Adolescentes
que experienciam dificuldades nestas competéncias apresentam maiores difi-
culdades em estabelecer amizades, assim como no envolvimento, na intimida-
de ou mesmo na vinculagdo com os amigos jé estabelecidos. Da mesma forma
que os pais, o grupo de pares parece assumir especial relevéincia na investi-
gacdo sobre o ajustamento sécio-emocional dos adolescentes.

Estudos longitudinais realizados ao longo dos anos 90 corroboram a
ideia de que a rejeigdo sentida face ao grupo de pares representa um preditor
de interiorizagdo e exteriorizagdo de problemas dificultando a integragdo so-
cial (e.g. DeRosier et al, 1994; Hymel et al, 1990). O estabelecimento e a
qualidade das relagdes criadas pelos jovens t&m vindo a ser descritos na lite-
ratura como grandes indicadores de bem-estar e ajustamento psicossocial
(e.g. Parker & Asher, 1993). Mais recentemente varios estudos apontam para
um paralelismo entre a relagdo com os pais e a relagéio com os pares enquan-
to fontes de seguranca para os adolescentes. Neste sentido, a procura de pro-
ximidade com os pares parece representar uma procura paralela de suporte
que assume um cardcter extremamente importante no desenvolvimento emo-
cional dos jovens, proporcionando-lhes sentimentos de seguranca a partir da
qual podem explorar o mundo (e.g. Paterson, Field & Pryor, 1994; Markie-
wicz, Doyle & Brendgen, 2001).

Para além desta primazia da relagéo com as figuras parentais, as evidén-
cias empiricas e um recente corpo literério sublinham ainda a ideia que uma
relagdo satisfatéria com os pais facilita a qualidade nas relagdes com os pro-
fessores. Por sua vez, jovens que apresentam uma elevada qualidade nas rela-
¢des com os professores evidenciam um maior desenvolvimento de competén-
cias sociais e cognitivas comparativamente aos que manifestam uma baixa
qualidade nestas relagdes (Birch & Ladd, 1997; Hamre & Pianta, 2001; Ho-
wes, Matheson, & Hamilton, 1994; Pianta, Steinberg, & Rollins, 1995). Alguns
estudos indicam que jovens com vinculagdes inseguras que manifestam uma
elevada qualidade nas relagdes com os professores denotam um significativo
desenvolvimento das suas competéncias sociais (O Connor & McCartney,
2005).

O contexto da relagdo criada com os professores permite o desenvolvi-
mento e aprendizagem, privilegiando a dimensdo afectiva que facilita aos jo-
vens explorar o mundo com seguranga. Deste modo, a confian¢a aportada na
relagdio com os professores para além do potencial de aprendizagem, permite
o desenvolvimento das representacdes de si préprio e dos outros potenciando
a adaptagdo psicossocial dos jovens (Matos 2003). Dubois e colaboradores,
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(1992) assumem a importancia das relacdes estabelecidas entre os professo-
res e os jovens, especialmente em contextos de risco (como o baixos recursos
sécio-econdmicos e a exposicdio a situagdes traumdticas), pelo que a seguran-
¢a aportada nas relagdes parecem permitir contornar a vulnerabilidade exis-
tente e ultrapassar as adversidades.

Estudos recentes realizados por Al-Yagon e Mikulincer (2006) reforcam a
importancia dos professores enquanto base segura para o ajustamento acadé-
mico e sécio-emocional. Numa amostra israelita composta por 507 pré-ado-
lescentes, os autores concluiram, por um lado, que estilos de vinculagdo segu-
ra tornavam a relagdo com os professores mais aceitante, com niveis de
rejeicdo baixos quando comparados com os jovens de estilo vinculativo ansio-
so; e por outro lado, uma elevada correlagéio entre os estilos de vinculagdio em
geral e a consideragdio dos professores enquanto bases seguras formando re-
lagdes seguras no contexto escolar, promovendo melhorias no desempenho
académico e no ajustamento emocional.

Em suma, reforcando a importéncia das ligagdes para além da familia,
algumas evidéncias empiricas ressaltam que uma elevada qualidade nas rela-
¢des com os professores parece assumir contornos importantes enquanto su-
porte, especialmente no caso de jovens com vinculagdes inseguras face aos
seus cuidadores primdrios, prevendo niveis de ajustamento na qualidade das
relacdes futuras (Howes & Hamilton, 1992; Howes & Matheson, 1992; Kien-
baum, Volland, & Ulich, 2001; Mitchell-Copeland, et al., 1997).

Desenvolvimento das competéncias sociais

A literatura apoia o facto da qualidade das relagdes estabelecidas pelos
jovens facilitar amplamente o desenvolvimento de competéncias pessoais e so-
ciais, adquirindo o jovem maior facilidade em cooperar, negociar, ouvir ou
manter regras e comportamentos adequados (e.g. Kochanka, 1997; Maccoby
& Martin, 1983). Apesar das competéncias sociais se inserirem num conceito
lato, optémos por analisar algumas variaveis que contribuem para este desen-
volvimento, assumindo que uma abordagem mais aprofundada de todas as
variéveis implicitas ultrapassaria largamente os objectivos a que nos propo-
mos. A empatia, a assertividade e o auto-controlo constituiram por isso varia-
veis representativas para esta caracterizagdo, dizendo respeito ao comporta-
mento social, & compreensdo e aceitagdo social (Haager & Vaughn, 1995).
Sdo descritas na literatura como variéveis multidimensionais, incluindo facto-
res sociais/inferpessoais, cognitivos e emocionais que nos permitem satisfazer
a nogdio de competéncias sociais pretendida neste estudo. A sua relagdo com
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a qualidade das ligagdes estabelecidas pelos jovens serd discutida no segui-
mento desta abordagem.

A empatia representa uma dimensdo das competéncias sociais estreita-
mente ligada ao desenvolvimento de emogdes que potenciam a aceitagdo e
compreensdo na relagdio com os outros, levando ao desenvolvimento de com-
portamentos sociais positivos, reduzindo o stress interna e externamente (e.g.
Batson, 1991; Murphy, Shepard, Einsenbeg, Fabes, & Guthrie, 1999).

A investigacdo sugere que as competéncias sociais se encontram estreita-
mente relacionadas com o suporte parental, pelo que as relagdes de seguran-
¢a entre os pais e o adolescente podem potenciar um clima afectivo propicio
ao desenvolvimento da empatia e da reciprocidade (e.g. Garber, Robinson &
Valentiner, 1997; Laible, Carlo & Roesch, 2004; Zahn-Waxler & Radke-Yar-
row, 1990). Reti e colaboradores (2002) apresentam estudos relacionados
com a variéncia das relagdes da vinculagdio nos pais e o desenvolvimento das
componentes da empatia em jovens adultos, verificando que o facto de que a
representacdo de um baixo nivel de cuidados parentais se associavam a com-
portamentos anti-sociais, desencadeando elevado stress psicossocial que inter-
feriam no desenvolvimento da empatia. Ainda neste estudo, os autores suge-
rem a desvantagem que a superproteccdo dos jovens pode exercer no
desenvolvimento das competéncias, sugerindo maiores dificuldades na gestdio
de situagdes ansiogénicas. Por sua vez, a qualidade da relagdo com os pares
surge na literatura associada a uma oportunidade Unica para o desenvolvi-
mento da empatia, facilitando a mutualidade, a reciprocidade e o desenvolvi-
mento de seguranga emocional nos jovens (Laible, Carlo, & Raffaelli, 2002;
Laible, Carlo & Roesch, 2004; Youniss, 1985).

Note-se que a empatia interage necessariamente com outros aspectos va-
lorizados por autores como Peterson e Leigh (1990), nomeadamente com a
assertividade e o auto-controlo, atributos igualmente relevantes na competén-
cia social do adolescente que é capaz de agir de forma auténoma e atenden-
do as suas necessidades sem subestimar a relacdo com os demaiis.

No que respeita & assertividade, ela constitui uma classe particular das
habilidades sociais, que implica a capacidade do individuo em afirmar-se em
interaccdes sociais, defender os seus direitos, expressar as suas opinides, sen-
timentos, necessidades, insatisfacdes e solicitar mudancas de comportamento
das outras pessoas, sem desrespeitar os direitos dos outros (Del Prette & Del
Prette, 1999; Kenny, 1994). O comportamento assertivo é importante em di-
versas interacgdes sociais e contribui para o desenvolvimento das relagdes in-
terpessoais, para a capacidade de enfrentamento e resolugdio de problemas
interpessoais, melhorando o funcionamento social e a qualidade de vida.
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Nos seus estudos, Kenny (1994) verifica que a qualidade das relagdes es-
tabelecidas com as figuras parentais joga um papel relevante para o desen-
volvimento da assertividade. Nesta medida, jovens adultos que descreviam a
sua relagdo com os pais com um elevado nivel de suporte e autonomia, apre-
sentaram resultados mais significativos nos questiondrios de auto-relato de as-
sertividade.

Fagot (1997) aponta para o facto de uma relagdio pouco securizante com
as figuros parentais potenciar respostas pouco assertivas, com comportamen-
tos agressivos, evitantes e anti-sociais na relagdo com os pares. Cassidy e co-
laboradores (1996), por sua vez, sublinham que jovens que percebem os pais
como figuras rejeitantes manifestarem maior dificuldade no seio das relagdes
familiares, assim como no contexto exterior. A percepsdio de suporte parental
e o incentivo & autonomia para além da presenca de uma afectividade positi-
va mostra-se por isso, importante no desenvolvimento de comportamentos as-
sertivos, especialmente em jovens de comunidades cujo nivel sociocultural era
mais reduzido, existindo um ambivaléncia entre o papel do género feminino e
o comportamento assertivo (Kohn, 1977).

Alguns estudos indicam ainda que as competéncias sociais sdo um im-
portante atributo para os adolescentes no que respeita ao auto-controlo e d
gestdio de conflitos, tendo sido negativamente correlacionadas com diversos
problemas comportamentais e desajustamentos afectivos (como a internali-
zagdo e externalizagdio de comportamentos, envolvimento em drogas ou de-
linquéncia) (Leme, 2004; Fletcher, Darling, Seinberg, & Dornbusch, 1995).
A literatura assume que as prdticas parentais potenciadoras de inseguranga,
assim como o desenvolvimento de sinfomatologias depressivas ou ansiosas
nas figuras parentais constituem um risco para o ajustamento comportamen-
tal dos jovens, dificultando o desenvolvimento de competéncias de auto-con-
trolo (e.g. Cummings & Davies, 1994, 1999; Downey & Coyne, 1990; Fin-
cham & Osborn, 1993). Autores como Marchand, Schedler e Wagstaff
(2004) observaram estreitas |igqc6es entre a orientacdo da vincu|c1<;6|o pa-
rental e sintomatologia depressiva, ressaltando o facto da sintomatologia
depressiva, em ambas figuras parentais, mediar a relagdo de vinculagéio e a
infernalizagdo e externalizacdo de comportamentos nos jovens. Neste senti-
do, competéncias de auto-controlo encontram-se em certa medida limitadas
pela percepgdio de inconsisténcia nas relagdes e na aquisicdo de bases se-
guras, aparecendo na literatura frequentemente associadas a uma baixa au-
to-estima e a uma susceptibilidade no estabelecimento da relagdo com os
pares (Sim, 2000). Desta forma, as prdticas coercivas ou agressivas encora-
jam os jovens para um desenvolvimento maladaptativo, oscilando entre a
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pressdo da disciplina e os comportamentos anti-sociais de isolamento e re-
jeicdo. De forma similar, Mize e Pettit (1997) sublinham que a falta de res-
ponsividade na relagdo da mée e filho se associa ao desenvolvimento de
agressividade na relagdo com os pares. Parke e Buriel (1998) salientam que
a expressdo emocional e o suporte parental estimulam a aquisicdo de com-
peténcias de interaccdo, moderando os comportamentos, desenvolvendo o
estabelecimento de amizades e a aceitagdo dos pares.

De acordo com a teoria da vinculagdo (Bowlby, 1969), a consisténcia das
atitudes positivas com que os pais respondem ds necessidades dos filhos in-
fluencia de forma marcada o desenvolvimento dos modelos internos dinémi-
cos. Nesta medida, atendendo a que uma percepgdo de baixo suporte paren-
tal pode traduzir uma vinculagdo insegura, adolescentes que se mostram
inseguros apresentam dificuldades na interacgdo social, estando mais limita-
dos no que respeita & procura de suporte dos amigos, resolugdio satisfatéria
de conflitos interpessoais, necessidades de comunicagdo ou regulagéio efectiva
de afecto (Mallinckrodt, 2000, 2001).

Engels, Dekovic e Meeus (2002) sublinham a importéncia das competén-
cias sociais enquanto mediadoras das préticas parentais e as relagdes inter-
pessoais com os pares. Os autores salienfam que adolescentes cujos pais se
interessam mais pelas suas actividades, expressam os sentimentos de afecto e
estimulam os filhos para a autonomia estdo mais disponiveis para se adapta-
rem em situacdes sociais distintas. Por outra parte, adolescentes que frequente-
mente estimulam e desenvolvem as suas competéncias sociais parecem envol-
ver-se mais nas actividades com os pares, estando mais ligados com o grupo
de amigos experimentando também um maior suporte da parte destes. Note-
se que pais que mostram maior facilidade de integracdio valorizam mais este
tipo de inferacgdes, desenvolvendo estratégias que podem ser importantes no
desenvolvimento social (Mize, Pettit, & Brown, 1995).

Estudo Empirico

Objectivos

Tendo em conta a importdncia que a qualidade das relagdes com as figu-
ras significativas tem vindo a aportar para o desenvolvimento na adolescéncia
e realcando o papel desempenhado pelas ligagdes afectivas para além da fa-
milia, o objectivo principal deste estudo prende-se com a andlise da contribui-
¢do diferencial da qualidade das ligagdes estabelecidas com os pais, os pa-
res, os professores e os funciondrios da escola, para a predigdo de
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competéncias sociais, como a empatia, a assertividade e o auto-controlo em
adolescentes portugueses. Por outra parte, pretende-se perceber a relagéo que
as variaveis relacionais manifestam entre si e a forma como influenciam a pre-
digdo das variaveis de adaptagdo psicossocial.

Principais questes do estudo

De acordo com concepsdes da teoria da vinculagdo e partindo das repre-
sentagdes baseadas no desenvolvimento dos “modelos internos dindmicos” pa-
ra a formagdo da qualidade das relagdes interpessoais, a percepsdo de segu-
ranga nas relacdes com as figuras cuidadoras mostra-se fortemente
relacionada com uma boa percepsdo de si e um desenvolvimento satisfatério
das competéncias sociais (e.g. Engels, Dekovic, & Meeus, 2002; Rice, Cun-
ningham, & Young, 1997).

Nesta medida, uma elevada qualidade na relagdo com os pais, tem sido
associada a um elevado grau de seguranga na vinculagdo predizendo con-
sisténcia na relagdio com os pares (Wilkinson, 2004). Ao mesmo tempo, vé-
rios estudos equacionam que a qualidade da vinculagdo aos pais tem um
efeito directo e positivo na qualidade das relagdes estabelecidas pelos ado-
lescentes face aos seus pares. A literatura tem vindo a apoiar a importéncia
da qualidade da relagdo com os pares para o crescimento pessoal dos ado-
lescentes, sublinhando o suporte emocional para os sentimentos de confian-
¢a e para a comunicagdo que permitem o desenvolvimento de competéncias
de assertividade e empatia (e.g. Freeman & Brown, 2001; Markiewicz, Doy-
le & Brendgen, 2001; Meeus, Oosterwegel & Vollebergh, 2002). Recente-
mente, outras figuras significativas no contexto escolar, nomeadamente os
professores e os funciondrios da escola, t#8m sido descritas como uma in-
fluéncia relevante no desenvolvimento pessoal e social dos adolescentes (e.g.
Davis, 2003; Larose, Tarabulsy & Cyrenne, 2005; Rhodes, Grossman, &
Resch, 2000; Wentzel, 2002).

Nesta medida, partindo de um forte suporte teérico, foi proposto um mo-
delo cuja representagdo visa levantar algumas hipéteses principais para a
presente amostra de adolescentes, a saber:

- A vinculag@o ao pai e d mde influencia a relagdo com os pares, os pro-
fessores e os funciondrios da escola predizendo a empatia, a assertivi-
dade e o auto-controlo nos adolescentes?

- As ligagdes & escola e aos pares funcionam enquanto variéveis media-
doras entre a qualidade de ligagdo aos pares e o desenvolvimento das
competéncias sociais®
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Metodologia

Participantes

O estudo é composto por 403 adolescentes a frequentar o ensino secun-
dério (MO 10,93; DP= .91), com idades compreendidas entre os 14 e os 19
anos (M=16,81; DP = 1,10), 234 do género feminino (58,06%) e 169
(41,94%) do género masculino. Do total dos participantes, 350 (86,9%) pro-
vém de familias intactas e 53 (13,1%) de familias divorciadas. A idade do pai
varia entre os 34 e os 85 anos (M= 46,45; DP=5,49) com uma escolaridade
média de 7,52 anos; a idade da mde varia entre 31 e 58 anos (M=43,43;

DP= 4,64) com uma escolaridade média de 7,68 anos.

Instrumentos

Questiondrio de Vinculagdo ao Pai e & Mde - QVPM (Matos & Costa,
2001, versdo revista). O QVPM é um questionério constituido na sua forma
revista por 30 itens que traduzem afirmacdes sobre as relagdes familiares.
Procura avaliar as representagdes de vinculagdio dos adolescentes e jovens
adultos aos pais, focalizando trés dimensdes: a qualidade do lago emocional
(“Apesar das minhas zangas com os meus pais, eles sdo Gnicos para mim”),
os niveis de ansiedade de separacdo (“Eu penso constantemente que eu néio
posso viver sem os meus pais”) e por Gltimo, a inibicdo da exploragéo e indi-
vidualidade (“Os meus pais estdo sempre a inferferir em assuntos que s6 tém
a ver comigo”). O formato da resposta implica uma escala tipo Likert de seis
pontos (desde o Discordo Totalmente ao Concordo Totcn|mente), que é realiza-
da para o Pai e Mde separadamente. A andlise da consisténcia interna na
presente amostra revelou valores de alpha de Cronbach que se situam entre
.81 e .94, apresentando valores adequados nas trés dimensdes, para a versdo
pai e mde. Foi igualmente realizada uma andlise factorial confirmatéria
(AMOS 5), os valores dos indices principais de ajustamento teoricamente es-
perados assumem valores respectivamente acima de .90 para AGFI, GFI, CFI
e valores abaixo de .080 para os indices RMR e RMSEA (Bollen, 1986; Mac-
Callum, Widaman, Preacher, & Hong, 2001; Yuan, 2005), respectivamente
para o pai e mde (AGFl - .922, .927; GFI- .964, .967, CFl- .964, .967, RMR-
.068, .047 e RMSEA- .072, .074).

Inventory of Peer and Parental Attachment - IPPA (Armsden & Green-
berg, 1987; Adaptacdo de Ferreira & Costa, 1998). O IPPA & um questiond-
rio de auto-relato que tem como objectivo avaliar a qualidade das relages de
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vinculagdo com os pais, pai e mde respectivamente, assim como, com os pa-
res na adolescéncia e jovens adultos. Foi usada apenas a versdo pares, sendo
constituida por 25 itens com uma distribuicdo por 3 dimensdes: Confianca
(compreensdo, respeito parental e confianga métua - “Os meus amigos com-
preendem-me”); Comunicagdo (em extensdo e qualidade - “Quando nos dis-
cutimos alguma coisa, os meus amigos tm em conta a minha opinido”); Alie-
nagdo (detectando sentimentos de isolamento - “Falar dos meus problemas
com os meus amigos faz-me sentir envergonhado”). A sua realizagdo é feita
mediante resposta tipo Likert com 6 pontos (desde o “Concordo Totalmente”
ao “Discordo Totalmente”). A anélise da consisténcia interna na presente
amostra revelou valores de consisténcia interna mediante o alfa de Cronbach:
.82 para a dimensdio alienagdio; .86 para comunicagdo e .86 para confianga.
A andlise factorial confirmatéria revela que os principais indices de ajusta-
mento indicam que o IPPA apresenta um ajustamento adequado, sendo que os
valores de GFl (.967), AGFI (.929) e CFl (.975) denotam valores acima de
.90, assim como os indices de RMR (.029) e RMSEA (.074) apresentam valo-
res abaixo de .080 (Bollen, 1986; MacCallum, Widaman, Preacher, & Hong,
200T; Yuan, 2005).

Questiondrio de Ligacdo aos Professores e Funciondrios — QLPF (Mota &
Matos, 2005). Trata-se de um questionario de auto-relato construido na se-
quéncia das dificuldades em encontrar um instrumento capaz de avaliar a
qualidade das ligagdes a figuras afectivamente significativas para além das fi-
guras parentais. Neste sentido, o questionério pretende avaliar a percepgdio
da importéncia da ligagdo aos professores e funciondrios da escola. Foi cons-
truida uma versdo original constituida por 12 itens distribuidos em duas di-
mensdes — professores: “Fico triste quando algum professor se zanga comigo”
e funciondrios da escola: “Sinto que alguns dos funciondrios da escola estdio
disponiveis para me ajudar”. Cada um dos itens utiliza uma escala de respos-
ta tipo Likert, com seis alternativas de resposta, desde “Discordo Totalmente” a
“Concordo Totalmente”. A consisténcia interna foi analisada mediante o coefi-
ciente alpha de Cronbach, obtendo-se valores de .85 para os funcionérios da
escola, e .75 para os professores. A andlise factorial exploratéria, mediante
rotacdo varimax em 2 componentes principais revelaram que os itens saturam
nos factores originalmente propostos aquando da construgdo do instrumento
(Teste Kaiser-Meyer-Olkin -KMO - .879; Teste Barlett - 1188,73; p=.000),
constatando-se 25,6% e 20,3% de variéncia explicada para a dimensdo dos
funciondrios da escola e professores, respectivamente.

Social Skills Questionnaire (Gresham & Elliott, 1990; Adaptacdo de Mo-
ta, Lemos & Matos, 2005). O Social Skills Questionnaire faz parte do Social
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Skills Rating System (SSRS), sistema de avaliagdo constituido por diversas es-
calas de registo do comportamento. Este sistema foi desenvolvido no intuito de
satisfazer requisitos da avaliagdo da competéncia social e de servir de base
para o planeamento de intervencdes nesta drea. Trata-se de um questiondrio
de auto-relato, na sua versdo para estudantes, de nivel do 7° ao 122 ano. E
constituido por 39 itens aos quais o aluno responde a 2 parémetros, a fre-
quéncia do comportamento e a escala de importéncia na qual o aluno especi-
fica a importéncia dada a determinado comportamento. Os itens centram-se
em comporfamentos positivos e em competéncias pré-sociais, incluindo tam-
bém uma breve avaliagdo de comportamentos probleméticos e a competéncia
académica. O instrumento contempla a avaliagdo de quatro dimensdes: com-
preensdo, assertividade, empatia e auto-controlo. A andlise da consisténcia
interna foi realizada mediante o alpha de Cronbach, sendo calculada para as
4 dimensdes separadamente: cooperacdo ("Ougo os adultos quando eles es-
tdo a falar comigo”, assertividade (“Fago amizades com facilidade”), empatia
(“Digo coisas agradaveis aos outros quando eles fazem coisas bem”) e auto-
controlo (“Ignoro os outros colegas quando eles me gozam ou insultam”), as-
sim como para o fotal, a nivel da frequéncia e importancia, variando entre
.58 e .87. Foi redlizada a andlise factorial exploratéria mediante a rotacdo
varimax com 4 componentes principais, onde os resultados revelam que al-
guns itens saturam em factores diferentes dos originalmente propostos pelos
autores (item 3, 6, 9, 14, 19, 20, 31, 36 e 37). Mediante a andlise factorial
confirmatéria de primeira e segunda ordem concluiu-se a pertinéncia da eli-
minagdo da dimensédo cooperagdio, obtendo-se posteriormente valores dos in-
dices de ajustamento adequados para o que seria teoricamente esperado (se-
gundo Bollen, 1986; MacCallum, Widaman, Preacher, & Hong, 2001; Yuan,
2005, acima de .90 para AGFI, GFI, CFl e valores abaixo de .080 para os
indices RMR e RMSEA) (Mota, Lemos & Matos, 2005) .

Procedimento

Tratando-se de um estudo transversal, a recolha dos dados foi realizada
num sé momento em escolas secundérias da regido norte e centro de Portugal.
A aplicagdo teve lugar em tempo lectivo, sendo apoiada pela equipa de inves-
tigagdo. Aquando da administragdio foram apresentados os objectivos gerais
do estudo, pe|o que, tratando-se de uma administrogéo co|ectivo, foram dao-
das instrugdes standard de esclarecimento no que diz respeito ao preenchi-
mento dos questiondrios de auto-relato, realcando em todo momento o caréc-
ter sigiloso da informag@o inerente aos questionérios, assim como a indole
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voluntéria da participagdo no estudo. A ordem dos questiondrios foi invertida
aleatoriamente no intuito de evitar o enviesamento dos resultados derivados
do factor cansago e sequéncia dos instrumentos.

Estratégia de andlise de dados

Os dados foram analisados de acordo com um modelo de equagdes es-
truturais - SEM (programa EQS 6.1.). Esta andlise combina em si os construc-
tos das andlises factoriais, path analyses e regressdes, compondo relagdes de
causalidade e interdependéncia entre as variaveis, decompondo os efeitos fo-
tais em efeitos directos e indirectos e testando os indices de ajustamento no
modelo global (Sipley, 1999). Tratando-se de uma técnica confirmatéria, mais
do que exploratéria, pretendeu-se determinar a validade do modelo teérico
construido neste estudo. O modelo mostra como as varidveis relacionais se in-
fluenciam entre si e predizem as competéncias sociais em adolescentes. Foi
usado o método de méxima verosimilhanga, tendo sido previamente testada a
normalidade da amostra em estudo. O modelo apresentou indices de ajusta-
mento dentro dos valores criticos, a referir GFI, AGFl e CFl acima de .90, as-
sim como os indices de RMR e RMSEA com valores abaixo de .080, segundo
autores como Byrne (1998). A magnitude dos valores observados, descritos
mais adiante, constituem os valores B significativos e estandardizados.

Cada uma das varidveis relacionais foi inicialmente introduzida fendo em
conta as dimensdes originais de cada instrumento no intuito de perceber quais
as relagdes que fariam sentido de acordo com as predigdes teéricas, e se a
presenca destas varidveis estaria ajustada para responder as principais ques-
tdes deste estudo. Neste sentido, as varidveis relacionais inseridas no modelo
inicial foram a vinculacdo aos pais (com as dimensdes de inibigdo da explora-
¢do e individualidade; a qualidade do lago emocional e ainda a ansiedade de
separacdo, variéveis que resultaram da agregacdo do pai e da mde), a liga-
¢do aos pares (com as dimensdes comunicacdo, alienagdo e confianca), e fi-
nalmente a ligagdo & escola (com as dimensdes de qualidade da ligagdo aos
professores e aos funciondrios da escola).

Contudo algumas das dimensdes foram retiradas do modelo, nomeada-
mente a inibicdo da exploracdo e individualidade na vinculagdo aos pais e a
dimensdo de alienagdo, na ligagdo aos pares. A decisdio de remover estas va-
ridveis prendeu-se com o facto de ndo se encontrarem suficientemente correla-
cionadas com as demais variéveis da dimensdo, ndo garantindo que todas as
variéveis estivessem a ser medidas em apenas um constructo. Por outra parte
a presenca destas dimensdes inseridas nas respectivas variéveis impediu a ob-
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tengdo de indices de ajustamento adequados que permitissem compreender a
relevancia das variéveis relacionais nas competéncias sociais. Note-se que
ambas as variaveis estavam correlacionadas negativamente com todas as ou-
tras variéveis. No que concerne ds figuras significativas na escola foi introdu-
zida uma variével latente composta por dimensdes observadas em dois indi-
cadores (qualidade de ligagdo aos professores e aos funciondrios da escola),
ndo sendo necessdria a remocdo de nenhuma das duas dimensdes.

Para a andlise do impacto diferencial dos contextos relacionais, sobre cada
uma das competéncias sociais, as dimensdes de empatia, assertividade e auto-
controlo foram introduzidas separadamente, considerando-se apenas um indica-
dor de acordo com a sugestdo de Litlle, Cunningham, Shahar e Widman (2002).

Note-se que este modelo comporta em si uma conjugagdo de modelos de
medida (com a formagdio de medidas compésitas (Bandalos & Finney, 2001),
para elaboragdio das dimensdes de cada variavel, como no caso das dimen-
sdes da qualidade do lago emocional e da ansiedade de separagdo para a
variével vinculagdio aos pais) e os modelos de equagdes estruturais que corre-
lacionam as variaveis latentes de forma unidirecional e bidireccional. O mo-
delo hipotetizado para explicar a influéncia significativa das variaveis relacio-
nais na predicdo das competéncias sociais encontra-se representado na Fig.1.

oLEPAMA | /» P | Autocontrolo

ASDPAIMA
P | Assertividade
FUNC

/ Ermpatia » | Empatia
PROF

@
-

Figura 1: Modelo hipotético representativo da influéncia das variéveis relacionais nas
competéncias sociais dos adolescentes.

QLEPAIMA- Qualidade do lago emocional ao pai e & mae; ASDPAIMA- Ansiedade de
separacdo ao pai e @ mde; FUNC- Qualidade da ligagdo a professores e funcionérios -
Funcionérios da escola; PROF- Qualidade da ligagdo a professores e funciondrios - Professores;
COMU- Ligagdo aos pares — Comunicacdo; CONF- Ligagdo aos pares - Confianga.

CONF
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Resultados

Analisando os resultados apresentados na Fig. 2, observamos que nem
todas as correlagdes hipotetizadas se ajustaram ao funcionamento da presente
amostra. Nesta medida observou-se que a qualidade da vinculagdo parental
tem apenas um efeito directo (.19), embora de baixa magnitude, nas compe-
tencias de auto-controlo dos adolescentes. Por outra parte a vinculagdo aos
pais influencia directamente e de forma positiva (.35) o modo como os adoles-
centes inferagem e desenvolvem as relagdes no contexto escolar, nomeada-
mente com os professores e os funcionérios da escola.

Ainda face & qualidade da ligagdio aos pais, observou-se também um
efeito directo e positivo (.23) na ligagdio com os pares, que inclui a dimensdo
de comunicacéio e confianca. Todavia, é interessante observar que a qualida-
de das relagdes estabelecidas na escola, nomeadamente com os professores e
os funcionérios influencia directamente as competéncias de auto-controlo
(.29), assim como, a assertividade (.35) e a empatia (.29). Finalmente, a qua-
lidade da relagdo com os pares influencia directamente a assertividade (.14) e
a empatia (.35), mas ndo o auto-controlo. Comparativamente com a influén-
cia dos professores e dos funcionérios da escola (.35) na assertividade, a qua-
lidade da relagdio com os pares correlaciona-se com um valor de .14. Neste
sentido para além das relagdes com os pares, a relagdo com os professores e
os funciondrios da escola contribuem de forma relevante.

A andlise segundo o Sobel Test (Baron & Kenny, 1986) permitiu observar
a inexisténcia de efeitos mediadores da qualidade de vinculagdo aos pais pa-
ra as competéncias sociais através da qualidade da ligagdo com os professo-
res, funciondrios da escola e os pares. Analisando a decomposigéio dos efeitos
(mediante o valo de B estandardizado, o erro no seu valor néo estandardiza-
do e a probabilidade com significéncia de 0.5) constatou-se, para além da
inexisténcia de mediagdio, a auséncia de efeitos indirectos (Preacher & Hayes,
2004), tal como apresenta a Fig.2.
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Figura 2: Modelo final representativo da influéncia da vinculagdo aos pais, a ligacdo aos pares,
professores e funciondrios da escola nas competéncias sociais dos adolescentes.

QLEPAIMA- Qualidade do lago emocional ao pai e & mde; ASDPAIMA- Ansiedade de
separagdo ao pai e & mde; FUNC- Qualidade da ligagdo a professores e funcionérios -
Funcionérios da escola; PROF- Qualidade da ligagdo a professores e funciondrios - Professores;
COMU- Ligagdo aos pares — Comunicacdo; CONF- Ligagdo aos pares - Confianga.

Discussao

A importéncia da qualidade das ligagdes estabelecidas na adolescéncia
constitui um tema largamente abordado nos estudos referentes ao processo
desenvolvimental. Contudo, temos constatado que grande parte destes dé rele-
véincia a relagdo estabelecida com os pais e os pares. No presente estudo pre-
tendemos abordar paralelamente as ligagdo aos contexto escolar, nomeada-
mente aos professores e funcionérios da escola, facto que neste estudo se
mostra pertinente face ao desenvolvimento das competéncias sociais dos jo-
vens.

Neste sentido, mediante a anélise das equagdes estruturais constatou-se
que a qualidade das relagdes com as figuras significativas em diferentes con-
textos desenvolvimentais prediz o desenvolvimento das competéncias sociais
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na adolescéncia. Contudo cabe-nos ressaltar que a qualidade das ligagdes es-
tabelecidas com os pais, os pares, os professores e os funcionérios da escola,
evidenciam diferentes configuragdes na explicagdio das competéncias sociais.

O presente estudo aponta para o facto das dimensdes de empatia e asser-
tividade serem mais preditas pelas relagdes com os pares, assim como, pelos
adultos significativos no ambiente escolar (professores e funcionérios da esco-
la). Desta forma, tal como tém vindo a ser descritas, as relagdes de qualidade
para além do seio familiar parecem criar nos adolescentes sentimentos de se-
guranga para a exploragdo do mundo (Owens et al., 1995; Weiss, 1998).
Existe um efeito directo da qualidade da vinculagdo aos pais e as competén-
cias de auto-controlo, questdio que permite reflectir acerca da importéncia das
relagdes emocionais seguras com os pais, j&@ que possibilita que os adolescen-
tes aprendam a lidar construtivamente com as situagdes de conflito, assim co-
mo, a responder a provocagdes e assumir atitudes de compromisso.

Particularmente a relagdo com os pares, muitas vezes alvo de alguma
controvérsia, surge associada de forma complementar & relagdo parental no
seu papel para o bem-estar psicossocial dos adolescentes. Furman (1999) su-
gere contudo que os adolescentes encontram nas relagdes com os pares um
mutualismo e altruismo reciproco, avan¢ando para a cooperagéo e a igualda-
de que fomenta a criagdo de um mundo pessoal e a partilha de informagéio
na adolescéncia, facto que ndo pode ser aprendido na relagdio com as figuras
parentais pelo carécter desigual da relagdo. Coadunando com os resultados
obtidos no presente estudo, a qualidade da comunicagéo e da confianca, de-
senvolvidas na relagdo com os pares, complementar & relagdo desenvolvida
com os pais, é consistente com estudos empiricos anteriores, onde se verifica
uma associagdo com o desenvolvimento de competéncias de empatia e asserti-
vidade (e.g. Freeman & Brown, 2001; Markiewicz, Doyle & Brendgen, 2001;
Meeus, Oosterwegel & Vollebergh, 2002).

Ao mesmo tempo, sublinhamos que a seguranga que advém da vinculo-
¢dio aos pais parece promover recursos para o desenvolvimento de relagdes
de seguranca com os pares. Contudo, embora seja importante, a qualidade
da relagdo com os pais ndio deve ser entendida enquanto determinista para o
desenvolvimento das relacdes futuras do adolescente e adulto. Todavia, torna-
se indubitavel que a operacionalizagdo da procura de apoio surge fundamen-
talmente a partir das figuras cuidadoras primérias, facto que se sustenta no
presente estudo, dado que a qualidade da relagdio com as figuras parentais
apresenta um efeito directo na relagdo com os pares e a escola, muito embora
estas varidveis ndo estejom a mediar a associagdio dos pais s competéncias
sociais.
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Porém, apesar de néo ser evidente na presente amostra uma relagdo di-
recta da qualidade da relagdio parental com a assertividade e a empatia, a
vinculagdio parental é descrita como um forte indicador de bem-estar e auto-
conceito nos adolescentes facilitando o desenvolvimento de competéncias pes-
soais, sociais e académicas (e.g. Engels, Dekovic, & Meeus, 2002; Rice, Cun-
ningham, & Young, 1997). Torna-se relevante operacionalizar esta questdo no
presente estudo atendendo que as dimensdes das competéncias sociais se en-
contram estreitamente ligadas ao contexto escolar o que poderia interferir na
relacdo directa com a qualidade da relagéo parental.

Mais recentemente as investigagdes em torno da vinculagdio tém focaliza-
do a sua atengdo na percepgdio dos comportamentos de base segura e as re-
presentagdes de vinculagdio tendo em conta o papel das relagdes estabeleci-
das com os vérios cuidadores exteriores ao seio familiar, nomeadamente o
papel assumido pelos professores e os funcionérios da escola. De acordo com
a teoria da vinculagdio, a seguranga que os jovens adquirem provém das figu-
ras parentais enquanto fontes de uma base segura, permitindo que seja facili-
tado um direccionamento de energias para a exploragdio do exterior, nomea-
damente na criagdo de interacgdes sociais com outras pessoas (Owens et al.,
1995; Weiss, 1998). A relagdo que os jovens mantém com as figuras signifi-
cativas da escola surge fortemente correlacionada com o ajustamento pessoal
e académico assumindo um papel relevante para o seu desenvolvimento psi-
cossocial (e.g. Davis, 2003; Larose, Tarabulsy & Cyrenne, 2005; Rhodes,
Grossman, & Resch, 2000; Wentzel, 2002). Assim, tal como acontecia com os
pares, a relagdo com os professores e funcionérios da escola parece assumir
uma relagdo significativa com a qualidade da relagdo estabelecida com os
pais, facto que no presente estudo assume contornos relevantes. A qualidade
da ligagdo as figuras significativas da escola, tal como a qualidade da rela-
¢do com os pais manifestam um efeito directo e positivo no que concerne as
competéncias de auto-controlo (respectivamente de .19 e .29).

Nesta medida, paralelamente ao apoio e seguranca que vdo assumindo
na familia, muitos adolescentes encontram na figura do professor e do funcio-
nério da escola um mentor, capaz de lhes proporcionar um suporte emocio-
nal, especialmente no caso em que o suporte parental se encontra ausente. Al-
guns autores tém vindo a sugerir que as relagdes com os mentores
representam uma fonte relevante de suporte emocional especialmente para
adolescentes em risco, ajudando-os a atravessar situagdes de risco e a desen-
volver um sentido infegrativo do self (e.g. Pianta, Steinberg, & Rollins, 1995).
O mentor é entendido neste contexto & luz da definicdo dada por Bronfen-
brenner (1988) como uma pessoa mais experiente que potencia o desenvolvi-
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mento de caracteristicas e competéncias nos jovens, guiando-os para a aquisi-
¢do do sentido de mestria, por forma a estarem dotados de competéncias
mais complexas. Portanto através desta relagdo, dos comportamentos de de-
monstracdo, instrucdo, desafio e encorajamento, torna-se, mais do que um
professor, um potenciador de caracteristicas pessoais e fungdes psicossociais.
Desta forma, o contexto escolar e em especial a relagdo criada com o profes-
sor e os funciondrios da escola promove o desenvolvimento de recursos emo-
cionais, aumentando a auto-estima, a motivagdo, a empatia e as estratégias
construtivas de enfrentamento dos conflitos internos e externos.

Os professores podem desempenhar um papel relevante na forma como
os jovens escolhem e interagem no grupo de pares. A relagdo que os jovens
mantém com a figura do professor permite que estes valorizem a interacgéio,
as opinides e ideias interferindo com as suas preferéncias sociais e na percep-
¢dio do préprio grupo. Portanto, as representagdes que os jovens criam acerca
de si préprios parecem relacionar-se com a devolugdo que sentem por parte
dos adultos. Neste sentido, a figura do professor tem vindo a ganhar prepon-
deréncia na sua funcdo de vinculagdio, embora néo seja considerada no mes-
mo plano da natureza da relagdo estabelecida com os pais. Contudo, depen-
dendo da forma e da continuidade no tempo das relagdes estabelecidas
podemos assumir que em alguns casos representam ligagdes de vinculagdo
(Hamre & Pianta, 2001).

Como abordagem final, ressaltamos que o presente estudo permitiu o uso
de uma técnica que ndo s6 determina a varidncia e festa a significéncia de
varidveis observadas, mas também trabalha com variéveis latentes. Ao mesmo
tempo possibilitou a elaboragdo de modelos concorrentes, considerando a
andlise dos erros e observagdo dos indices de modificagdio permitindo indicar
modelos alternativos (Mitchell, 1992)

No que concerne ao seu conteGdo teérico, permitiu reflectir sobre alguns
aspectos fundamentais para o conhecimento da fase da adolescéncia. Tal co-
mo se tem constatado na literatura empirica, as relagdes com figuros exterio-
res & familia, nomeadamente o contexto escolar aparecem pouco referencia-
das enquanto preditoras de uma base segura permitindo o desenvolvimento
da assertividade, empatia e auto-controlo. O presente estudo vem, neste senti-
do, aportar uma visdo integrativa da relagdio estabelecida com os professores
e funciondrios da escola, dando relevéncia ao seu contributo no crescimento e
na diferenciagdio pessoal dos adolescentes. Ressalta-se que a qualidade da re-
lagéio com o mentor pode inclusive assumir contornos compensatérios em es-
pecial com adolescentes cujos contextos apresentam graus de risco considerd-
veis.
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Neste sentido, algumas indicagdes futuras de investigagdo poderiam ir o
encontro de andlises da qualidade das relagdes em diferentes estruturas fami-
liares, em particular em adolescentes institucionalizados. Por Gltimo, o modelo
construido teve como base um forte pressuposto teérico, pelo que salientamos
algumas limitagdes que se prenderam com o facto de ser um estudo transver-
sal, ndo permitindo uma comparagdo dos resultados observados ao longo do
tempo. Da mesma forma, poderiam ter sido feitas associagdes bidireccionais
nas varidveis relacionais no intuito de garantir a medida de um constructo,
contudo, o modelo apenas representou ligagdes unidireccionais, assumindo-se
esta intencionalidade & luz de uma base teérica.
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SOCIAL SKILLS AND RELATIONAL VARIABLES IN
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Abstract: According to the quality of attachment relations established with significant
figures and an ecological perspective of the human development, the present study aims to
perceive the contribution of the relational variables (namely attachment to parents, peers,
and relation with teachers and school staff) for prediction of the social skills (empathy, as-
sertion and self-control), in 403 Portuguese adolescents, 14 to 19 aged (M=16,81; SD =
1,10), from both genders and coming from intact and divorced families. Analysing structu-
ral equations model it was concluded that the quality of the parental attachment constitutes
a good index of self-control development, contributing for the development of the relations
with the peers and the school. Peers support represents an important variable to increasing
empathy and assertion in adolescents’ relations, what is verifying too in relations with
school which, like in relations with parents seems increase development of self-control.

KEY-WORDS: Attachment, adolescence, relational variables, assertion, empathy, self-con-
trol.
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Cada dia é mais evidente que partimos
Sem nenhum possivel regresso no que fomos,
Cada dia as horas se despem mais do alimento:

Néo hé saudades nem terror que baste.
Sophia de Mello Breyner Andresen

Resumo

O pré-requisito necessdrio para avaliar o estado motivacional dos sujeitos que fre-
quentam uma Universidade para a Terceira Idade foi o desenvolvimento de um instrumen-
to adequado. A amostra foi constituida por 290 alunos (176 alunos da UATIP e 114 alunos
da USE) para examinar o estado metamotivacional preferido. A andlise factorial das medi-
das do estilo metamotivacional evidenciou oito factores para oito estados metamotivacio-
nais. Os resultados apontam os estados paratélico, simpatia dutica e aldica como determi-
nantes na tomada de decis@o para a op¢do da frequéncia das duas universidades.

PALAVRAS-CHAVE: Universidades da Terceira Idade, envelhecimento, estados motivacio-
nais.

1. Problemdtica

A Teoria da Reversdo é fenomenolégica porque enfatiza a interpretagéio
das motivagdes do individuo, num dado momento. Potocky et al. (1991) subli-
nham que a Teoria da Reverséio sustenta que uma experiéncia subjectiva num
dado momento é caracterizada por um conjunto de estados metamotivacio-
nais, que aparecem em pares opostos; dentro de cada par, um individuo esta
num ou noutro estado metamotivacional, mas nunca nos dois simultaneamen-
te. Estes autores (1991) acrescentam que, de acordo com esta teoria, as pes-

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

Os autores agradecem as sugestdes do Professor Etienne Mullet na elaboragéio deste artigo.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1 m



Helena Monteiro, Félix Neto

soas saudaveis revertem entre os dois estados de cada par. Coexistem quatro
pares de estados: um individuo, num dado momento, experiencia uma combi-
nagdo especifica de estados. Para além do par télico/paratélico, ha os pares
conformista/negativista, dominio/simpatia, dutico/aléico (orientado para o
self/orientado para os outros).

A Teoria da Reversdo dé importéncia a um par biestavel dos estados
metamotivacionais nas complexas relagdes entre activagdo, motivagdo e
emogdo, como defende Apter (2001). Mais especificamente, a Teoria da Re-
versdo pde como hipétese haver diferentes estados fenomenolégicos ou mo-
dos de processar a informagdio, em que as mudangas na activagdo sentida
(implicagdio emocional) sdo percebidas e experienciadas em quatro pares
de estados opostos, e que os individuos experienciam stbitas e descontinuas
comutagdes (reversdes) entre estes estilos ou estados motivacionais opostos
no decorrer da vida quotidiana e em situacdes diversificadas. Um destes pa-
res metamotivacionais, o estado télico (do grego telos, ou objectivo) é carac-
terizado por um pensamento sério, que evita a activagdo e que estd orienta-
do para os objectivos. Neste modo, o objectivo Gltimo de uma actividade é
fulcral neste campo fenomenal do individuo e da actividade em si mesmo. A
activagdo é experienciada como desagradével porque é percebida como
uma interferéncia na consecugdo dos objectivos preconizados e este estado
estd associado ao prazer de antecipagdio, & planificagdo. Pelo contrério, o
modo paratélico é caracterizado pelo prazer, a procura de activacdo e es-
pontaneidade, estando mais orientado para os meios do que para o futuro e
para os objectivos, fazendo prevalecer a espontaneidade. A actividade em
si mesma (orientagdo para os meios), mais do que um objectivo (fins), & ful-
cral, e a activagdo é experienciada como agradével e excitante, porque dé
valor & qualidade dessa mesma actividade e ao prazer que ela transmite.
Neste estilo metamotivacional o baixo nivel de activacdo é descrito como
desagradavel e as emogdes sdo descritas como sendo de aborrecimento e
de ndo ter nada para fazer. O’Conner et al. (1990, p. 489) referem que
“no estado télico os individuos estdo orientados para os objectivos e para o
futuro, pensando de uma forma séria”. Tendem a planear primeiro, para de-
pois poderem alcancar os objectivos almejados. Preferem pensar que as
suas actividades e os seus objectivos sdo extremamente importantes (alta
significéncia sentida) e evitam a activagdo. No entanto, os mesmos indivi-
duos, quando se encontram no estado paratélico estdio orientados para a
actividade e para as suas sensacdes sentidas durante a actividade. Séo
brincalhdes, orientados para o presente, esponténeos e preferem prolongar
a actividade em que estdio envolvidos. Preferem acreditar que a sua activi-
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dade nédo tem grande importancia (baixa significéncia sentida) e buscam
nela uma elevada activagdo. A activagdo é experienciada no estado télico
diferentemente da experienciada no estado paratélico. Neste estado, a bai-
xa activagdio é experienciada como desagradével e culmina no aborreci-
mento e, a alta activagdo é agradével e da-se-lhe o nome de excitagdo.
Deste modo, Apter (2001) afirma haver uma relagdo positiva entre o tom
hedénico e a activagdo sentida no estilo motivacional paratélico, verifican-
do-se o oposto no estado #lico. As emogdes sentidas no estado paratélico
sdo o aborrecimento e a excitagdo, enquanto que no télico sdo a ansiedade
e o relaxamento. A teoria postula que os individuos alternam entre estes
dois modos no decorrer do tempo e que as reversdes (comutagdes) podem
ocorrer entre os modos como resultado de vérios factores diferentes, incluin-
do acontecimentos contingentes do meio, frustragdo e saciagdio. Esta teoria
também postula que os individuos que preferem o modo télico e que passam
a maior parte das vezes nele, sdo caracterizadas como sendo télicos domi-
nantes, enquanto que quem estd mais tempo no modo paratélico se caracte-
riza por ser paratélico dominante.

Como sublinham Apter e Carter (2002), no estado metamotivacional
conformista, o valor béasico é a adaptagdio, sendo a orientagdo dirigida ao
dever e & virtude, enquanto que no estado metamotivacional negativista o
valor bésico é a liberdade, tendo como orientacdo a infracgdo das regras e
das restricdes. Estando em consondncia com estes principios bésicos, a po-
pulagdio que frequenta uma Universidade da Terceira Idade, procura usu-
fruir do prazer que as actividades desenvolvidas pela instituicdo e que lhes
proporcionam a liberdade de optarem pelas que sentem mais interesse, pa-
ra além do prazer que lhes é proporcionado em aprender, em conviver, em
fazerem novas amizades, em se sentirem pessoas activas e Gteis aos outros
e a si proprias, em controlarem-se (dominarem-se) a si e aos outros, o que
indicia que, por esta populagdo perpassam oito estados metamotivacionais
preconizados por Apter. Estes pressupostos permitem questionarmo-nos. As
pessoas que frequentam a Universidade da Terceira Idade ndo terdo neces-
sidade de sentir que os outros aprovam os seus actos? Ndo serd que pen-
sam que esta aprovagdo lhes vai permitir que usufruam de uma maior acei-
tagdio social2 Concomitantemente, ndo sentirdo necessidade de se oporem
aos esteredtipos relativos ao envelhecimento através da frequéncia de
«uma universidade»? Ser& que as pessoas mais idosas se diferenciam das
menos idosas? O estado civil influencia o estado metamotivacional domi-
nante? E as habilitacdes literarias determinam a forma de domindncia dos
estados?
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A populagdo que frequenta uma Universidade da Terceira Idade fé-lo vo-
luntariamente e mostra-se inferessada e satisfeita aquando das actividades la
desenvolvidas. E notério o prazer destes “alunos”, que néo faltam, que dina-
mizam actividades, que verbalizam a satisfagdo que as aulas lhes déo, que
ndo se adaptam & imagem de um individuo indtil, incapaz e inactivo, apesar
de valorizarem as normas sociais vigentes (estado conformista) e gostarem de
serem aceites e respeitados por todos. Seré que se poderd inferir que o modo
paratélico é que desperta a necessidade de frequentar estas instituicdes? Serd
que a existéncia destas Associagdes Culturais colmata a apatia e o aborreci-
mento de muitas pessoas que se reformam?2 Serd que aprender coisas novas e
diferentes dé prazer? Seré que o relacionar-se com os outros permite ds pes-
soas que frequentam a Universidade Sénior sentirem-se mais jovens e mais sa-
tisfeitos consigo mesmas?

McDermott (2001, p. 168) refere que “Apter e Smith (1976) propuseram
que o estado negativista pode servir uma variedade de fungdes, incluindo ga-
nhar independéncia, comportamentos de busca de atengdo, de experienciar o
excitamento, a quebra do status quo. Além do mais, Apter (1983) também
propds que o estado negativista é activado ao servigo do desenvolvimento da
identidade”. Sendo o envelhecimento uma etapa do desenvolvimento que os
alunos desta instituigdio estdio a vivenciar parece que se pode inferir que os as-
pectos comportamentais referidos que emergiram, podem permitir uma adap-
tagdo saudavel a esta fase da sua vida. A idade e as experiéncias vivenciadas
em diferentes meios podem influenciar as diferentes formas de experienciar o
envelhecimento. Esteves (1995), Lopata et al. (1982) e D.E.C.P. (2002) apon-
tam a idade como um factor diferenciador do envelhecimento. A variabilidade
existente entre os idosos em que as suas capacidades estdio dependentes da
sua experiéncia tem sido frequentemente sublinhada (Marchand, 2001; Neto,
2004). As idades dos alunos das Universidades da Terceira Idade estendem-se
por um leque que varia entre mais ou menos os 40 e os 90 anos. Além do
mais, os alunos das universidades estudadas (UATIP e USE) pertencem a meios
diferentes: os do Porto s&o de um meio urbano, enquanto que os de Espinho
sdo provenientes de Espinho e das aldeias limitrofes o que pode influenciar di-
ferentes formas de olhar e sentir o envelhecimento. Tendo em consideragdo es-
tes pressupostos, podem formular-se as seguintes hipéteses:

1. Espera-se encontrar nas pessoas que frequentam a Universidades Sé-
nior de Espinho (USE) e a Universidade Autodidacta para a Terceira
|dade do Porto (UATIP) os oito estados metamotivacionais avancados
por Apfer.
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2. As pessoas frequentam mais uma Universidade da Terceira Idade por
prazer (modo paratélico) do que por motivos sérios (modo #lico), ou se-
ja, o modo paratélico & mais importante do que o télico nestes alunos.

3. As pessoas que frequentam a Universidade da Terceira Idade experien-
ciam uma necessidade maior de dar afecto, isto &, que estdo orienta-
das para os outros e t&ém domindncia no estado metamotivacional sim-
patia aloica, relativamente ao dominio aloico, isto &, dominio orientado
para os outros.

4. As pessoas frequentam mais a Universidade da Terceira Idade por de-
sejar receber afecto, isto &, que estdio mais orientadas para o self (esta-
do metamotivacional simpatia utica) é superior as que t&m domindn-
cia no estado metamotivacional dominio éutico.

5. As pessoas que frequentam a Universidade da Terceira Idade fendem
mais a fazer novos relacionamentos para se sentirem integrados e acei-
tes socialmente, isto &, ttm mais domindncia no estado metamotivacio-
nal conformista do que no estado metamotivacional negativista.

6. O efeito da idade, escolaridade e estado civil influencia a dominancia
dos estados metamotivacionais.

7. O efeito da instituigdo frequentada implica a domindncia dos estilos
mefamotivacionais.

2. Método

2.1. Amostra

A amostra é constituida por 290 alunos de duas universidades da terceira
idade, sendo 176 da Universidade Autodidacta da Terceira Idade do Porto
(UATIP) e 114 da Universidade Sénior de Espinho (USE). Na UATIP responde-
ram 9 homens e 167 mulheres e na USE 6 homens e 108 mulheres

Responderam 173 individuos casados, ou seja, 59% dos respondentes e
117 ndo casados sendo 31 solteiros, 69 vitvos e 17 divorciados, ou seja,
(10% solteiras, 24% vidvas e 5% divorciadas), s6 1% dos homens & vidvo e os
restantes 4% dos homens sdo casados. E interessante verificar que s&o os indi-
viduos casados que maioritariamente constituem a amostra, assim como cons-

tatar que ndo se observam homens divorciados e que hd mais respondentes
casados (59%) e do sexo feminino (95%).
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Considerando a classificagdio proposta pelo I. S. C. E. D. (International
Standard Classificational of Education), de acordo com o I. N. E. (2002, p.
194), verifica-se que no nivel 1 (12 e 22 ciclos do Ensino Basico) totalizam 27%
dos respondentes, no nivel 2, somam 30%, no nivel 3 situam-se apenas 7%
dos inquiridos. Do nivel 4 constam 23% e do nivel 5 responderam 13%. Se se
comparar com os resultados do I.N.E. (2002, p. 194) constata-se que esta po-
pulagdio é mais instruida, pois 55,1% da populagdo com mais de 65 e mais
anos ndo tinha qualquer nivel de instrugdio e 37% dos idosos atingiram o nivel
1.

As idades oscilam entre 40 e 94 anos (M = 67.85, DP = 7.58). Os res-
pondentes com idade até aos 65 anos somam 34%, e com mais de 65 anos
totalizam 66%. Destes, 26% situam-se no intervalo que vai dos 65 anos aos
70 e 33% dos 70 anos aos 79 anos. Apenas 6% tém mais de 80 anos. Nos
respondentes predomina uma populagdo com idades até aos 70 anos, pois
perfazem 60% do total.

2. 2. Instrumento

Num primeiro momento foi passado no U. S. E. um questionario com
duas questdes abertas: "Porque frequenta a Universidade Sénior? A existéncia
da Universidade Sénior é importante? Porqué?" Foi feita a andlise de contet-
do as respostas deste questiondrio sobre os motivos que levam este piblico a
frequentar esta instituicdo e recorreu-se também aos dados inferidos da obser-
vagdo que nela tem sido realizada desde a sua fundagéio.

Com base na andlise de conteddo do questionério evocado e em itens de
outros instrumentos e muito particularmente do "Inventaire des Motifs qui
§ous-fendenf le Recours a la Formation en Alternance” da autoria do Professor
Etienne Mullet foram desenvolvidos 129 itens, tipificados numa escala Likert de
14 pontos, em que & resposta "completamente falso" seria atribuida 1 ponto,
sendo a opgdio "completamente verdadeiro" igual a 14 pontos. Os dados re-
lativos aos 129 itens foram sujeitos a uma andlise factorial dos componentes
principais, com rotagdio varimax. Para se obter uma estrutura factorial depura-
da, alguns itens foram removidos da andlise, mais concretamente os itens com
rotacdes inferiores a 0.40. Os 34 itens remanescentes conduziram a oito fac-
tores.

2. 3. Procedimento

res adas inventdrio quer em u
Na UATIP as respostas foram dadas a este inventério em pequenos
grupos, quer individualmente. Foi necessario ler as questdes a algumas pes-
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soas e explicar-lhes o significado. Responderam 167 alunos dos 500 que a
frequentam. O infervalo do tempo gasto na instituicdio para a recolha destes
elementos foi de Marco até & 0ltima semana de Junho. Na U. S. E. a passa-
gem do inventério foi feita na sala de aula, tendo respondido nesse mesmo
momento. Como & foi referido responderam 114 alunos dos 130 que a fre-
quentam.

3. Resultados

Andlise factorial do Inventdrio dos estados metamotivacionais

Uma andlise factorial em componentes principais revelou a emergéncia de
oito factores. Emergiram, da andlise em componentes principais seguida de
rotagdio varimax, 34 itens do Inventario dos 129 itens propostos inicialmente,
como se pode analisar no quadro que a seguir se apresenta.

Quadro 1: Resultados da andlise factorial relativamente ao inventério dos estados metamotivacionais

Factores / ltens M |D. P.|Saturagdo
Factor 1 - Simpatia Aléico (Simpatia orientada para os outros) 4.36 [3.63
1 - Beneficiar antecipadamente da importéncia da Universidade 0.86

Sénior constitui um dos motivos que me levaram a iniciar uma
formagéio como complemento.

2 - Vencer o medo de tudo que é relativo & escola constitui um dos 0.80
motivos que me levaram a iniciar uma formagdio como complemento.

3 - Formar a seguir a mim os outros constitui um dos motivos que me 0.76
levaram a iniciar uma formagdo como complemento.

4 - Poder ocupar-me melhor dos meus filhos constitui um dos motivos 0.68
que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento.

5 - Acabar com os problemas familiares constitui um dos motivos que 0.66
me levaram a iniciar uma formagéo como complemento.

Total = 5 ifens

Factor 2 — Dominio Autico (Dominio orientado para o self) 4.0413.87

6 - Provar aos outros que se enganaram a meu respeito constitui um dos 0.90

motivos que me levaram a iniciar uma formagéo como complemento.

7 - Néio ter de fazer alguns trabalhos domésticos consfitui um dos 0.90
motivos que me levaram a iniciar uma formag&io como complemento.

8 - Opor-me o meu grupo constitui um dos motivos que me levaram 0.88
a iniciar uma formagdo como complemento

9 - Ndo estar mais em desvantagem constitui um dos mofivos que me 0.85
levaram a iniciar uma formagdio como complemento.
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Factores / ltens M |D. P.| Saturacdo
10 - J& ndio estar de acordo com as teorias com que trabalhei cons- 0.75
fitui um dos motivos que me levaram a iniciar uma formagéo
como complemento.
Total = 5 itens
Factor 3 - Paratélico 9.6 |3.27
11- Aceder a uma ocupagdio e a uma formagdio constitui um dos motivos 0.77
que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento
12- Poder ser considerado/a como pessoa activa constitui um dos motivos 0.75
que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento.
13 - Ver, por curiosidade, o efeito produzido sobre os meus filhos 0.75
constitui um dos motivos que me levaram a iniciar uma formagdo
como complemento.
14 - Estar orgulhoso/a do trabalho realizado constitui um dos moti- 0.74
vos que me levaram a iniciar uma formag&io como complemento.
15 - Satisfazer uma necessidade de abertura constitui um dos motivos 0.70
que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento.
Total = 5 itens
Factor 4 — Dominio Aloico (Dominio orientado para os outros) 411(3.42
16 - Ter uma certa vantagem sobre os outros constitui um dos motivos 0.87
que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento.
17 - Demonstrar aos outros o meu saber constitui um dos motivos que 0.85
me levaram a iniciar uma formagdo como complemento.
18 - Competir com os outros constitui um dos motivos que me levaram 0.82
a iniciar uma formagdo como complemento.
19 - Saber mais do que os outros constitui um dos motivos que me 0.79
levaram a iniciar uma formagdio como complemento.
20 - Ter um verdadeiro impacto na vida dos outros constitui um dos 0.78
motivos que me levaram a iniciar uma formagdio como comple-
mento.
Total = 5 itens
Factor 5 - Conformista 8.85(3.11
21 - Dominar um saber fazer constitui um dos motivos que me 0.85
levaram a iniciar uma formagdo como complemento.
22 - Obter novos conhecimentos constitui um dos motivos que me 0.85
levaram a iniciar uma formagdio como complemento.
23 - Ter um relacionamento com outras pessoas constitui um dos motivos 0.58
que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento.
24 - Preparar-me para enfrentar as mudancas que virdo consfitui um dos 0.57

motivos que me levaram a iniciar uma formaggio como complemento.
Total = 4 itens
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Factores / ltens M | D. P.| Saturacdo

Factor 6 - Simpatia autica (simpatia orientada para o self) 9.37| 3.46
25 - Ndio ficar em desvantagem no fim da vida activa consfitui um dos 0.79
motivos que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento.

26 - Estar seguro/a das minhas capacidades colegas constitui um dos 0.74
motivos que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento.

27 - Estar com os/as colegas constitui um dos motivos que me levaram a 0.72
iniciar uma formagdio como complemento.

28 - Conservar a afeigdio dos meus constitui um dos motivos que me 0.61
levaram a iniciar uma formagéio como complemento.

Total = 4 itens
Factor 7 - Télico 5.34|2.70

29 - J& ndio suportar as pessoas com quem vivia constitui um dos motivos 0.47
que me levaram a iniciar uma formagdio como complemento.

30 - Exercer uma actividade determinada que eu escolhi consfitui um dos -0.67
motivos que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento

31 - Mudar o fipo de actividade constitui um dos mofivos que me levaram -0.77
a iniciar uma formag&io como complemento.

Total = 3 itens

Factor 8 — Negativista 2.10]2.28

32 - J& ndio ser explorado/a constitui um dos mofivos que me levaram a 0.80
iniciar uma formagdio como complemento.

33 - J& ndio suportar as condigdes com que vivia constitui um dos motivos 0.76
que me levaram a iniciar uma formagéio como complemento.

34 - Ndo ser mais "criado/a" constitui um dos motivos que me levaram a 0.63
iniciar uma formagdio como complemento.

Total = 3 itens

Os itens 30 e 31 foram invertidos antes de se calcular o score.

E de salientar que a estrutura da matriz factorial obtida apresentou resul-
tados substanciais, pois a saturagdo factorial inferior explica 47% do item n®
29. S6 foram retidos os itens com uma contribuigdio factorial superior a 0,40,
nos oito factores explicados. A contribuigdo factorial para cada item no res-
pectivo factor pode ser observada no Quadro 1.

E interessante constatar que o factor | satura dois itens da dimensdo
dominio &utico com valores de saturagdo de 80 % e de 86%, um item cuja
carga factorial é de 66% e dois itens com a contribuigdo factorial de 68% e
de 76%. Ao factor Il pertencem quatro itens, com saturagdes que oscilam
entre 75% e 90%. O terceiro factor rene cinco itens com saturagdes que
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oscilam entre 70% e 77%. O quarto factor apresenta saturagdes que osci-
lam entre 78% e 87%. O factor cinco explica os quatro itens retidos com
saturacdo que viio de 57% a 85%. O factor seis quatro itens retidos com
saturacdes que oscilam entre 61% e 79%. Um item do factor sete é explica-
do em 47% pela carga deste factor e dois tém uma contribuicdo negativa
de -67% e de -77%. O factor oito reGne trés itens que oscilam entre 63% e
80%.

A dimens&o com valor médio mais elevado é o estilo motivacional simpa-
tia dutica (M=9.37, DP=3.46), isto &, simpatia orientada para o self, seguin-
do-se as seguintes: paratélico (M=9.26, DP=3.27), conformista (M=8.85,
DP=3.11), télico (M=5.34, DP=2.70), simpatia aloico (M=4.36, DP=3.63), do-
minio aléico (M=4.11, DP=3.42), dominio autico (M=4.04, DP=3.87), e nega-
fivista (M=2.10, DP=2.28).

Os resultados relativos ao factor 6 (M=9.37%) apontam como sendo a
simpatia que t&m por si, o primeiro motivo que leva estas pessoas a frequenta-
rem a universidade; no que diz respeito ao factor 3 (M=9.26%) sugerem que
as pessoas que frequentam as Universidades da Terceira Idade o fazem pelo
prazer que usufruem, seguindo-se factor 5 (M=8.85%) que indicia conformis-
mo social destes sujeitos, em que sugerem a procura de ser aceite pelo meio.
Neste estado valoriza-se a tradicdo, as regras, os costumes. Pelo contrério, o
menor acordo dos respondentes no factor 8 (M=2.10%) parece corresponder
ao estado metamotivacional negativista que é caracterizado por se ser dissi-
dente, desafiador, rejeitador. O seu score é o de menor valor da escala e o
obtido no factor 5, conformista (M=8.85%) tem um peso superior. Os estados
motivacionais a que correspondem estes dois factores séio opostos e comutam
entre si. Os demais factores sugerem que o convivio & um dos motivos que
predominam, pois a preocupagdo com os outros (Aldico) esté presente, quer
no factor 1, na simpatia aléica (M=4.36%), quer no factor 2, dominio dutico
(M=4.11%). Mesmo quando se preocupam consigo em primeiro lugar (Autico)
é sugerido o convivio, pois na simpatia dutica (M=9.37%) procura-se a intimi-
dade, valoriza-se a ternura, a sensibilidade, o individuo quer ser amado e
que gostem dele e no dominio &utico (M=4.04%) o individuo preocupa-se com
o controlo emocional, com o poder, valoriza a diplomacia, o controlo emocio-
nal. E competitivo e assertivo.

Em suma, a 12 hipétese de trabalho encontra-se verificada na medida em
que a andlise factorial evidenciou os oito estados metamotivacionais, postula-
dos por Apter. Para além disso, a consisténcia interna das escalas revelou-se
satisfatéria, apesar do reduzido nimero de itens de cada uma dessas escalas,
como se ird ver seguidamente.
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3. 2 Andlise dos itens do inventdrio e Estudo da fidelidade.

Quadro 2: Média dos itens da escala e andlises de fidelidade das escalas do Inventério

Factores / ltens M | D.P. R a
(correlagdo| (Com

item/total | exclusdo
corrigida | do item)

Factor 1 - Simpatia Aldico

(Simpatia orientada para os outros)

1 - Beneficiar antecipadamente da importéincia da 488 | 5.11 0.78 0.78
Universidade Sénior constitui um dos motivos
que me levaram a iniciar uma formagdo como
complemento.

2 - Vencer o medo de tudo que é relativo & escola 475 | 497 | 073 0.79
constitui um dos motivos que me levaram a
iniciar uma formagdio como complemento.

3 - Formar a seguir a mim os outros constitui um 498 | 4.57 0.63 0.82
dos motivos que me levaram a iniciar uma
formagdio como complemento.

4 - Poder ocupar-me melhor dos meus filhos cons- 355|393 063 0.82
titui um dos motivos que me levaram a iniciar
uma formagéo como complemento.

5 - Acabar com os problemas familiares constitui 366 | 443 | 0.5 0.85
um dos motivos que me levaram a iniciar uma
formagdio como complemento.

Total = 5 itens Alfa de Cronbach = 0.74

Factor 2 — Dominio Autico
(Dominio orientado para o self)
6 - Provar aos outros que se enganaram o meu 4.16 | 4.72

respeito constifui um dos motivos que me levaram
a iniciar uma formagdo como complemento.

7 - Néo ter de fazer alguns trabalhos domésticos 370 | 447 | 085 0.90
constitui um dos motivos que me levaram a
Iniciar uma Formagao como comp|emento.

o
oo
N

0.90

8 - Opor-me ao meu grupo constitui um dos moti- 3.13 | 3.49 0.84 0.93
vos que me levaram a iniciar uma formagéo
como complemento.

9 - N&o estar mais em desvantagem constitui um 441 | 4.59 0.84 0.93
os motivos que me levaram @ iniciar uma
formagéio como complemento.

10 - J& ndio estar de acordo com as teorias com que 4.78 | 4.64 0.82 0.91
trabalhei consfitui um dos motivos que me leva-
ram a iniciar uma formagdo como complemento.

Total = 5 itens Alfa de Cronbach = 0.84
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Factores / ltens

D.P.

(correlacdo
item/total
corrigida

o
(Com
exclusdo
do item)

Factor 3 - Paratélico

11- Aceder a uma ocupagdo e a uma formagdio
constitui um dos motivos que me levaram a iniciar
uma formagdio como complemento.

12- Poder ser considerado/a como pessoa activa
constitui um dos motivos que me levaram a
iniciar uma formagdo como complemento.

13 - Ver, por curiosidade, o efeito produzido sobre os
meus filhos consfitui um dos motivos que me leva-
ram a iniciar uma formagdo como complemento.

14 - Estar orgulhoso/a do trabalho realizado
constitui um dos motivos que me levaram a
iniciar uma formagdo como complemento.

15 - Satisfazer uma necessidade de abertura constitui
um dos motivos que me levaram a iniciar uma
formagdio como complemento.

Total = 4 itens Alfa de Cronbach = 0.82

9.44

9.90

7.50

8.92

10.55

4.00

4.43

4.67

441

4.43

0.67

0.56

0.61

0.62

0.58

0.73

0.79

0.78

0.78

0.79

Factor 4 — Dominio Aléico
(Dominio orientado para os outros)

16 - Ter uma certa vantagem sobre os outros constitui
um dos motivos que me levaram a iniciar uma
formagdio como complemento.

17 - Demonstrar aos outros o meu saber constitui
um dos motivos que me levaram a iniciar uma
formagédo como complemento.

18 - Competir com os outros consfitui um dos motivos
que me levaram a iniciar uma formag@io como
complemento.

19 - Saber mais do que os outros constitui um dos
motivos que me levaram a iniciar uma forma-
¢éio como complemento.

20 - Ter um verdadeiro impacto na vida dos outros
constitul um dos mofivos que me levaram a
iniciar uma formagdo como complemento.

Total = 5 itens Alfa de Cronbach = 0.92

2.90

5.30

273

4.47

518

2.70

5.04

2.58

4.47

4.72

o
[0
w

0.82

0.77

0.77

0.70

0.87

0.85

0.88

0.86

0.88

Factor 5 - Conformista

21 - Dominar um saber fazer consti%gi um dos motivos
que me levaram a iniciar uma formagéo como
complemento.

22 - Obter novos conhecimentos constitui um dos
motivos que me levaram a iniciar uma forma-
¢éio como complemento.
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Factores / ltens

M

D.P.

(correlacdo
item/total
corrigida

[0}
(Com
exclusdo
do item)

23 - Ter um relacionamento com outras pessoas
constiful um dos motivos que me levaram a Iniciar
uma formagdo como comp|emento.

24 - Preparar-me para enfrentar as mudcmios que
virao constitui um <:|os~ motivos que me levaram
a iniciar uma formagdio como complemento.

Total = 4 itens Alfa de Cronbach =0.76

5.60

8.86

4.29

4.57

0.45

0.76

0.77

0.67

Factor 6 - Simpatia autica
(simpatia orientada para o self)

25 - Néio ficar em desvantagem no fim da vida activa
constituium o~|os motivos que me levaram a iniciar
uma formagdo como complemento.

26 - Estar seguro/a das minhas capacidades colegas
consfitui um dos motivos que me levaram a
iniciar uma formagdio como complemento.

27 - Estar com os/as colegas constitui um dos motivos
que me levaram a iniciar uma formagdio como
complemento.

28 - Conservar a afeigdio dos meus constitui um dos
motivos que me levaram a iniciar uma forma-
¢8o como complemento.

Total = 5 itens Alfa de Cronbach = 0.93

9.50

9.57

10.15

8.29

4.4]

4.10

4.10

5.28

0.50

0.65

0.55

0.70

0.77

0.69

0.76

Factor 7 - Télico

29 - Ja ndo suportar as pessoas com quem vivia
constitui um dos motivos que me levaram a
iniciar uma formagdo como complemento.

30 - Exercer uma actividade determinada que eu
escolhi constityi um dos motivos que me levaram
a iniciar uma formagdo como complemento.

31 - Mudar o tipo de actividade constitui um dos
motivos que me levaram a iniciar uma formagdo
como complemento.

Total = 3 itens Alfa de Cronbach = 0.50

1.41

7.94

6.67

1.61

4.97

4.57

-0.15

0.43

0.43

0.65

-0.20

-0.15

Factor 8- Negadtivista

32 - J& ndo ser explorado/a constit?i um dos motivos
que me levaram a iniciar uma formagéo como
complemento.

33 - J& ndo suportar as condigdes com que vivia
constitul um dos motivos que me levaram a
iniciar uma formagdo como complemento.

34 - N&o ser mais "criado/a" constitui um dos motivos
que me levaram a iniciar uma formagéio como
complemento.

Total = 3 itens Alfa de Cronbach = 0.73

2.08

2.22

2.00

2.53

273

273

0.48

0.50

0.49

0.73

0.68
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As médias no factor | (simpatia aléico) situam-se entre (M=4.98,
DP=3.63) e (M=3.55, DP=3.98), no factor Il (dominio dutico) vdo de
(M=4.78, DP=4.64) a (M=3.13, DP=3.49), no factor lll (paratélico) situam-
se entre (M=10.55, DP=4.43) e (M=7.50, DP=4.67), no factor IV (dominio
aloico) vao de (M=5.30, DP=5.04) a (M=2.73, DP=2.58), no factor V (con-
formismo) estende-se entre (M=10.87, DP=3.50) e (M=5.60, DP=4.29), no
factor VI (simpatia éutica) vdo de (M=10.15, DP=4.10) a (M=8.29,
DP=5.28), no factor VII (télico) véio de (M=7.49, DP=4.97) a (M=1.41,
DP=1.61) e no factor VIII (negativista) vdo de (M=2.22, DP=2.73) a
(M=2.00, DP=2.73); isto &, os alunos discriminaram os itens e as respostas
ao inventério de uma forma satisfatéria.

O:s itens que indiciam maior acordo foram os relativos aos factores | (sim-
patia aloico), Il (dominio autico), Il (paratélico), IV (dominio aloico), VI (sim-
patia éutica) e VIl (negativista) e os que indiciam um menor acordo sdo os
factores V (conformismo) e VII (télico), como se pode constatar pela andlise
das médias obtidas neste instrumento. Nos itens da dimensdo V e VI (estado
conformista e estado simpatia dutica, respectivamente) receberam niveis de
aprovagdio mais elevados e os itens da dimensdo VIII (estado metamotivacio-
nal negativista) receberam niveis maiores de desaprovacdo e o desvio padrdo
para os itens desta também é o mais baixo no conjunto dos itens que o consti-
tuem; o segundo item do factor VII apresenta um acordo consideravel entre os
respondentes quanto o seu posicionamento relativo co item e em que estes
apresentam um baixo nivel de concordéncia a respeito da dimens&o avaliada;
o desvio padrdo deste item também tem o valor mais baixo de todos os itens
constitutivos do inventério.

Os scores mais elevados encontram-se nos factores 5 (Paratélico) e 3
(/Conformisfa); os menos elevados nos factores 8 (negativista) e 6 (Simpatia
Autica). Estes Gltimos indiciam que os sujeitos da amostra tenderam a concor-
darem "ser completamente falso" os motivos que estavam expressos nos itens
da escala correspondente & sua resposta.

O dlfa de Cronbach total para as subescalas é bastante bom, concomitan-
temente os valores dos itens de cada um dos factores, como se pode verificar
no Quadro 1 evidenciando uma consisténcia interna bastante razodvel, (com
excepgdio do factor VII, em que 0=0.50 e em que os valores dos seus itens véo
de (0=0.65 a a=-0.20). Assim, pode ser constatado que o factor I, apresenta
um valor de a=0.74, variando os valores dos seus itens (0=0.82 a 0.78); o
factor Il apresenta um valor de 0=0.84 e os seus itens estdo entre (a=0.93 a
0.90); o factor Il apresenta um valor de a=0.82 (=0.0.79 a 0.73); o factor
IV apresenta um valor de a=0.92 variando os valores dos seus itens (a:=0.85
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a 0.88); o factor V apresenta um valor de a=0.79 variando os valores dos
seus itens (a=0.77 a &=0.67); o factor VI apresenta um valor de 0=0.93 va-
riando os valores dos seus itens (0:=0.89 a 0. 77); factor VIIl apresenta um va-
lor de @=0.73 variando os valores dos seus itens (a=0.73 a 0.49).

3.3 Intercorrelacoes entre as escalas do Inventdrio dos Estados Metamotivacionais

Quadro 3: Correlacées entre os oito factores

Factor 1| Factor 2 | Factor 3 | Factor 4 | Factor 5 | Factor 6 | Factor 7 | Factor 8
Factor 1 1
Factor 2 0.08 1
Factor3 0.12* 0.06 1
Factor 4 | 0.32*** | 0.36***| 0.10 1
Factor 5 | 0.24** | *0.17**| 0.27*** | 0.33*** 1
Factor 6 | 0.31*** | 0.14* | 0.23***| 0.35*** | 0.36*** 1
Factor 7 | -0.19**| 0.09 001 |-013*| -0.09 | -0.15* 1
Factor 8 | 0.19** | 0.29***| 0.21***| 0.05 -0.01 0.15 0.08 1
*p< 0.05; **p< 0.01; ***p< 0.001

As infer correlagdes apontam para uma independéncia razoével das es-
calas, pois quer as correlagdes médias infer itens, quer as correlacdes entre as
sub escalas ndo sdio muito elevadas. Considerando que os oito factores se re-
velaram internamente consistentes e bem definidos pelos itens e que a estrutu-
ra do instrumento & congruente com os pressupostos conceptuais, parece legi-
timo afirmar que o inventdrio avalia de facto o construto do estilo
metamotivacional dominante de cada individuo.

3.4 Resultados do Inventdrio dos Estados Metamotivacionais contrastados

Como se pode observar no Quadro 4, o valor médio do dominio é&utico
(M=4.05, DP=3.87) ¢ significativamente menos elevado do que o estado me-
tamotivacional simpatia dutica (M=9.36, DP=3.46) sendo evidente o dominio
do segundo sobre o primeiro (h4 uma diferenca de médias de (-5.31), o que
esté em consondncia com a 4¢ hipétese formulada, assim como o valor médio
do estado conformista (M=8.85, DP=3.11) ¢ significativamente mais elevado
do que o estado negativista (M=2.10, DP=2.28), o que é consenténeo com a
5¢ hipétese.
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Quadro 4: Estados metamotivacionais contrastados

Estados metamotivacionais | N M DP gl t [
F3 (Paratélico) 290 | 9.26 327 | 289 | -537 | 0.592
F7 (Télico) 9.40 2.87

F2 (Dominio &utico) 288 4.05 3.87 287 |-18.704| 0.001
F6 (Simpatia dutica) 9.36 3.46

F1 (Simpatia aléico) 289 | 4.36 3.63 288 994 | 0.321
F4 (Dominio aléico) 4.12 3.42

F5 (Conformista) 290 | 8.85 3.11 289 |29.676 | 0.001
F8 (Negativista) 2.10 2.28

*p <0.05; **p <0.01

3. 5. Resultados do Inventdrio dos Estados Metamotivaciondis relativos a idade

As respostas dos sujeitos da amostra foram divididas em trés grupos eta-
rios, a fim de analisar o estado motivacional dominante em cada grupo e obe-
decendo ao seguinte critério:

- Grupo | — 98 individuos com idade até aos 64 anos (33.8%);

- Grupo Il - 86 individuos com idades compreendidas entre 65 e 70 anos
(29.7%);

- Grupo lll - 106 individuos com mais de 70 anos (36.6%).

No Quadro 5, apresentam-se os estados metamotivacionais segundo a ida-
de. Note-se que o efeito da idade néo tem influéncia em qualquer estado meta-

motivacional, o que ndo estd em consondncia com a 62 hipétese avancada.

Quadro 5: Estados metamotivacionais segundo a idade

Factores Grupos/N | Média | D.P. | Min. - Méx. F P
1 I -98(33.8%) 4.55 455 | 1.00-11.00 0.073
(Simpatia II- 86 (29.7%) 4.91 491 | 1.00-12.00 | F(2,286)=
Alica) [lI-106 (36.6%) 3.70 3.70 | 1.00-11.00 2.635
2 |- 98(33.8%) 4.27 4.14 1.00 - 12.60 0.056
(Dominio II- 86 (29.7%) 3.20 3.38 1.00-11.20 | F(2,286) =
Autico) [lI-106 (36.6%) 4.49 3.90 1.00-12.80 2.914
3 I-98(33.8%) 9.56 2.98 | 1.00-14.00 0.528
(Paratélico) | Il - 86 (29.7%) 9.16 3.52 | 1.00-14.00 | F(2,287)=

[lI-106 (36.6%) 9.06 3.33 | 1.00-14.00 .0.640
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Factores Grupos/N | Média | D.P. | Min. - Méx. F p
4 I-98(33.8%) 3.97 3.43 1.00-11.40 0.846
(Dominio II- 86 (29.7%) 4.10 3.46 1.00-11.00 | F(2,287) =

Alico) lI-106 (36.6%) 4.25 3.41 1.00-11.20 0.167

5 [-98(33.8%) 8.94 3.16 | 1.00-13.50 0.918

(Conformista) | Il - 86 (29.7%) 8.87 289 | 3.25-13.25 |F(2,287)=
[11-106 (36.6%) 8.76 3.27 | 1.00-13.50 0.086

6 |- 98 (33.8%) 9.55 3.37 | 1.00-14.00 0.424
(Simpatia II - 86 (29.7%) 9.60 3.40 | 1.00-14.00 | F(2, 286) =
Autica) l-106 (36.6%) | 9.02 3.60 | 1.00-14.00 0.860
7 |- 98 (33.8%) 18.03 3.02 | 2.33-14.00 0.073
(Télico) II-86(29.7%) | 15.15 263 | 2.33-14.00 |F(2,6287)=

lI-106 (36.6%) | 16.99 285 | 2.67-14.00 2.640
8 |- 98 (33.8%) 6.44 225 | 1.00-10.00 0.970

(Negativista) | II - 86 (29.7%) 6.20 245 | 1.00-12.67 | F(2,287)=
I-106 (36.6%) 6.27 216 | 1.00-12.67 0.03

*p <0.05; **p <0.01

3. 6. Resultados do Inventdrio dos Estados Metamotivacionais relativos a
escolaridade

As respostas dos sujeitos da amostra foram divididas em trés grupos de
escolaridade, a fim de analisar o estado motivacional dominante em cada
grupo e obedecendo ao seguinte critério:

Grupo | - individuos que estudaram até ao é° ano (antigo 22 ano);

Grupo Il - individuos que estudaram até ao 112 ano (antigo 72 ano)

Grupo Il - individuos com o Magistério Primério e com cursos do Ensino
Superior.

Nota:

- Os individuos dos grupos | e Il ndo obtiveram nenhum diploma;-

- Os individuos do grupo lIl tm diploma: uns de grau médio e outros de
grau superior.

Como se pode observar no Quadro 6, o efeito da escolaridade néo se re-
vela estatisticamente significativo nos oito estilos metamotivacionais, o que ndo
estd em consondincia com a 72 hipétese formulada.
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Quadro 6: Estados metamotivacionais segundo a escolaridade

Factores Grupos/N | Média | D.P. | Min. - Méx. F P
1 | -73(25.2%) 5.07 3.89 1.00-11.40 0.139
(Simpatia II-112(38.6%) | 4.00 3.38 1.00-12.00 | F(2,286) =
Aldica) I1-105 (36.2%) 4.26 3.67 1.00-11.80 1.990
2 | -73(25.2%) 4.04 3.72 1.00-71280 0.486
(Dominio II-112(38.6%) | 3.72 3.73 1.00-12.60 | F(2,286) =
Autico) 11-105 (36.2%) 4.36 4.12 1.00-12.60 0.722
3 |- 73(25.2%) 8.96 3.42 1.00-14.00 0.277
(Paratélico) | II-112(38.6%) | 9.65 3.25 1.00-14.00 | F(2,287)=

11-105 (36.2%) 9.06 3.16 1.00-14.00 1.290
4 | -73(25.2%) 4.74 3.36 1.00-11.00 0.191
(Dominio II-112(38.6%) | 3.94 3.49 1.00-11.20 | F(2,287) =
Aléico) [lI-105 (36.2%) 3.86 3.37 1.00-11.40 1.665
5 |-73(25.2%) 8.64 3.39 1.00-13.25 0.553
(Conformista) | II- 112 (38.6%) | 9.10 2.91 1.00-13.50 | F(2,287)=

I1-105 (36.2%) 8,73 3.12 1.005-1350 0.594
6 |-73(25.2% 9.50 3.33 1.00-14.00 0.924
(Simpatia JI-112(38.6% | 9.38 3.54 1.00-14.00 | F(2,286) =
Autica) JIl-105 (36.2%) | 9.28 3.49 1.00-14.00 0.079
7 | -73(25.2%) 9.50 2.90 2.67-14.00 0.499
(Télico) II-112(38.6% | 9.58 2.89 2.33-14.00 | F(2,287) =

JIl-105 (36.2%) | 9.14 2.83 2.33--14.00 0.697
8 | -73(25.2%) 2.19 2.47 1.00-1267 0.553
(Negativista) | I1-112(38.6%) | 1.92 2.24 1.00-12.67 | F(2,287)=

11-105 (36.2%) 2.23 217 1.00-10.00 0.594

*p <0.05; **p <0.01

3. 7 Resultados do Inventdrio dos Estados Metamotivacionais relativos ao

estado civil

As respostas dos sujeitos da amostra foram divididas em dois grupos rela-
tivos ao estado civil, a fim de analisar o estado motivacional dominante em

cada grupo e obedecendo ao seguinte critério:

- O grupo | é constituido por individuos casados;

- O grupo |l é constituido por individuos ndio casados.

Como se pode observar no Quadro 7, os resultados mostram que o efeito
do estado civil se revela significativo nos factores VI estado metamotivacional
simpatia dutica, em que F(1,287)=8.164, p=0.005 e VIIl estado metamotiva-
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cional negativista, em que F(1,288)=6.977, p=0.009, como se pode constatar
no quadro anterior. No grupo |, constituido pelos individuos casados, o efeito
do factor simpatia dutica revelou-se mais (M=9.85, DP=3.24) do que no gru-
po dos ndo casados (M = 8.68, DP = 3.66), o que estd em conformidade com
a hipétese n.2 8. No grupo I, o efeito do factor negativista fez-se sentir mais
(M = 2.53, DP = 2.77) do que no grupo dos casados (M=1.82,DP=1.82), o
que é consentdineo com a 82 hipétese avangada.

Quadro 7: Estados metamotivacionais segundo o estado civil

Factores Grupos/N | Média | D.P. | Min. - Méx. F [

1 - (Simpatia | 1- 173 (59.7%) | 4.63 3.88 | 1.00-11.80 |F(1,287)= | 0.137
Alica) II-117(40.3%) | 3.98 3.20 | 1.00-12.00 2.221

2 - (Dominio | 1-173(59.7%) | 4.13 405 | 1.00-12.80 | F(1,287)= | 0.618
Autico) II-117 (40.3%) | 3.90 3.60 | 100-12.60 0.249

3- [-173(59.7%) | 9.38 3.12 | 1.60-14.00 |F(1,288)= | 0.473
(Paratélico) | I1-117(40.3%) | 9.10 3.47 | 1.40-14.00 0.516

4 - (Dominio | |-173(59.7%) | 4.31 3.58 | 1.00-11.00 |F(1,288)= | 0.235
Alico) II-117(40.3%) | 3.82 3.17 | 1.00-11.40 1.414

5- [-173(59.7%) | 8.92 3.01 1.00-13.50 | F(1,288)= | 0.630

(Conformista) | II - 117 (40.3%) | 8.74 3.27 | 1.00-13.25 0.232
6 - (Simpatia | 1- 173 (59.7%) | 9.85 324 | 1.00-14.00 | F(1,287)= |0.005**

Autica) -117 (40.3%) | 8.68 | 3.66 |1.00-1400 | 8.164

7-[elico) | 1-173(59.7%) | 9.31 | 2.84 | 2.33-14.00 | F(1,288)= | 0.503
=117 (40.3%) | 9.54 | 292 |233-1400 | 0.449

8- 1-173(59.7%) | 1.82 | 182 | 1.00-9.67 |F(1,288)= |0.001**

(Negativista) | II-117 (40.3%) | 2.53 277 | 1.00-12¢67 6.977
*p <0.05; **p <0.01

3. 8. Resultados do Inventdrio dos Estados Metamotivacionais relativos a
universidade frequentada

As respostas dos sujeitos da amostra foram divididas em dois grupos se-
gundo a Universidade da Terceira Idade que frequentam, a fim de andlisar o
estado motivacional dominante em cada grupo e obedecendo ao seguinte cri-
tério:

Grupo | = Alunos da Universidade Sénior de Espinho (USE);

Grupo Il = Alunos da Universidade Autodidacta para a Terceira Idade do
Porto (UATIP).
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Como se pode observar no Quadro 8, o efeito da universidade revelou-se
significativo em cinco dos oito estados metamotivacionais: Factor |, estado me-
tamotivacional Simpético Aloico, F(1,287)=6.609, p=0.011, Factor IV, estado
metamotivacional Dominio Aloico, F(1,288)=4.904, p=0.028, Factor V, esta-
do metamotivacional Conformis/to, F(1,288)=4.239, p=0.040, Factor VI, esta-
do metamotivacional Simpatia Autico F(1,287)=22.966, p=0.001 e Factor VII,
estado metamotivacional Télico, F(1,288)=9.189, p=0.003.

Quadro 8: Estados metamotivacionais segundo a Universidade

Factores Grupos/N | Média | D.P. | Min. - Méx. F P

1 - (Simpatia | 1-176(59.7%) | 5.04 3.86 | 1.00-11.40 | F(1,287)= | 0.011*

Aldica) II-114(40.3%)| 3.93 3.41 | 1.00-12.00 6.609

2 - (Dominio | I-114(39.3%) | 4.37 405 |1.00-11.20 |F(1,287)=| 0.241

Autico) I1-176(60.7%) | 3.82 374 |1.00-12.80 1.382

3- 1-114(39.3%) | 9.16 329 | 1.60-14.00 | F(1,287)= | 0.664

(Paratélico) | I1-176(60.7%) | 9.33 3.26 | 1.40-14.00 0.189

4 - (Dominio | 1-114(39.3%) | 4.66 371 | 1.00-11.40 |F(1,288)=|0.028*

Aléico) I1-176(60.7%) | 3.76 3.18 | 1.00-11.20 4.904

5- [-114(39.3%) | 2.32 294 | 3.25-13.25 | F(1,288)= | 0.040*

(Conformista) | 11-176 (60.7%) | 8.55 3.19 [ 1.00-13.50 4.239

6 - (Simpatia | 1-114(39.3%) | 10.54 | 2.44 | 400-14.00 | F(1,287)= |0.001**

Autica) I1-176(60.7%) | 8.61 3.81 | 1.00-14.00 | 22,966 *

7 - (Télico) | 1-114(39.3%) | 10.03 | 2.89 |233-14.00 | F(1,288)= [0.003**
I1-176(60.7%) | 8.90 278 | 2.67-14.00 9.189

8 - 1-114(39.3%) | 1.86 1.95 | 1.00-10.00 | F(1,288)= | 0.144

(Negativista) | I1-176(60.7%) | 2.26 245 | 1.00-12.67 2.145

*p <0.05; **p <0.01; *** p <0.001

As diferencas sdo estatisticamente significativas, o que leva a inferir que
estes factores explicam o maior peso do score médio obtido pelos alunos da
Universidade Sénior de Espinho: (M=5.04, DP=3.87) no factor |, (M=4.66,
DP=3.71 no factor IV, (M=9.32, DP=2.94) no factor V, (M=10.54, DP=2.44)
no factor VI e (M=10.03, DP=2.89) no factor VII. O efeito da Universidade
nos factores Il (estado dominio dutico) lll, (estado metamotivacional Paratélico)
e VI, (estado metamotivacional Negativista), ndo se revela estatisticamente
significativo.

Pode inferir-se que os estados metamotivacionais relativos & simpatia por
si proprio e pelos outros, um certo conformismo e dominio dos outros e a per-
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secucdo de objectivos #m mais importéncia nos alunos de Espinho do que nos
alunos do Porto e estdio em consonéincia com a 72 hipétese formulada.

4. Discussao

O presente estudo teve como primeiro objectivo desenvolver um instru-
mento psicométrico que abrangesse os estados metamotivacionais postulados
na teoria dos estados metamotivacionais de Apter (2001) e aferi-lo & popula-
¢dio que frequenta a Universidade da Terceira Idade. Esteve sempre presente o
objectivo de avaliar o estilo metamotivacional dominante ndo perdendo de
vista a utilizagdo futura do inventdrio. Concomitantemente, procurou saber-se
que estados metamotivacionais presidiram & adesdo dessas pessoas ao movi-
mento das Universidades da Terceira Idade.

Os resultados obtidos mostraram a viabilidade deste instrumento e o seu
ajustamento ao modelo conceptual. Da estrutura da matriz factorial emergi-
ram oito factores que produziram oito sub escalas, em que o alfa de Cron-
bach total para cada sub escala é bastante bom pelo que evidencia uma con-
sisténcia inferna razodavel, como consta da andlise feita anteriormente. Os
factores revelaram-se internamente consistentes e bem definidos. As intercorre-
lagSes indiciam uma independéncia razodavel das escalas visto serem relativa-
mente baixas. A estrutura do instrumento estd de acordo com o paradigma da
Teoria da Reversdo e parece legitimo inferir que o inventério avalia de facto o
estilo metamotivacional dominante em cada individuo e confirma a 1¢ hipéte-
se formulada. No entanto, apesar dos resultados serem bem sucedidos no as-
pecto técnico € necessdrio efectuar um outro estudo que confirme os factores
encontrados e respectivos resultados.

Os dados obtidos indiciam que as pessoas que frequentam as Universida-
des Seniores o fazem para conviver, pois o factor I, relativo ao estado meta-
motivacional “simpatia aléica”, refere-se & necessidade que as pessoas tém de
os outros gostarem delas. E no convivio e pelo convivio que hé oportunidade
de se gostar de alguém e se pode agradar aos outros. No cémputo geral, a
simpatia que as pessoas tém por si (simpatia dutica) e pelos outros (simpatia
aloica), o prazer (paratélico) que sentem na universidade, o dominio que tém
sobre si (dominio dutico) e sobre os outros (dominio aloico), o conformarem-se
ao meio e oporem-se (negativismo) a esse mesmo meio que leva a que as pes-
soas frequentem instituicdes como a do presente estudo. Para melhor avaliar
se havia diferenca nos grupos de cada uma das Universidades, quanto & ida-
de, & escolaridade e ao sexo; comparou-se também a populagdio que frequen-
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ta a Universidade Sénior de Espinho e a que frequenta a Universidade Autodi-
dacta para a Terceira Idade do Porto. Néo foram verificadas diferengas signi-
ficativas no que se refere & idade e & escolaridade das pessoas em estudo, o
que contraria a 62 hipétese. E inferessante constatar que se verificam dlferen-
¢as significativas entre os alunos da USE e os da UATIP; os da USE sofrem um
maior efeito nos factores | (simpatia aléica), IV (dominio aléico), V (conformis-
ta), VI (simpatia autica) e VII (télico). Ao considerar estes resultados pode infe-
rir-se que os alunos da USE frequentam a universidade para conviver, travar
amizades, agradar aos outros e aprender, mais do que os alunos da UATIP.
Estes resultados estdio em consonéncia com os obtidos no questiondrio sobre
as motivacdes que levavam as pessoas a frequentarem a USE e apoiom a 5°
hipétese formulada. E certo que Martin e Svebak (2001) referiram que nos es-
tados metamotivacionais anteriormente referidos, a tensdo estd mais reduzida,
pelo que se pode tirar a ilagdo de que estes alunos se sentem menos ansiosos
e, consequentemente, deixem de tomar os seus anti depressivos enquanto fre-
quentam a instituicdo, como eles verbalizam. E relevante analisar as restantes
hipéteses formuladas e aprofundar mais as jé analisadas para se inferir quais
os motivos que levam & procura destas instituicdes por parte dos idosos que as
frequen’rqm

E de salientar que as dimensdes obtidas no inventério indicam que a es-
colha cai em estados metamotivacionais que abrangem a necessidade de per-
tencer a um grupo, estabelecer novos relacionamentos, de exercer o autodo-
minio e o dominio dos outros, como é visivel nos resultados obtidos ao longo
das escalas analisadas. Além da concordéncia constatada na populagdo que
frequenta a USE e a UATIP verifica-se que o estado metamotivacional confor-
mista (5° factor) goza de alguma concordéncia entre os utilizadores destas
instituicdes. Este estado foca-se na implementagdo de acordos, na manutengdo
do status quo. Pode pressupor-se que a necessidade de pertenga ao grupo e
de insercdo no meio de uma forma positiva € um dos motivos que determina
estes alunos.

Assim, os resultados apontam para a confirmagdo da 1¢ hipétese, pois
emergiram oito estados metamotivacionais o que estabelece um paralelismo
com os resultados obtidos por Apter, Mallows e Williams (1998). Estes resulta-
dos revelaram que os factores sdio razoavelmente consistentes e que indiciam
que os alunos perpassam por todos eles, embora se verifique uma domindncia
nos estados que visam a as transaccdes e as re|o<;6es com os outros. Isto esté
em consondncia com a necessidade de conviver que os alunos expressam. No
que concerne & 2° hipétese constata-se que as diferencas ndo sdo significati-
vas. Relativamente a 62 hipétese o efeito idade ndo se revelou significativo,
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nem o efeito simpatia aléica previsto na 32 hipétese. A 42 hipétese é confirma-
da, pois os resultados indicam que o efeito simpatia autica se revelou signifi-
cativo sobre o dominio &utico nas pessoas que frequentam estas duas Univer-
sidades da Terceira Idade (UTI). Estas pessoas tendem a fazer novos
relacionamentos para se sentirem integradas e aceites socialmente, isto &, sdo
dominantes no estado metamotivacional conformista, o que esté em consonéin-
cia com a 5° hipétese. Relativamente & 7¢ hipétese os resultados confirmam-na
parcialmente, pois a média dos estados metamotivacionais simpatia/dominio
aléicos, simpatia/dominio auticos e télico dos alunos da USE é superior & mé-
dia dos alunos da UATIP. Aquando do estudo das Organizagdes e da aplica-
¢do da teoria da Reversdo a estas, Apter e Carter (2002, p. 255) salientam
que numa organizagdo “o clima corporativo pode ser descrito conforme a én-
fase que se pde nos valores metamotivacionais”, pelo que cada uma é diferen-
te da outra. Os resultados obtidos em cada uma destas instituicdes fizeram
ressaltar algumas diferencas o que denota que, embora haja motivos comuns
aos alunos, nem todos eles tém o mesmo peso e que cada instituicdo tem uma
identidade que lhe é propria.

A relevancia destes resultados permite enfatizar que importaria realizar
uma pesquisa empirica adicional destinada a confirmé-los. Com efeito, & de
toda a pertinéncia realizar estudos que visem mostrar o modo motivacional
mais saliente dos idosos e fazer a avaliagdo do mesmo. Alunos que desenvol-
vem actividades que lhes déo prazer, que convivem com quem sentem afinida-
de, sentem-se provavelmente menos sés.
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MOTIVATIONAL STATE OF STUDENTS FROM THIRD AGE
UNIVERSITIES

Helena Monteiro

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

Abstract: The development of an adequate instrument to evaluate the motivational sta-
te the subjects who are attending a University of Third Age was a necessary pre-requisite.
The sample was composed of 290 pupils (176 pupils of the UATIP and 114 pupils of the
USE) to examine the preferred metamotivational state. Factor analyses of metamotivatio-
nal style measure yielded eight factors for eight types of metamotivational styles. The re-
sults point out the paratelic, autic and alloic sympathy states as determinants in taking de-
cision of these pupils to the option of the attendance of these two universities.
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Resumo

Constitui-se como uma realidade a falta de predisposicao para o desenvolvimento de
carreiras profissionais junto da populacdo idosa nos estudantes universitarios. Esta pode
estar associada com preconceitos sobre as carreiras profissionais, assentes na auséncia de
desafios, oportunidades de aprendizagem ou valorizagio pessoal. E feita uma revisio de li-
teratura sobre os principais estudos nesta drea. Sdo examinadas algumas varidveis que po-
dem estar implicadas no interesse em desenvolver carreiras profissionais com pessoas ido-
sas (género, contacto prévio com pessoas idosas e drea de formagdo do aluno). Sdo
discutidas as implicagdes para a pratica educativa universitdria, defendendo a insercio de
mais contetddos sobre o envelhecimento nos programas curriculares e de promocgao de
oportunidades de contacto directo e supervisionado com pessoas idosas.

PALAVRAS-CHAVE: Envelhecimento; pessoas idosas; ensino superior; carreira.

A literatura sobre as atitudes prevalecentes em relagdio as pessoas idosas
é consensual quanto & existéncia de um conjunto considerével de esteredtipos
associados quer ds pessoas idosas, quer aos processos de envelhecimento. Es-
tas ideias enviesadas estdo presentes ndo apenas no senso comum (e.g., os
meios de comunicagdo social veiculam alternadamente as imagens do avé sa-
bio ou do velhinho isolado e friste), mas também em meios académicos, no-
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meadamente entre os estudantes de dreas de formagdio em que o trabalho di-
recto com pessoas idosas € uma realidade esperada, como nos @mbitos da
salde e da assisténcia social.

O interesse e os esteredtipos em relagdo as pessoas idosas

No circuito académico, os esteredtipos parecem transversais a diversos
contextos de formacdo, como nos indicam os resultados obtidos em estudos
realizados junto de estudantes de Medicina (Alford, Miles, Palmer, e Espino,
2001; Pacala, Boult, e Hepburn, 2006), Enfermagem (Fagerberg, Ekman, e
Ericsson, 1997; McLafferty, 2005), Servico Social (Cummings, Adler, e DeCos-
ter, 2005; Kane, 2004), Psicologia (Neri e Jorge, 2006; Snyder, 2005), Edu-
cagdio (Heyman, Gutheil, Candela, Phipps, Guishard, e Moore, 2005) e So-
ciologia (Kimuna, Konx, e Zusman, 2005). De igual modo, a auséncia de
interesse em trabalhar com pessoas idosas é paralela a diversos paises. Num
estudo transnacional realizado em 10 paises (Austrélia, Brasil, Canadd, Ingla-
terra, Alemanha, Hong Kong, Hungria, Israel, Estados Unidos da América e
Zimbabué), junto de uma amostra de 679 estudantes de Servigo Social, Weiss
(2005) encontrou que, com excepgdio dos alunos australianos, todos os outros
cotaram a populagdo idosa como aquela que lhes suscitava menor interesse
para trabalhar.

Num estudo realizado junto de 382 alunos de Servigo Social, Cummings
e colaboradores (2005) verificaram que apenas um quinto dos alunos mani-
festava interesse em trabalhar com pessoas idosas. Os estudantes destacaram
a baixa gratificagdo pessoal, a desvalorizagdo social e a auséncia de recom-
pensa econémica como os principais factores para a falta de interesse mani-
festada (Cummings et al., 2005). Numa linha de investigagdo similar, Alford e
colaboradores (2001) avaliaram as atitudes de 203 estudantes de Medicina
face ao envelhecimento, bem como o seu interesse em trabalhar com pessoas
idosas, submetendo igualmente os alunos a uma intervencéio com o intuito de
incrementar conhecimentos, modificar atitudes e aumentar o interesse em de-
senvolver uma carreira neste dmbito. Apés a intervengdo, apesar de uma li-
geira oscilagdio nas atitudes, o interesse em trabalhar com pessoas idosas
manteve-se baixo, valores explicados pelos alunos fundamentalmente por cau-
sa do pouco prestigio associado & tarefa.

No trabalho de Martin e colaboradores (2007), foram inquiridos 403 alu-
nos do Ensino Superior portugués (126 alunos da licenciatura em Enferma-
gem, 87 alunos da licenciatura em Psicologia, e 190 alunos da licenciatura
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em Servico Social), em relagdio ao interesse em desenvolver uma carreira pro-
fissional junto de pessoas idosas. Os resultados indicam que os trés conjuntos
de alunos sdo bastante dispares entre si. Aproximadamente 60% dos alunos
de Servico Social afirmou ter bastante ou muito interesse em trabalhar com
pessoas idosas, o que contrasta de modo acentuado com as respostas dos alu-
nos de Psicologia, onde apenas 9% considerou ter interesse em trabalhar com
a populagdo referida. As respostas dos alunos de Enfermagem alcangaram
um nivel intermédio, com cerca de 30% dos alunos a registar interesse mode-
rado ou elevado. Porém, analisando o interesse manifestado pela perspectiva
inversa, isto &, contabilizando os alunos que afirmaram néo ter nenhum inte-
resse em trabalhar com pessoas idosas, verificamos que os trés grupos pon-
tuaram de maneira similar, sendo que cerca de 33% dos alunos das trés licen-
ciaturas afirmaram ndo ter interesse algum em assumir tarefas profissionais
com populagdo idosa.

Os esteredtipos mais comuns associados ao trabalho com pessoas idosas
sdo (i) a escassez de desafio presente na realizacdo das tarefas, a que se as-
socia também a auséncia de aprendizagem de contetdos especificos ou de
conhecimentos essenciais para este &mbito; (ii) a desvalorizagdo social, a par
com a ideia inerente de reduzida recompensa econémica; e (iii) o sentimento
de baixa auto-estima, por parte dos profissionais que trabalham de modo di-
recto com pessoas idosas. Sdo analisados em seguida estes esteredtipos, tal
como apresentados na literatura sobre o tema.

A nogédio de que trabalhar com idosos é pouco exigente e as tarefas sdo
intelectualmente pouco estimulantes, assenta na ideia mais lata de perdas fun-
cionais com o aumento da idade e pressupde de imediato a existéncia de pou-
cas competéncias por parte desse grupo populacional. Os mitos de deteriora-
¢do contemplam as caracteristicas (i) fisiolégicas, como satdde reduzida e
dependéncia funcional, (ii) cognitivas, com destaque para a meméria, (iii) so-
ciais, como o isolamento, (iv) sexuais, sublinhando a falta de interesse na ma-
nutengdo de interacgdo sexual, e (v) psicolégicas, onde a depressdo e a infle-
xibilidade s@o os mais comuns (Cohen, Sandel, Thomas, e Barton, 2004).
Numa linha de investigagdo similar, Klein, Council e McGuire (2005) encon-
traram que os 194 participantes do seu estudo consideravam que o desenvol-
vimento de uma carreira potencial junto de pessoas idosas ndo exigia apren-
dizagem adicional, sendo suficientes os conhecimentos adquiridos dmbito de
formacdes genéricas.

Os esteredtipos em torno dos processos de envelhecimento e das pes-
soas idosas podem, por vezes, assumir um revestimento aparentemente posi-
tivo, tal como nos indica uma investigagdo desenvolvida por Roff, Klem-
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mack, Jaskyte, Kundrotaite, Kimbriene e Macijauskiene (2002). Estes autores
constataram que uma parte significativa dos prestadores de cuidados for-
mais a pessoas idosas na Litudnia as avaliava como “excelentes contadores
de histérias” e “desejosos de carinho”. Apesar de estes serem, na 6ptica dos
prestadores, aspectos positivos, relegam na pratica as pessoas idosas a um
papel secundério e prescindivel. Deste modo, mesmo as caracteristicas apa-
rentemente positivas associadas ao envelhecimento estdo conotadas com au-
séncia de desafio, por parte dos técnicos, ou competéncias valorizadas, por
parte das pessoas idosas.

A desvalorizagdo social das carreiras profissionais no dmbito do envelhe-
cimento parece também ser um tema recorrente nos estudantes (Alford et al.,
2001; Cummings, et al., 2005; Varkey, Chutka, e Lesnick, 2006). Investir nu-
ma carreira profissional no é@mbito do envelhecimento representa, na percep-
¢do enviesada dos esteredtipos, romper com o paradigma de produtividade
vigente na sociedade actual (Rozario, Morrow-Howell, e Hinterlong, 2004).
Por outro lado, uma vez que frequentemente ndo é possivel reverter estados
patolégicos em que se encontra parte da populagdo idosa, pressupde-se en-
tdo que o trabalho desempenhado por profissionais é inécuo, quase mesmo
indtil. Kane (2004) apelida este argumento de nihilismo terapéutico, posicdo
defendida por muitos elementos que, directa ou indirectamente, estdo ligados
& prestagdio de cuidados. Este argumento postula que os recursos devem ser
predominantemente canalizados para outras populagdes que néo a idosa; a
esta devem ser prestados cuidados humanizados, mas consumindo poucos re-
cursos e com custos reduzidos (Kane, 2004).

Trabalhar com pessoas idosas surge também associado a uma baixa au-
to-estima por parte dos profissionais (McLafferty, 2005), em parte pela desva-
lorizagdo social referida. Por outro lado, como muitos dos estados patolégicos
que direccionam as pessoas idosas a procurar ajuda em &mbitos de satde
ndo sdo reversiveis, os estudantes avaliam que, a médio prazo, este pode ser
um factor que contribui para o sentimento de desd@nimo dos profissionais
(Aday e Campbell, 1995).

A existéncia destes esteredtipos, muitas vezes tacitos, pressupde um con-
junto de consequéncias que condicionam incontornavelmente o desempenho
dos profissionais que trabalham junto de pessoas idosas. Assim, e antes de to-
mar qualquer decisdo, a percepsdo da dificuldade em trabalhar com pessoas
idosas influencia a escolha dos estudantes quanto ao investimento numa car-
reira neste dmbito. Na verdade, existe um interesse predominantemente baixo
por parte dos estudantes em trabalhar com pessoas idosas, sendo esta popu-
lagdio cotada como a Gltima opgdo de entre um rol de outras faixas etérias
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(Aday e Campbell, 1995). Ao desvalorizar a possibilidade de desenvolver
uma carreira junto de pessoas idosas, o estudante ndo terd entdio oportunida-
de de, através do contacto directo, desmistificar as ideias enviesadas que as-
socia ao envelhecimento. Na verdade, o contacto com pessoas idosas, em am-
biente informal (como a familia), ou formal (como a realizacdo de tarefas de
voluntariado), condiciona o inferesse futuro em desenvolver uma carreira neste
&mbito, aumentando a probabilidade do aluno manifestar interesse positivo
(Alford et al., 2001; Fagerberg, et al., 1997; Kite e Johnson, 1988). Este pon-
to serd novamente abordado, ao considerar-se as variéveis envolvidas no de-
senvolvimento de uma carreira profissional com pessoas idosas.

Importa ainda ressaltar o papel de modelagem providenciado pelos pro-
fessores. A auséncia de interesse por este dmbito de investigagdio em contexto
académico (Paton, Sar, Barber, e Holland, 2001), a par com a veiculagdo de
teorias que enfatizam a deterioracdo e a vulnerabilidade (McLafferty, 2005),
fazem com que também os docentes se tornem, para os estudantes, uma fonte
de confirmagdio e agravamento dos seus esteredtipos.

Por fim, consideramos que a mais grave das consequéncias dos estereéti-
pos vigentes sobre a pessoa idosa ocorre quando o anterior estudante, agora
i@ profissional, se depara com a imposicdo de trabalhar com pessoas idosas.
Na verdade, a actual situagdo demogréfica criou um cenério em que uma
parte significativa e progressivamente maior de profissionais acaba por de-
sempenhar tarefas junto de pessoas idosas. Verifica-se em alguns destes pro-
fissionais a existéncia dos mesmos esteredtipos prévios. Porém, uma vez inseri-
dos no campo e perante o contacto directo com pessoas idosas, os
esteredtipos que anteriormente funcionavam no abstracto séio agora concreti-
zados, reificando-se na metodologia de trabalho e nas baixas expectativas as-
sociadas (Kane, 2004). Deste modo, o profissional que possua uma visdo
pouco realista do envelhecimento e dos seus processos, estabelece planos de
accdio com objectivos minimos e com estratégias subsequentes pouco estimu-
lantes, condicionando o investimento que os profissionais fazem nesta popula-
cdo.

Para confirmar a hipétese de tratamento diferenciado em funcdo da ida-
de, Kane (2004) colocou a 173 alunos de Servico Social um caso clinico simi-
lar, sobre uma senhora com uma doenca crénica terminal e ideacdo suicida,
variando apenas a sua idade (38 anos ou 72 anos). Grande parte dos alunos
inquiridos aceitava melhor o direito a morrer e apresentavam menos probabi-
lidades de recuperagdo no caso clinico da senhora de 72 anos. As atitudes es-
tereotipadas face ao envelhecimento podem, com efeito, conduzir a tratamen-
tos estereotipados e com menor qualidade. Por fim, importa acrescentar que,
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uma vez que a formagdio especifica em temas de envelhecimento é uma aqui-
sicdo recente, em alguns ambitos de estudo, muitos profissionais encontram-se

pouco actualizados e preparados para lidar com situagdes concretas (Shenk e
Lee, 2005).

Varidveis associadas ao interesse em trabalhar com pessoas
idosas

De um modo geral, a investigagdo no &mbito das atitudes do Ensino Su-
perior face ao envelhecimento fundamenta-se em trés variaveis independentes:
género (Paton et al., 2001; Prudent e Tan, 2002), contacto prévio, formal ou
informal, com pessoas idosas (Aday e Campbell, 1995; Cummings et al.,
2005; Kimuna et al., 2005) e érea de estudo (Gorelik, Damron-Rodriguez,
Funderburk, e Solomon, 2000; Heyman et al., 2005; Neri e Jorge, 2006; Tan,
Zhang, e Fan, 2004).

Em relagdo ao género, parece existir pendor explicito entre as alunas, em
comparagdo com os alunos, nas atitudes positivas face ao envelhecimento. Ou
seja, de um modo geral as participantes do sexo feminino atribuem as pes-
soas idosas caracteristicas mais positivas, em comparagéo com os participan-
tes do sexo masculino (Gorelik et al., 2000). Adicionalmente, cotam o seu in-
teresse em trabalhar com pessoas idosas como sendo superior. Existem,
porém, alguns estudos que refutam esta hipétese, ndo encontrando diferencas
de género quanto ao interesse em trabalhar com pessoas idosas (Paton et al.,
2001). Todavia, parece ser relevante que a realizacdo de investigagdio em
&mbitos onde a predominéncia do género feminino é evidente, pode enviesar
os resultados obtidos e a sua interpretagdo.

O contacto prévio parece ser uma variével fundamental para compreen-
der as atitudes dos alunos. O contacto com familiares idosos permite explicar
o interesse inicial em obter mais conhecimentos sobre pessoas idosas (e.g.,
frequentar uma cadeira opcional sobre o assunto), enquanto o contacto formal
com pessoas idosas estd relacionado com o interesse em seguir uma carreira
neste dmbito (e.g., através de formagdo especifica). A conexdo entre a possi-
bilidade de estabelecer interacgdes no dmbito informal ou formal com pessoas
idosas e o consequente interesse em desempenhar tarefas profissionais junto
das mesmas é explicada em termos de seleccdo e controlo, isto &, pela possi-
bilidade de escolha activa das relacdes estabelecidas (Gorelik et al., 2000).
Assim, o inferesse no envelhecimento é conceptualizado como um continuo,
inicialmente promovido pelos contactos informais.

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1



A adesdo de alunos universitdrios a carreiras profissionais no ambito do envelhecimento

Porém, alguns estudos obtiveram dados que refutam a hipétese da rela-
¢do positiva entre contacto prévio com pessoas idosas e interesse em trabalhar
com as mesmas (Aday e Campbell, 1995). Em contextos de trabalho onde o
contacto com pessoas idosas debilitadas e vulneraveis é reiterado, existe mes-
mo o risco de que a interacgdio contribua para a deterioragdo das atitudes.
Para Neri e Jorge (2006), o contacto com pessoas idosas ndio aumenta os co-
nhecimentos sobre as mesmas, mas tem um impacto positivo nas atitudes.
Num estudo realizado junto de 166 estudantes de Enfermagem, Fagerberg e
colaboradores (1997) constataram que dos alunos que jé tinham prestado cui-
dados a pessoas idosas, apenas 5% desejava continuar a desempenhar essas
tarefas. Os autores explicam estes resultados em fungdio da sobrecarga exis-
tente e da constante necessidade de lidar com a perda.

A variavel drea de estudo ndo rene tanta paridade, sendo uma variével
com resultados mais dispares. Heyman e colaboradores (2005) inquiriram
alunos oriundos das licenciaturas em Psicologia, Sociologia, Servigo Social,
Educagdio e Gestdio, tendo concluido que a falta de interesse se explicava pela
auséncia de uma relacdo directa entre a drea de estudo e o trabalho com ido-
sos. Segundo os autores, providenciar informagdo sobre carreiras menos 6b-
vias mas igualmente apelativas é um passo essencial, da competéncia dos
agentes de formagdo, para aumentar o interesse dos alunos. Num estudo simi-
lar, Neri e Jorge (2006) analisaram as atitudes e os conhecimentos de 277 es-
tudantes das licenciaturas em Pedagogia, Educagéio Fisica, Medicina e Enfer-
magem. Os resultados encontrados permitiram aos autores concluir que existe
uma inferacgdo reciproca entre a metodologia de estudo dos conceitos de en-
velhecimento, as atitudes positivas face as pessoas idosas e o interesse em tra-
balhar com as mesmas.

Se os dados apresentados sdo, de um modo geral, transversais & literatu-
ra, importa ressalvar variagdes encontradas em fungdio da metodologia de es-
tudo, como por exemplo a colocagdio das questdes (Slotterback e Saarnio,
1996). Assim, num artigo de meta-andlise, Kite e Johnson (1988) sublinham
que as avaliagdes sobre o desempenho de pessoas idosas realizadas por jo-
vens tendiam a ser progressivamente negativas quando existia um ponto de
comparagdo; ou seja, caso o desempenho fosse questionado por si s6, tendia
a ser positivo, mas consoante a faixa etéria do grupo de comparagdo dimi-
nuia, também o resultado global era inferior.

Num trabalho recente, Polizzi e Millikin (2002) obtiveram resultados bas-
tante distintos ao questionar os seus participantes, 142 estudantes de Psicolo-
gia e Educagdo, em fungdio do vocabulério adoptado. Assim, os vocabulos
“velho” ou “idoso” surtiam respostas claramente negativas, enquanto o recur-
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s0 & expressdo “pessoa entre 70 e 85 anos” permitia obter resultados positi-
vos. Segundo os autores, estes resultados sdo generalizaveis a contextos mais
latos, como o social, econémico e sanitério, alertando assim para a conscien-
cializagdo por parte de politicos e elementos dos meios de comunicagéo, entre
outros. Na verdade, a modificacdo de atitudes em relacdo ao envelhecimento
serd tdo mais eficaz quanto mais precoce for a intervencdo (Klein et al.,

2005).

A necessidade de inovar o ensino sobre os processos de
envelhecimento

A insercdo de tépicos de gerontologia e geriatria nos curriculos de forma-
¢do académica ndo pode ser uma insergdio aleatéria mas antes intencional,
tentando sempre que os alunos comecem por contactar com modelos de enve-
lhecimento bem-sucedido para que consigam perceber as potencialidades do
trabalho junto desta populagdo e para que se sintam reforcados (Knapp, e
Stubblefield, 2005). A ndo adopgdo de medidas intencionais pode hipotecar
a qualidade do trabalho desenvolvido pelos técnicos que trabalham com pes-
soas idosas — sendo que estes sdo j& de si uma populagdo empobrecida, com
poucos recursos e conformista a préticas insuficientes (Neri e Jorge, 2006).
Porém, estas medidas ndo devem promover apenas os conhecimentos mas
também as atitudes, rebatendo mitos e esteredtipos e tornando explicito o viés
existente, que é muitas vezes técito (Vondras, e Lor-Vang, 2004). Num estudo
realizado com 55 alunos oriundos de diversas dreas de formacdo, O Hanlon
e Brookover (2002) encontraram que apés frequentar as disciplinas de Psico-
logia do desenvolvimento do idoso e Envelhecimento e satde, cerca de 70%
dos estudantes alterou as suas crencas em relagdio s pessoas idosas, mas
apenas metade conseguiu identificar esta mudanga.

Torna-se relevante e até mesmo proficuo sublinhar a necessidade de in-
troduzir no ensino de contetdos sobre o envelhecimento estratégias alterna-
tivas, as quais estudos recentes atribuem eficacia e potencial. Neste dmbito,
destacam-se a utilizacdo de narrativas oriundas da literatura ficcional, com
o intuito de promover a empatia para com as pessoas idosas. Gattuso e
Saw (1998) utilizaram histérias ficcionadas, cujo contexto de acgdo era o
mesmo onde os alunos se encontravam, requisitando que fosse feita uma re-
flexdo sobre a histéria. Os resultados, obtidos através da andlise de contet-
do, permitiram aos autores concluir que se registaram ganhos cognitivos e
emocionais, por parte dos alunos. Cohen e colaboradores (2004) propdem
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a utilizagdio de focus groups, entre profissionais e estudantes de Servigo So-
cial para alterar as perspectivas negativas dos alunos face ao envelhecimen-
to. Esta abordagem permitiu descodificar os mitos sobre pessoas idosas,
confrontar os esteredtipos sobre o papel dos profissionais e explorar novas
oportunidades de carreira.

A mudanga de atitudes e a promogdio do interesse em trabalhar com pes-
soas idosas passa também por fomentar o contacto entre estudantes e pessoas
idosas, com destaque para modelos de envelhecimento bem-sucedido (Aday e
Campbell, 1995; Schwartz e Simmons, 2001). A obtengdo de conhecimento
teérico deve assim ser acompanhada pelo contacto directo com pessoas ido-
sas, sendo necessario estar alerta para evitar o contacto reiterado com pes-
soas idosas fragilizadas. No entanto, deve evitar-se o outro extremo, pois é
também necesséria a exposicdo a contextos em que o declinio e mesmo a de-
terioragdo estejam presentes. Caso contrdrio, os alunos podem processar a
ideia de que o declinio apenas se verifica em quadros patolégicos (O’Hanlon
e Brookover, 2002). Varkey e colaboradores (2006) implementaram junto de
alunos de Medicina o denominado Aging Game, que coloca durante uma tar-
de um conjunto de alunos a simular os efeitos fisiolégicos (e.g., colocar peso
extra nos pés), sensoriais (e.g., colocar uma fita opaca nos éculos) e sociais
(e.g., lidar com atitudes condescendentes por parte dos pares) do envelheci-
mento. Na reflexdo final, todos os alunos sublinharam a vulnerabilidade senti-
da e o consequente aumento de empatia com as pessoas idosas. Pacala e co-
laboradores (2006) avaliom como claramente positiva a implementagdo ao
longo de dez anos do Aging Game, pela possibilidade de aprendizagem par-
ticipativa, pelo ganho de consciéncia sobre os processos de envelhecimento e
pelo seu valor educativo.

O contacto com factos sobre o envelhecimento deve ser feito em ambiente
educacional e com rigor cientifico, como, por exemplo, através de programas
de ensino-aprendizagem (Dorfman, Murty, Evans, Ingram, e Power, 2004; Le-
wis, 2002) ou programas intergeracionais (Dellmann-Jenkins, Fowler, Lambert,
Fruit, e Richardson, 1994; O’Quin, Bulot, e Johnson, 2005). Deste modo, os
alunos podem identificar-se com idosos, personalizar a sua experiéncia e mo-
delar as suas atitudes face ao envelhecimento (Heyman et al., 2005; Snyder,
2005). Cummings e colaboradores (2005) defendem que a aquisicdo de co-
nhecimentos sobre o envelhecimento, desfasada do contacto directo com pes-
soas idosas, ndo surtird qualquer efeito na promogédo de atitudes positivas. Po-
rém, o contacto directo com pessoas idosas deve ser antecipado pela
veiculagdo de conceitos tedricos, para que os alunos estejam preparados para
lidar com determinados tipos de situagdes (Fagerberg et al., 1997).
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Conclusdo

Sem divida que o aproveitamento de estratégias comummente ausentes
do contexto de sala de aula acarreta riscos, como a falta de rigor cientifico
dos conteddos ou a banalizacdo dos materiais de ensino. Porém, uma vez
controlados estes factores, a riqueza e diversidade permitidas podem indubi-
tavelmente promover a veiculagdo de tépicos complexos, como s&o os do en-
velhecimento. Assim, embora subscrevendo parcialmente a posigéio de Gorelik
e colaboradores (2000) - que defendem que o treino e a educagdio podem ci-
mentar inferesses preexistentes, mas ndo provocar c|’rerac6es fundamentais em
valores —, defende-se também que o professor deve constituir-se como um mo-
delo para os seus alunos, no sentido de veicular de forma positiva, mas realis-
ta, as potencialidades das carreiras profissionais junto de pessoas idosas.
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Abstract: Among college students, there is a general lack of predisposition to work
with the elderly. This might be associated with stereotypes about the richness of the possi-
ble careers, with no challenges, space for learning or personal growth. After a review of
some of the studies in this area, we analyse which variables can be implied in the interest
to work with elderly (such as gender, former contact with elders and major). Finally, we
discuss the implications for practice and the need to give the students not only more factual
information about aging but also more contact opportunities with the elderly.
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Resumo

Aprendizagem € um processo de aquisi¢do de informagdes e ocorre quando uma me-
moéria € criada. Dentre os tipos de memorias, hd a meméria de trabalho (MT), que realiza
sustentacdo, integracdo e manipulacio de informagdes provindas dos canais sensoriais e da
memodria de longo prazo. Ela desempenha importante papel para solu¢do de problemas e
contribui para a aprendizagem. Este estudo objetivou verificar as caracteristicas evolutivas
da MT em estudantes brasileiros do ensino fundamental, bem como sua relacdo com as no-
tas escolares. Os resultados revelaram diferencas de desempenho entre primeira, segunda e
terceira série, e aumento nas idades de sete a dez anos. Correlagdes positivas e significati-
vas entre MT e notas escolares sugerem sua importancia para realiza¢do e aquisi¢ao de ha-
bilidades académicas.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem, memoria de trabalho, habilidades académicas.

Introducdo

A compreensdo de caracteristicas relacionadas aos processos cognitivos
envolvidos na aprendizagem é fundamental para o desenvolvimento de mode-
los tedricos explicativos que identifiquem as diversas habilidades necessarias
para seu estabelecimento (Brown, 1978; Capovilla, Capovilla e Suiter, 2004;

Morada (address): Profa. Dra. Alessandra Gotuzo Seabra Capovilla, Universidade Séo Francisco - Programa de Pés-
Graduagdo em Psicologia, R. Alexandre Rodrigues Barbosa, 45, 13251-040 - Itatiba-SP, Telefone: +55 11 4534-8040.

E-mail: alessandra.capovilla@saofrancisco.edu.

1 Psicéloga, Doutora e Pés-doutora em Psicologia Experimental pela Universidade Séo Paulo. Professora do Programa de
Pés-Graduagdio Stricto_Sensu em Psicologia da Universidade Sé@o Francisco, ltatiba, SP. Bolsista de produtividade em
pesquisa CNPq.

1 Psicélogo, Mestre e Doutorando em Avaliacdo Psicolégica pela Universidade Séo Francisco/ ltatiba, SP. Bolsista CAPES.
1 Graduanda em Psicologia e participante do Programa de Iniciacgio Cientifica da Universidade Séo Francisco, ltatiba, SP.
4 Graduanda em Psicologia e participante do Programa de Iniciagdo Cientifica da Universidade Séio Francisco, Itatiba, SP.
Bolsista Fapesp

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1 M



Alessandra Gotuzo Seabra Capovilla, Arthur de Almeida Berberian, Maria do Carmo Alves Rezende, Bruna Tonietti Trevisan —

Flavell e Wellman, 1977). Neste sentido, a neuropsicologia cognitiva, que es-
tuda a atividade mental como uma questdio de processamento da informagéio
(Gazzaniga, Ivry e Mangun, 2002), tem realizado inGmeras contribuicdes que
auxiliam no entendimento sobre a organizagdo de diversas operagdes mentais
(Bear, Connors e Paradiso, 2002; Corbetta et al., 2003; Davidson e Sutton,
1995; Davis e Johnsrude, 2003), dentre elas as relacionadas & aprendizagem
e & memoéria (Tulving, 1995; Tulving e Schacter, 1990).

Nesta perspectiva, a aprendizagem é um processo de aquisicdo de novas
informagdes que ocorre quando uma meméria é criada ou reforgada (Gazani-
ga et al., 2002). J& a meméria refere-se & persisténcia do aprendizado de
uma maneira que permita a retencdio e a recuperacdo de informagdes refe-
rentes ds experiéncias vivenciadas (Sternberg, 2000). Assim, o aprendizado
ocorre quando uma meméria é criada.

Trés sdio os estagios de procedimento para que uma nova informagdio seja
armazenada: a codificagdo, que se refere ao processamento de uma nova in-
formagdio; o armazenamento, que cria um registro permanente no encéfalo; e
finalmente, a evocagdo, que utiliza os dados armazenados para execugdio de
tarefas. Necessariamente o componente tempo é fundamental para a memo-
ria, pois s6 é possivel lembrar de fatos com o passar do tempo. Logo, faz sen-
tido categorizar a meméria segundo o periodo de tempo em que se armazena
informagdes (Tulving, 1995).

Atkinson e Shiffrin (1971) sugeriram que a meméria pode ser analisada
como processamentos da informacdo que seguem um sistema de trés estégios:
meméria sensorial, meméria de curto prazo (MCP) e meméria de longo pra-
zo. Informagdes oriundas dos 6rgdos sensoriais deixam tragos ou registros no
sistema nervoso, e se processos cognitivos atencionais forem direcionados a
tais registros, eles poderdo passar para a MCP. Uma vez na MCP, essas infor-
magdes tornam-se conscientes para o individuo, e poderdo ser sustentadas e
repetidas de maneira que permita a consolidacdo e possam ser armazenadas
na meméria de longo prazo.

A partir desse modelo de multiarmazenadores, atribui-se um papel impor-
tante & meméria de curto prazo, visto que toda informagéio coletada das vias
sensoriais e da meméria sensorial deve, antes de ser armazenada na memé-
ria de longo prazo, passar pelos processos da MCP. Entretanto, apesar desse
modelo tradicional ser simples, intuitivo e légico (Shah e Miyake, 1999),
avangos nos campos tedricos e empiricos #m sugerido que as informagdes
que permanecem sustentadas na MCP podem ser ativamente manipuladas, e
ndo apenas passivamente sustentadas na consciéncia, conforme proposto por
Atkinson e Shiffrin. Ou seja, essa habilidade de sustentagdio da informagdo
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seria um fipo de meméria de fungdio ativa (Baddeley e Hilch, 1974), pois a ca-
da demanda ambiental vivenciada, uma nova resposta atualizada deve ser
produzida. Porém, para que essas manipulagdes ocorram, o individuo neces-
sita de referéncias j& aprendidas e que estdo contidas em sua meméria de
longo prazo. Assim, juntamente com as informagdes sensoriais, representa-
¢des j&@ armazenadas sdo atadas na MCP, e manipulagdes das mesmas sdio
realizadas (Shah e Miyake, 1999). Essa nova concepgdio foi proposta por
Baddeley e Hilch (1974) que a denominaram de meméria de trabalho (MT).

O modelo preliminar de Atkinson e Shiffrin (1971) era limitado a proces-
sos de memorizagdo pura como repeticdio, codificacdo e estratégias de inves-
tigagdio. Em contraste a essa nogdo tradicional de MCP como orientada a ar-
mazenamento passivo, a MT & considerada como um construto orientado a
processamento, e muitas vezes conceituada como um pano de fundo da men-
te, pelo qual o processamento ativo e o armazenamento dindmico temporal de
informagdes relevantes a uma dada tarefa ocorrem (Shan e Miyake, 1999).
Este tipo de meméria seria entdo responsével por reter a informagdo por um
tempo limitado, e por manipular ativamente os elementos, que poderiam se
originar tanto da meméria sensorial quanto da meméria de longo prazo
(Sternberg, 2000; Wagar e Dixon, 2005).

Baddeley (1993, 2000) sugeriu que a MT integra diversas informacdes de
diferentes canais sensoriais e da meméria de longo prazo, permitindo que fo-
das essas informagdes sejam reunidas de maneira ordenada e coerente. As-
sim sendo, ela possui um importante papel para o desempenho adequado das
operagdes cognitivas, a ponto de ser considerada por Haberlandt (1997) co-
mo o eixo da cognigdo, e também classificada por Goldman-Rakic (1992) co-
mo a mais importante faganha da evolugdo mental humana. Ela seria funda-
mental para diversas operagdes mentais, como a resolugdo de problemas,
compreensdo de leitura, raciocinio, entre outras habilidades, além de partici-
par ativamente para a aquisicdo de novas habilidades.

Essa meméria constitui-se de um reservatério que sustenta, integra e ma-
nipula as informagdes relevantes & tarefa. Desta forma, permite performances
adaptativas em nivel cognitivo (Baddeley e Hilch, 1974; Daneman e Carpen-
ter, 1980; Miyake e Shah, 1999; Sternberg, 2000). Segundo Shah e Miyake
(1999), & por meio dessa habilidade que atividades cotidianas podem ser rea-
lizadas, como, por exemplo, ler um texto, realizar contas mateméticas, re-ar-
ranjar a mobilia da sala mentalmente com a finalidade de criar espago para
um novo sofd, ou comparar, contrastando vérios atributos de um imével, para
decidir qual é o mais adequado para se alugar. Tarefas como essas exigem
mltiplos estdgios com resultados intermedidrios que ocorrem e que necessi-
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tam ser mantidos temporariamente na mente para garantir a realizagdo da ta-
refa com sucesso (Pliszka, 2004).

Hé, ainda, duas importantes consideracdes sobre especializagdo funcio-
nal da MT, sendo que uma considera o contetdo da informagéio representada
e outra o processamento dos dados. A primeira consideragdo é a de que essa
meméria consiste de quatro componentes principais: o supervisor central e trés
assistentes, o circuito fonolégico, a prancha de desenho visuo-espacial e o re-
servatério episédico (Baddeley e Hitch, 1974). O supervisor central correspon-
de a um centro de comando e controle, coordenando a atencéio, a relacéo en-
tre os subsistemas e a meméria de longo prazo. Foi chamado por Norman e
Shallice (1986) de Sistema de Supervisdo da Atengdio, estando envolvido es-
pecialmente em circunstdncias novas que requerem agdes diferentes das roti-
neiras, € na coordenagdio e no planejamento de atividades.

A prancha visuo-espacial retém as informagdes visuais, mantendo repre-
sentacdes imagéticas de objetos e suas posicdes espaciais. Quando um objeto
é visualizado, é a prancha visuo-espacial que permite co sujeito saber onde o
objeto estd e qual tipo de objeto é esse (Gazzaniga e Heatherton, 2003). A
al¢a fonolégica é um sistema lingiiistico que, segundo Baddeley (1995), possi-
bilita manter representagdes lingiisticas via ensaio mental articulatério. Prova-
velmente & um circuito de reverberagdo fonoarticulatéria composto de dois sis-
temas funcionalmente independentes, um receptivo-sensorial (depositério
fonolégico passivo) e outro expressivo motor (processo de controle articulaté-
rio) (Baddeley, 1986; Vallar e Baddeley, 1984). Tal circuito é responsavel pela
retengdio da informagdio fonolégica na MT e também pela consolidagdo da in-
formagdo na meméria de longo prazo.

O depositério fonolégico passivo é um sistema de estocagem dos inputs
sensoriais que retém por um curto periodo um nimero limitado de itens ou re-
presentacdes lingiisticas (Baddeley, 1995). Segundo Capovilla, Capovilla e
Macedo (2005), esse armazenador tem sua base neurolégica no ouvido inter-
no, que é prejudicado quando hé interferéncia de estimulos semelhantes que
exigem processamentos concorrentes. Entretanto, o processo de controle arti-
culatério permite que os codigos fonolégicos armazenados possam ser revigo-
rados por um processo ciclico, impedindo que eles se percam com a passa-
gem do tempo (Capovilla, et al., 2005; Mueller, Seymour, Kieras e Meyer,
2003). Corresponde a voz interna ou subvocagdo e pode ser prejudicada pe-
la atividade concorrente de articulacdo em voz alta de fala irrelevante & tarefa
(Capovilla et al., 2005).

Atualmente, foi incorporado mais um subsistema ao modelo de MT, o ar-
mazenador episédico. Este quarto componente, o reservatério episodico, tem
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por funcdo armazenar, temporariamente, informagdes das vérias modalidades
sensoriais. Esse processamento permite a integragdo de diferentes representa-
¢des como um episédio ordenado e coerente, ou seja, o individuo ndo susten-
ta as informc:gées relevantes de maneira descontextucﬂizodo, mas as redne co-
mo um contexto légico e coeso (Baddeley, 2000).

A segunda consideragdio sobre especializacdo funcional da MT é relacio-
nada ao processamento dos dados e baseia-se na hipétese de que diferentes
regides encefdlicas sdo recrutadas de acordo com o tipo de processamento
necessario para uma tarefa particular. Gazzaniga et al. (2002) descreveram
dois tipos de tarefas de MT. O primeiro, de resposta postergada, consiste na
apresentagdo de um estimulo, sendo que o individuo deve manter internamen-
te a representagdio do mesmo até que uma pista lhe forneca a dica para res-
ponder & tarefa a partir da representagdo sustentada. A outra tarefa, no en-
tanto, vai além de simples sustentacdio, e exige que o individuo manipule as
representagdes internamente. Por exemplo, quando o dono de uma loja faz o
balango das vendas do més, ndo apenas paga o salério de vendedor, mas
também calcula a comissdo ou prémio desse, ou se este realizou boas vendas.
Desta maneira, o sistema de MT estd continuamente atualizando-se para se
manter a par do que se deve ser comparado com o estimulo corrente. Tais ta-
refas exigem tanto manutengdo como manipulagdo de informagdes para que
os obijetivos comportamentais sejam seguidos (Petrides, 2000).

Assim, a MT é fundamental para diversas operagdes mentais, tais como a
resolucéio de problemas e, conseqijentemente, para a aquisi¢dio de habilida-
des formais e académicas (Baddley, 1986; Carpenter, Just e Shell, 1990).
Nesse sentido, Gingri (2006) investigou a relagdo entre a MT, consciéncia fo-
nolégica e hipétese de escrita de alunos de pré-escola e de primeira série.
Participaram de seu estudo 159 estudantes da rede estadual de ensino da zo-
na urbana do municipio de Santa Maria/RS, no Brasil. Para avaliar MT, utili-
zou a adaptagdo brasileira do Teste lllinois de Habilidades Psicolinguisticas —
ITPA, realizada por Bogossian e Santos (1977); para avaliar consciéncia fono-
légica, utilizou o teste Consciéncia Fonolégica: Instrumento de Avaliagdio Se-
quencial (CONFIAS), elaborado por Moojen et al. (2003); e, finalmente, a hi-
pétese de escrita foi avaliada por meio da escrita do aluno, do seu préprio
nome e de uma amostra de palavras e frase. Resultados revelaram correlagdo
entre as tarefas de consciéncia fonolégica, em nivel de silaba e total, com as
tarefas de repeticdio de digitos e de silabas de palavras sem significado. Tal
correlagdio pode estar relacionada ao importante papel da meméria para a
realizacdo de andlise e sintese das informacdes, sustentacéio de informacées
necessarias para a persecugdo de um determinado processo mental, realiza-
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¢do de atividade tutora pré-funcional e monitorizagdes pés-funcionais, como
acontece para a efetivacdo de tarefas de consciéncia fonolégica.

Kruszielski (2005) procurou correlacionar o desempenho na resolugéo de
exercicios aritméticos com o desempenho em tarefas envolvendo MT. Partici-
param de seu estudo 201 estudantes da sexta série do ensino fundamental
provenientes de escolas publicas. De forma geral, o autor, apés administrar
tarefas de MT e exercicios que envolvem habilidades aritméticas, encontrou
correlagdes significativas entre os desempenhos de MT e desempenhos em
exercicios aritméticos.

Mclean e Hitch (1999) verificaram se criangas com dificuldades especifi-
cas em aritmética comparadas com criangas sem tais declinios. Foi adminis-
trada uma bateria com dez tarefas para avaliar MT, incluindo habilidades de
fungdes executivas. Participaram 122 criangas (64 meninas e 58 meninos), 22
da terceira série e 100 da quarta série. Os resultados revelaram que criangas
com especificas dificuldades em aritméticas mostraram também declinios espe-
cificos em MT. Especificamente, criangas com baixo desempenho em tarefas
aritméticas apresentaram dificuldades no Missing Item Task que avalia a capa-
cidade em lembrar, manter ativas e manipular informagdes da meméria de
longo prazo. Esse déficit foi interpretado como um reflexo de declinios no con-
trole executivos, mais especificamente na capacidade de interagir informagdes
captadas nas vias sensoriais com aquelas da meméria de longo prazo.

Sumariando, a compreensdo da relagdo da MT no processo de aprendi-
zagem formal é fundamental, visto que tal entendimento pode auxiliar no esta-
belecimento de modelos teéricos explicativos para a aprendizagem, bem co-
mo no auxilio de delineamento de intervengdes eficazes quando for
necessario. O presente estudo objetivou observar caracteristicas evolutivas da
MT em alunos de primeira a quarta série do ensino fundamental; observar as
caracteristicas evolutivas da MT considerando a idade; e finalmente, correla-
cionar o desempenho de alunos em MT com suas notas escolares.

Método

Participantes

Participaram 389 criangas (51,4% do sexo masculino) de 17 classes, sen-
do quatro classes de primeira série, seis de segunda, trés de ferceira e quatro
classes de quarta série do ensino fundamental. Nessas séries havia 95
(24,40%) criangas da primeira série, 136 (34,96%) criancas da segunda sé-
rie, 69 (17, 77%) criangas da terceira série e 89 (22,87%) criancas da quarta
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série. A idade minima foi de 6 anos e 5 meses e méxima de 10 anos e 3 me-
ses, com média de 8 anos e 6 meses. Todas as criancas eram provenientes de
uma escola municipal do inferior do estado de Séio Paulo, Brasil.

Instrumentos

Instrumentos informatizados para avaliar MT auditiva e visual foram utili-
zados pelo presente estudo. As vantagens da utilizagdo dessa tecnologia séo
inbmeras. Dentre elas, estdo a padronizagdo de instrugdes e de apresentacdio
de estimulos em cada item, a corregdio e o arquivo automético das respostas,
o registro do tempo de reagdio de resposta que permite informagdes mais com-
pletas sobre processamento cognitivo, entre outros.

Para avaliar meméria de trabalho auditiva, foi utilizado o Teste de Memé-
ria de Trabalho Auditiva (MTA) (Primi, 2002). Neste teste, o participante ouve
seqiiéncias de dois a dez itens, que podem ser palavras ou nimeros gravados
com voz digitalizada e com infervalo de um segundo entre eles. Sempre séio
apresentadas trés seqiiéncias com diferentes nimeros de itens por comprimen-
to, mais especificamente, trés seqiiéncias com dois itens, trés seqiiéncias com
trés itens e assim por diante, até o nimero méximo de dez itens por seqiién-
cia, que resulta num total de vinte e sete seqiiéncias. O aplicador realiza um
treino prévio com o participante para garantir que este compreendeu a tarefa
a ser desenvolvida. A tarefa consiste em organizar os itens de cada seqiién-
cia, repetindo primeiro as palavras e em seguida os nGmeros em ordem cres-
cente.

Néio hé limite de tempo para a resposta, sendo que a aplicagdo é inter-
rompida automaticamente pelo sistema apés cinco erros consecutivos. Sdo re-
gistrados automaticamente o tempo de reacdo e o tempo total de locucdo do
testando em cada seqiiéncia. O aplicador manipula o software e registra, no
préprio banco de dados, os itens pronunciados pelo participante, bem como a
ordem em que eles foram emitidos. O software calcula diferentes tipos de de-
sempenho no teste, incluindo o escore dicotémico, que correspondente & soma
dos escores em cada uma das 27 seqiiéncias, e escore total, que corresponde
ao nimero total de itens lembrados corretamente (digitos lembrados), dentre
palavras e nomeros.

Para avaliar meméria de trabalho visual, foi usado o Teste de Meméria de
Trabalho Visual (MTV) (Primi, 2002). Neste teste, o participante vé de uma a
quatro matrizes 3 x 3, com um estimulo em cada matriz. Em seguida, ele vé
as manipulagdes espaciais representadas por flechas, que indicam a diregdo
do movimento que se deve realizar com o estimulo. Assim, por exemplo, uma
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flecha apontando para a esquerda seguida de uma flecha apontando para ci-
ma indica que o participante deve manipular o estimulo na matriz, colocando-
o uma coluna & esquerda e uma linha acima de sua posigéo inicial. A tarefa
do participante é selecionar com o mouse a posicéio final do estimulo, apés a
realizagdo das manipulagdes indicadas.

Hé& ao todo 26 itens com grau de dificuldade crescente, sendo oito itens
com apenas uma matriz 3 x 3 (que requerem de 1 a 8 movimentos), sete itens
com duas matrizes 3 x 3 (que requerem de 1 a 4 movimentos em cada ma-
triz), seis itens com trés matrizes 3 x 3 (que requerem de 1 a 3 movimentos em
cada matriz), e cinco itens com quatro matrizes 3 x 3 (que requerem de 1 a 3
movimentos em cada matriz). N&o hé limite de tempo para a resposta, sendo
que a aplicagdio é interrompida automaticamente pelo sistema apés cinco er-
ros consecutivos. O software calcula diferentes tipos de desempenho no teste,
incluindo o escore dicotdmico, que corresponde & soma dos escores em cada
um dos 26 itens, e escore likert, que corresponde ao nimero total de respostas
corretas independentemente de se o participante acertou todas as matrizes
apresentadas.

Procedimento

O:s testes foram aplicados nas criangas que apresentaram o termo de con-
sentimento livre e esclarecido assinado pelos pais. As aplicagdes ocorreram
na prépria escola, individualmente, durante o periodo escolar regular, em
duas sessdes, uma para o MTA, e outra para o MTV, nessa ordem, com inter-
valo de duas semanas entre as sessdes.

Resultados e Discussdo

A Andlise de Varidncia (ANOVA) do escore total como funcéo da série
escolar revelou efeito significativo da série sobre o escore dicotémico do MTA,
com A3, 339) = 28,800, p = 0,000, e sobre o escore de digitos lembrados,
com A3, 339) = 30,664, p = 0,000. A ANOVA do escore fotal como fungéio
da série escolar revelou efeito significativo da série sobre o escore dicotémico
do MTV, com A3, 330) = 14,461, p = 0,000, e sobre o escore Likert, com F(3,
330) = 15,651, p = 0,000. O quadro 1 sumaria as estatisticas descritivas dos
escores nos Testes de Meméria de Trabalho Auditiva e Visual para as séries.
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Quadro 1: Média de pontuacdo e desvio-padrédo em funcdo da série escolar nos escores em
MTA dicotémico, MTA digitos lembrados, MTV dicotémico e MTV likert.

1¢ série 29 série 3 série 4° série
MTA dicotémico 3,97 (2,17) 5,25(2,17) 6,88 (2,28) 6,80 (2,42)
MTA digitos lembrados | 28,16 (10,99) | 35,71(13,17) | 4583 (13,77) | 44,83 (13,34)
MTV dicotdmico 1,39 (1,31) 1,91 (1,68) 2,83 (2,35) 3,24 (2,53)
MTV likert 1,55(1,73) 2,52 (2,69) 3,97 (3,72) 4,74 (3,42)

Andlise de comparagdo de pares de Bonferroni (p < 0,001) e LSD (p <
0,001) para os escores do MTA indicaram diferenca significativa entre todas
as séries, exceto entre a 3a e 4a série. As mesmas andlises para os escores de
MTV indicaram diferenca significativa entre todas as séries, exceto, na andlise
de Bonferroni (p < 0,03), entre 19 e 2° série e 3° e 4° série, e exceto, na andli-
se de LSD (p < 0,05), entre as médias de 3° e 4° série. Desta forma, observa-
se que os escores tanto no MTA quanto no MTV tenderam a crescer com o au-
mento das séries escolares, porém com diferengas ndo significativas entre os
escores da ferceira e quarta série.

A ANOVA do escore total como funcdo da idade em anos revelou efeito
significativo da série sobre o escore dicotémico do MTA, com F(13, 60) =
7,747, p = 0,000, e sobre o escore de digitos lembrados, com A15, 74) =
9,044, p = 0,000. A ANOVA do escore total como fungdio da série escolar
revelou efeito significativo da série sobre o escore dicotémico do MTV, com
F(7, 88) = 5,652, p = 0,000, e sobre o escore Likert, com F(8, 60) = 6,154,
p = 0,000. Conforme sumariado no quadro 2, a pontuagdo média no teste
aumentou em funcdo da idade em anos.

Quadro 2: Média de pontuacdo e desvio-padrdo em fungéo da idade em anos nos escores em
MTA dicotémico, MTA digitos lembrados, MTV dicotémico e MTV likert.

Idade em MTA MTA digitos M1V M1V
anos dicotomico lembrados dicotomico likert

6 4,47 (1,88) 28,88 (9,47) 1,29 (1,16) 1,41 (1,50)

7 397(2,200 | 28,92(11,88) 1.29(1,12) 1,47 (1,40)

8 5,63 (2,28) 36,60 (13,28) 2,28 (2,08) 3,07 (3,29)

9 6,28(2,43) | 43,11(14,39) 2,54 (2,16) 3,55 (3,48)

10 6,52(2,52) | 43,09 (13,94) 3,04 (2,45) 4,41 (4,19)
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E possivel verificar tendéncia para o aumento dos escores entre as idades
de 7 e 10 anos para o subteste MTA. Entretanto, as andlises de comparages
de pares de Bonferroni e LSD revelaram diferenca de média significativa ape-
nas para as idades de 6 para 9 e 10 anos e de 7 para 8, 9 e 10 anos,
com p < 0,05.

O tempo de reagdo, inicialmente proposto para andlise, ndo foi utilizado,
pois foram os aplicadores que operaram as respostas no computador a partir
das respostas dadas pelas criangas. Isso ocorreu devido ao fato de muitas
criangas ndo saberem manusear o mouse do computador, o que dificultariam
as aplicacdes e impossibilitaria realizar a verificagdio exata do tempo de rea-
cdo.

Finalmente, foi conduzida Andlise de Correlacdo de Pearson entre, de um
lado, os dois escores do MTA e do MTV e, de outro lado, as notas escolares
dos estudantes. Tal andlise revelou correlagdo positiva significativa entre a no-
ta escolar e ambos os escores no MTA, com r= 0, 36 e p = 0,000 para escore
dicotdmico, e r= 0, 31 e p = 0, 000 para escore de digitos lembrados. Hou-
ve, também, correlagdo positiva significativa entre as notas escolares e os es-
cores no MTV, com r= 0,23 e p = 0,000 para escore dicotémico, e r = 0, 22
e p = 0,000 para escore likert. Apesar dos coeficientes de correlagdo néo se-
rem altos, os resultados foram significativos, sugerindo relagdo entre notas es-
colares e memoéria de trabalho. O Quadro 3 sumaria a correlacdo entre o de-
sempenho nos teste de memoéria de trabalho auditiva e visual com notas
escolares.

Quadro 3: Correlagéo entre os desempenho nos Testes de Meméria de Trabalho Auditiva e
Visual e as notas escolares.

MTA MTA digitos M1V M1V likert
dicotomico lembrados dicotémico likert
Nota escolar| r 0,36 0,31 0,23 0,22
p 0,000 0,000 0,000 0,000

As correlagdes dos escores dos subtestes com as notas escolares, apesar
de ndio serem consideradas altas, revelaram tendéncia de ambos os construtos
caminharem conjuntamente. H& também diversas outras habilidades envolvi-
das e que sdo de extrema relevancia para o aprendizado.
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Consideracoes finais

O objetivo proposto pelo presente estudo foi de verificar caracteristicas
evolutivas da meméria de trabalho, em alunos de primeira a quarta série do
ensino fundamental com idades entre 6 e 10 anos, bem como correlacionar o
desempenho de alunos em meméria de trabalho com suas notas escolares.

Verificou-se que MT apresenta caracteristicas evolutivas relacionadas a sé-
rie, mais especificamente entre a primeira e terceira série. Em relagdo & ida-
de, houve aumento nos desempenhos entre sete e 10 anos de idade. Tais in-
formagdes revelam que a MT aumentou com a progressdo das idades e das
séries. As demais idades ndo seguiram um padrdo linear, sendo necessério
estudo com populagdes maiores com essa faixa etéria para investigar mais es-
pecificamente tais achados.

As correlagdes positivas e significativas entre desempenho em MT e notas
escolares revelam a importancia dessa habilidade para realizagéo de ativida-
des académicas, solugdio de problemas, raciocinio, entre outras. Esse achado
corrobora com resultados de estudos precedentes, que sugerem que meméria
de trabalho & importante para realizagdo de atividades aritméticas, com-
preensdo em leitura, habilidade metalingiisticas, entre outras. (Gingri, 2006;
Kruszielski, 2005; Mclean e Hitch, 1999). Além disso, esses achados fortale-
cem as hipéteses teéricas de que MT é uma habilidade importante para a
aquisi¢do de habilidades académicas.

Considerando a importéncia da avaliagéio para o processo de aprendiza-
gem, o presente estudo contribuiu com informagdes que demonstram a rele-
véincia dessa habilidade para realizagdio e aquisicdo de diversas habilidades
mentais. Entretanto, o presente estudo é limitado no sentido de néo ter especi-
ficado ou avaliado habilidades académicas especificas para correlaciond-las
com desempenho em MT. Essa medida poderia fornecer dados de qual tipo de
tarefa, seja de compreensdo de texto, habilidade aritmética, entre outras, es-
tariam mais relacionadas & meméria.

Desta forma, é necessario dar continuidade a novos estudos com habili-
dades mais especificas para, entdo, ter-se uma melhor nogdio de relagéio entre
construtos e extensdio entre os mesmos. Além disso, novos estudos com avalia-
¢des mais especificas e com maiores amostras poderdo fortalecer ainda mais
os resultados encontrados pela presente pesquisa.
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WORKING MEMORY ASSESSMENT IN FIRST TO FOURTH-
GRADE STUDENTS FROM A ELEMENTARY SCHOOL

Alessandra Gotuzo Seabra Capovilla
Arthur de Almeida Berberian
Maria do Carmo Alves Rezende ¥

Bruna Tonietti Trevisan 4
Universidade Séo Francisco

Abstract: Learning is a process of information acquisition and occurs when memories
are created. Working Memory (WM) plays a relevant role on solving problems and contri-
butes for learning establishment. It carries out sustentation, integration and manipulation of
diverse information coming from different sensory channels and from the long-term me-
mory. The goal of the present study was to examine the evolutionary characteristics of
WM in Brazilian children from elementary school, and its relationships with scholar levels.
WM scores increased from first through second and third levels, and from seven through
ten years old. Positive and significant correlations between WM and scholar grades reveled
WM relevance for the acquisition and carry out of academics abilities.

KEY-WORDS: Learning, working memory, academic abilities.
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Resumo

Este artigo descreve os métodos de investigacdo correlacional e a forma como estes
podem ser usados na pesquisa educativa em estudos descritivos que envolvem a andlise de
relacdes entre varidveis. Nesse sentido, comecaremos por diferenciar a investigacao corre-
lacional de outros métodos de pesquisa educativa, equacionando tanto as suas vantagens
como as suas limitagdes. Numa fase seguinte, procederemos a caracteriza¢do dos planos
que integram esta familia metodoldgica, apresentando exemplos de contextos de investiga-
cdo em que podem ser aplicados. Por tltimo, apresentaremos as técnicas estatisticas que
permitem aferir da magnitude da relagdo entre varidveis, do poder de previsdo das mesmas
bem como técnicas de andlise multivariada que tanto potencial podem ter no estudo e and-
lise estatistica da complexidade dos fendmenos educativos mas que, no nosso pais, sao ain-
da muito pouco utilizadas na investigacdo realizada no ambito das Ciéncias da Educacao.

PALAVRAS-CHAVE: Investigacdo, educacdo, métodos, correlacdo, andlise multivariada.

1. Introducdo

Sob a designagdo genérica de “correlacionais” englobamos todos os pla-
nos de investigacdo educativa em que, de uma forma ou de outra, o objectivo
central da pesquisa é encontrar e avaliar a intensidade de relagdes entre va-
ridveis, sem manipulagdio e sem pretensdes de causalidade (Almeida e Freire,
1997: Anderson e Arsenault, 1999; Black, 1999; Meltzoff, 1998; Moore,
1983; Stern e Kalof, 1996). A busca de relacdes ou de associacdes entre as
variéveis processa-se através de procedimentos estatisticos que nos fornecem
uma medida quantificada do grau de relagdo entre as variaveis, a que se cos-
tuma chamar de coeficiente de correlacéo.

Trata-se, contudo, de uma familia metodolégica tdo ampla, tanto ao nivel
dos procedimentos metodolégicos como dos objectivos cientificos que visa al-
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cangar, que continua a persistir em torno destes modelos metodolégicos uma
clara ambiguidade conceptual patente nas maltiplas definicdes e propostas de
classificagdio que, na literatura, surgem associadas a este métodos. A titulo de
exemplo, e tal como referem Bravo e Eisman (1998), enquanto para uns os
métodos correlacionais se podem incluir no grupo mais amplo dos estudos
chamados de comparativos (cf. Pereda citado em Bravo e Eisman, 1998), pa-
ra outros autores os métodos correlacionais e os comparativos séio ambos mo-
dalidades da chamada investigagéio ex post facto (Bisquerra, 1989); a investi-
gacdo ex post facto, por seu lado, seria, na perspectiva de Campbell e Stanley
(1963) um caso especial dos planos ditos quase-experimentais.

Pela parte que nos toca e na auséncia de unanimidade, vamos adoptar a
posicdo dos que consideram os estudos correlacionais como uma variante dos
desenhos descritivos caracterizados por fazerem a ponte entre os métodos
compreensivos da realidade (estudos qualitativos) e os explicativos (estudos
experimentais) (Almeida e Freire, 2000). Em relagdo aos primeiros, os méto-
dos correlacionais conseguem ir para além da mera descrigéio dos fenémenos
uma vez que possibilitam que o investigador estabeleca relagdes entre as va-
ridveis, quantificando, inclusive, tais relagdes; relativamente aos segundos (es-
tudos experimentais), estes modelos ndo conseguem fundamentar o significado
da causalidade ao nivel das relagdes encontradas (Lukas e Santiago, 2004).

De um maneira geral, podemos apontar como caracteristicas individuali-
zadoras destes modelos metodolégicos os seguintes aspectos: a) o investiga-
dor trabalha em contextos naturais, b) sem exercer qualquer tipo de influéncia
directa sobre o curso dos acontecimentos (ndio se manipulam variaveis), e c)
serem estudos destinados a testar hipéteses que permitem corroborar teorias
ou confronté-las (Bravo e Eisman, 1998; Lukas e Santiago, 2004). Relativa-
mente a este Gltimo aspecto convém ter presente que a qualidade de um estu-
do correlacional depende muito, como veremos, da fundamentagéo e profun-
didade dos constructos teéricos de que derivam as hipéteses do investigador.
Sem fundamentagdo tedrica prévia, a busca de relagdes e, sobretudo, a inter-
pretagdio dos coeficientes de correlagdio encontrados pode ser um exercicio
académico estéril ou mesmo indtil (Borg e Gall, 1989).

2. O dmago da investigagdo correlacional

Para desenvolver um estudo de andlise correlacional temos obrigatoria-
mente de ter medi¢des/pontuagdes em pelo menos duas variaveis distintas; a
primeira variavel da qual obtemos dados empiricos costuma ser designada
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pela notagdio X e a segunda por Y. Na terminologia da investigagdo correla-
cional a variavel X é denominada variéavel antecedente ou preditora e a varié-
vel Y costuma ser designada por variavel critério ou predita (Cohen, Manion e
Morrison, 2001). Na prética, o objectivo Gltimo de um estudo deste tipo é,
pois, o de obter pares de pontuagdes X e Y para cada sujeito da amostra, e
essa é uma das caracteristicas identificadoras deste modelo metodolégico que
estabelece a fronteira relativamente aos planos de investigagdo que designa-
mos por experimentais (Borg e Gall, 1989).

Nesse sentido, quando dizemos que ha uma relagdo entre duas variéveis X
e Y, queremos referir que as pontuagdes nas duas variéveis covariam, ou sejq,
mudam ao mesmo tempo, uma com a outra. Por exemplo, acredita-se hoje que
os hdbitos de leitura influenciam o rendimento académico; assim sendo, se exis-
tir de facto uma relaco entre as duas variaveis o nimero de horas de leitura e
rendimento académico devem covariar (cf. Heiman, 1996, p. 182 e ss.).

Dizer que duas varidveis estdo relacionadas (ou correlacionadas) néo sig-
nifica que se trate de uma relagdio causal entre elas. De facto, para se de-
monstrar uma relagdo de causalidade entre as duas variéveis que nos servi-
ram de exemplo, haveria que se planificar um estudo experimental e
manipular o nimero de horas de leitura para aferir de uma eventual relagdo
causal; teriamos de formar, por exemplo, trés grupos equivalentes, em que um
grupo de sujeitos fosse classificado como leitores assiduos, outro grupo como
leitores médios e um terceiro de sujeitos sem hdébitos de leitura. No final do
ano lectivo, todos os sujeitos seriam alvo de uma avaliagdo num mesmo teste
geral de avaliagdo de conhecimentos e, s6 depois, se poderia inferir se os ha-
bitos de leitura, resultam, de facto, num melhor desempenho académico dos
sujeifos.

Contudo, é possivel que esta mesma questdo de investigacdo possa ser al-
vo de uma abordagem de tipo correlacional. Neste caso, ndo haveria mani-
pulagdo ou seleccdio de pessoas para condigdes experimentais especificas co-
mo no caso anterior. Pelo contrério, apenas se mediriam os mesmos sujeitos
nas duas variéveis para averiguar se a relagdo estava (ou ndio) presente. Po-
deriamos, por exemplo, perguntar aos alunos quantos livros tinham lido no Gl-
timo més e avaliar o desempenho de cada um pelo célculo da média das ava-
liagdes finais do ano anterior. Por um procedimento idéntico poderiamos
saber, por exemplo, da relagdo entre as pontuagdes dos alunos num teste de
personalidade e as suas pontuagdes numa escala de atitudes, ou se haveria
relagdo entre um bom desempenho em Matemdtica e Portugués correlacionan-
do as notas finais dos mesmos sujeitos nessas disciplinas nos exames finais do
122 ano, efc, efc.
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Tal como o nome indica, na investigagdo correlacional usam-se sempre in-
dicadores estatisticos da relagdo para sumariar a magnitude da correlagdio
entre as varidveis. No entanto, ndo basta que se usem coeficientes de correla-
¢do para que um estudo seja correlacional: é a auséncia de manipulagdo de
variaveis que transforma automaticamente um estudo em correlacional. Esse &
o dmago da investigacdo correlacional.

Em suma, podemos concluir que a investigagdo correlacional se caracteri-
za por colocar hipéteses e objectivos de investigacdo sobre factos e fenome-
nos que ndo sdo intrinsecamente manipuldveis, com o objectivo de decifrar e
analisar relagdes subjacentes aos mesmos numa tentativa de exploragdo de
possiveis relacdes entre elas (Lukas e Santiago, 2004; Borg e Gall, 1989).

3. Correlacdo e causalidade

Quando dizemos que hd uma relagdo entre duas variaveis X e Y, temos
tendéncia para inferir de uma possivel causalidade, ou seja, que X causa Y.
Assim, se num estudo verificarmos que os sujeitos menos ansiosos também tém
tendéncia para ter melhor desempenho académico, temos quase sempre a ten-
tacdio de querer concluir que mais ansiedade é sinénimo de pior desempenho.

Esse & um dos problemas subjacente aos estudos correlacionais e de que
devemos estar bem conscientes: a investigagdo correlacional apenas nos diz
como duas varidveis X e Y se associam ou relacionam, e o facto de haver uma
relacdio entre as duas variéveis néio significa de forma alguma que a relagdo
é causal, ou seja, que alteragdes numa variédvel causem alteragdes na outra
(Heiman, 1996).

Haver associagdo ou relagdo ndo significa que se trate de uma relagdo de
causalidade. Na perspectiva de Heiman (1996), hé dois requisitos ou exigén-
cias para se poder inferir de relagdes causais entre variaveis. A primeira é
que a variével X tem de ocorrer temporalmente sempre antes de Y. Ora na in-
vestigagdo correlacional podemos ndo conseguir sabé-lo de forma inequivoca.
Voltando co exemplo atrés referido, nés apenas avaliamos as horas de leitura
dos sujeitos e o seu desempenho académico. Nada nos garante que tenham
sido os hdbitos de leitura a aumentar o rendimento académico; ndo seria an-
tes o rendimento académico a motivar o interesse pela leitura?2 Ou seja, em
qualquer correlag@o tanto pode ser X a causar Y, como Y a causar X.

Em segundo lugar, a variével X teria de ser a Gnica a causar Y. Acontece
que na investigagdio correlacional nunca somos capazes de controlar ou elimi-
nar outras variéveis que, potencialmente, podem causar as mudangas ocorri-
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das. Por exemplo, pode acontecer que os sujeitos que dizem gostar mais de
ler sejam também mais inteligentes, e nesse caso nunca poderemos saber com
certeza se sdo os hébitos de leitura ou a inteligéncia os responsaveis pelo me-
lhor aproveitamento dos sujeitos.

Em suma, uma correlagdo, por si, ndio permite aferir de causalidade. S6
em estudos experimentais em que nos é possivel manipular a variéavel inde-
pendente (VI) e manter sob controlo todas as outras potenciais variveis estra-
nhas capazes de contaminarem a variével dependente (VD), é que femos base
de sustentagdio para aferir de uma relagdio causal entre variéveis (Charles,
1998; Moore, 1983; Punch, 1998; Schutt, 1999; Stern e Kalof, 1996; Vogt,
1999;).

4. Investigacdo correlacional versus experimental

Se a manipulagdo de variéveis é o ponto de clivagem crucial no que toca
a separar a investigagdo correlacional da experimental, outros aspectos po-
dem ainda ajudar a diferenciar estas duas grandes familias metodolégicas da
investigagdio educativa (cf. Heiman, 1996):

1. A investigacdo experimental normalmente utiliza dois (ou mais) grupos
de sujeitos e a andlise estatistica baseia-se na comparagdo de dois (ou
mais) valores grupais (normalmente a média das pontuagdes de cada
um dos grupos); na investigagdo correlacional usamos apenas um gru-
po e sumariamos o valor da relagdo entre as variaveis em andlise num
valor Unico calculado a partir de todos os pares de pontuagdes X-Y dos
sujeitos que a integram (N representa o nimero de pares de pontua-
¢des/observacdes);

2. Ao contrério da metodologia experimental em que a VI (variavel in-
dependente) tem de ser sempre anterior no tempo & VD (variével de-
pendente), num estudo correlacional nunca podemos identificar qual
é a variavel anterior e a posterior e por isso ndo podemos falar de
variaveis independentes ou dependentes. Entdo como decidimos
qual das variaveis é X e qual é a Y2 Tudo depende da forma como
formulamos as nossas hipéteses de investigacdo. Se, relativamente
ao problema que nos tem servido de exemplo a questdo de investi-
gagdio for: “Seré que os alunos que léem mais tém melhor desempe-
nho académico?” entdo a leitura serd a variavel X, também denomi-
nada varidvel antecedente ou preditora e o desempenho académico
a variavel critério ou predita. De forma inversa, se a questdo de in-
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vestigagdio for: “Serd que um melhor desempenho académico fomen-
ta o gosto pela leitura?” entdo X serd o desempenho e Y o gosto pe-
la leitura.

3. Por dltimo, na investigagdo correlacional a representagdo grafica dos
pares de pontuagdes X-Y dos sujeitos em cada uma das variéveis faz-
se com recurso aos chamados gréficos de pontos ou scatterplots o que
ndo acontece nos estudos experimentais em que se usam grdficos de
barras, histogramas, etc.

5. Classificacao dos estudos correlacionais

De acordo com Cohen, Manion e Morrison (2001, p. 199) os estudos cor-
relacionais podem ser divididos em duas grandes familias: os estudos de rela-
¢éo e os estudos de previsdo. Nos primeiros, o objectivo central da investiga-
¢do é tentar compreender melhor a complexidade do fenémeno educativo
estudando as relagdes entre as variaveis sobre as quais o investigador coloca
hipotese sobre possiveis associagdes. Nesse sentido, trata-se de uma metodo-
logia de investigagdo particularmente importante em dreas do conhecimento
em que ainda hé pouca investigagdo realizada e em que ha necessidade de
encontrar pistas que possibilitem a compreensdo da complexidade do fenéme-
no educativo pela descoberta de eventuais relagdes entre os constructos e con-
ceitos que o integram e explicam (Anderson, 1998; Charles, 1998; Lukas e
Santiago, 2004).

Talvez por isso a investigacdo correlacional de tipo relacional seja muitas
vezes alvo de intensas criticas por parte de alguns autores que subvalorizam a
qualidade cientifica de tais abordagens metodolégicas (cf. Cohen, Manion e
Morrison, 2001). E o que acontece quando os estudos correlacionais s&o con-
duzidos sob o que alguns designam de shotgun approaches (Borg e Gall,
1989, p. 581) ou ainda looking approaches (Anderson, 1998, p. 113) e que
se caracterizam pelo facto do investigador partir & procura de relagdes entre
as varidveis sem ter em conta um referencial teérico que norteie e justifique a
sua busca de eventuais relagdes/associagdes (uma légica de looking for a que
alude Anderson, id, ibid).

Tomemos como exemplo o conceito complexo e ambiguo de “eficécia
docente” de que nos fala também Cohen, Manion e Morrison (2001). Tra-
ta-se de um constructo amplo que depende de outras variaveis de menor
complexidade que operam em conjunto ou separadamente sobre ele. Fac-
tores como a inteligéncia, a motivagdio, a percepgdo de auto-eficécia, as
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destrezas verbais, a empatia surgem logo na nossa mente como podendo
afectar o desempenho docente. Uma reviséo de literatura pode confirmar
ou rejeitar tal possibilidade. Assim que um conjunto significativo de facto-
res sejam identificados e justificados pela literatura, faz entdo sentido que
sejam desenvolvidos instrumentos de medida para a sua avaliagdo. Estes
instrumentos sdo entdo aplicados a uma amostra representativa de sujeitos
e aferidas pontuagdes nas referidas varidveis; estas sdo depois correlacio-
nadas com a medida da varidvel mais complexa que estd a ser investiga-
da, neste caso concreto, o conceito de “eficacia docente”. Nesta fase ex-
ploratéria a andlise estatistica consiste muitas vezes no célculo simples dos
coeficientes de correlagdo bivariados (porque aplicados a duas variaveis)
que nos ddo logo um esclarecimento adicional sobre a variavel que quere-
mos investigar. Neste exemplo, o estudo correlacional permitiu obter dados
que podem ser usados e desenvolvidos por outros investigadores como hi-
péteses adicionais em estudos futuros, e é essa a mais valia que pode advir
de um estudo correlacional de tipo exploratério bem conduzido, porque
sustentado numa correcta revisdo da literatura (cf. Cohen, Manion e Morri-
son, 2001, p. 199 e ss.).

Em contraste com o estudo exploratério de relagdo entre variaveis, os
estudos correlacionais de previsdo sdo desenvolvidos em éreas do saber em
que o conhecimento estd mais desenvolvido e alicercado em investigagdo
anterior (Heiman, 1996). A previsdo a partir de técnicas de correlagdo ba-
seia-se no pressuposto de que, pelo menos, um dos factores de que se tem
uma avaliagdo/medicdio estd presente e conduz/justifica o comportamento
da variavel que se quer prever (Punch, 1998). Se, por exemplo, quisermos
prever a probabilidade de sucesso de um grupo de vendedores num curso
de formacdo intensivo, devemos comecar por encontrar as varidveis que, em
estudos prévios, se verificou estarem relacionadas com o sucesso nas ven-
das. Essas caracteristicas poderiam ser o empreendedorismo, a capacidade
de comunicagdo verbal, a motivagdo para o sucesso, a maturidade emocio-
nal, a sociabilidade, etc. O grau de correlagdo com que estes preditores se
relacionam com o comportamento que queremos prever, neste caso, o suces-
so a vender, determinard a acuracia/justeza da nossa previsdo. As varid-
veis cruciais para o sucesso ndo podem ser previstas se ndo estiverem pre-
sentes no momento em que se faz a previsdo. Em termos de potencial
preditivo, o grau de associacdo entre as duas variéveis tem de ser muito for-
te, e quanto mais forte maior o poder preditivo. Em teoria, sé uma correla-
¢do perfeita evitaria erros na previsdo de uma variavel conhecida a outra.
Também é importante que a previsdo se reporte a um futuro préximo; previ-
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sdes de longo prazo terdio poucas possibilidades de sucesso porque as va-
ridveis mudam com o evoluir do tempo.

Né&o devemos esquecer nunca que a correlagdio é um conceito grupal,
uma medida genérica importante para se prever o desempenho de todo um
grupo no seu conjunto ou seja, vélido para todo o grupo que é alvo de uma
avaliagdio/medigdio; se é possivel prever que um grupo de criangas sobredota-
das como um todo terd sucesso académico, j& ndo é possivel prever com
exactiddo que uma dada crianga sobredotada venha a ser excelente. Por fim,
baixos coeficientes de correlagdo tém fraco poder preditivo e sé correlagdes
altas podem ser tidas em conta em estudos de previsdo (Cohen, Manion e

Morrison, 2001, p.200 e ss).

6. O coeficiente de correlacdo

As diversas técnicas estatisticas utilizadas em estudos de relacdo t#&m co-
mo objectivo responder a trés questdes acerca da associagdio entre varidveis:
1%: hé relagdio entre as varidveis? Se a resposta for “Sim”, entdo 2% Qual o
sentido da relagdo e 3% Qual a sua magnitude?

O coeficiente de correlagdo dé-nos a medida quantificada do grau de
associagdio entre duas varidveis e assume valores que podem variar entre -1 e
+1. Se os dois conjuntos de dados variam no mesmo sentido (os dois crescem
ou decrescem) como acontece, por exemplo, com as varidveis inteligéncia e
desempenho académico, temos o que se designa por uma correlagéo positiva.
Na correlacdo negativa uma variével cresce e a outra decresce, como aconte-
ce, por exemplo, entre o nimero de erros que uma crianga dé num ditado e
nota que obtém.

6.1 Tipos de coeficientes de correlagéo

Existem coeficientes especificos para o célculo da correlagdo entre varia-
veis dependendo a escolha do investigador da natureza e do tipo das varié-
veis que pretende correlacionar. Assim sendo,

1. no caso da variavel ser nominal, usa-se o coeficiente de contingén-
cia que parte de uma tabela de contingéncias 2x2 (variaveis dico-
témicas), ou o coeficiente Cramer C quando as variéveis apresen-
tam mais do que duas categorias (cf. Siegel e Castellon, 1988,
p.225);

2. no caso das variaveis apresentarem uma ordenagcéio (ou seja, serem or-
dinais) podem usar-se o coeficiente de correlacdo de Spearman rank
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order ( rs ) ou o coeficiente de correlacdo de Kendall, entre outros (cf.
Siegel e Castellon, 1988, p.245);

. se uma varidavel é continua (por exemplo “aproveitamento em Matemé-

tica”) e a outra é dicotémica (por exemplo “ter/ndo ter computador

pessoal”) pode usar-se a o coeficiente de correlacdo biserial ( reb) (cf.
Charles, 1998, p.267; Heiman, 1006, p. 200);

. quando ambas as variéveis sdo intervalares, a medida da correlagdo é

muito mais potente e rigorosa, e obtém-se pelo coeficiente de correla-
¢do de Pearson ou produto-momento ( r ), que nos mostra tanto a di-
recgdio como a forga (o como e o quanto) da relagdo entre as duas va-
rigveis (cf. Punch, 1998)

A disperséio dos pontos também nos dé indicagdio da for¢a da correlagdio:
quanto mais os pontos se concentram mais acentuada é a elipse e maior a
correlagdo, quanto mais a elipse tende para a forma circular menor a magni-
tude da correlagdo (Wiersma, 1995). A figura 4, adaptada de Shavelson
(1996, p.153) apresenta-nos alguns exemplos de correlagdes lineares, com os
correspondentes valores da magnitude do coeficiente de correlagdo r, e onde
podemos ver como hé uma associagdo entre a forma do scatterplot e a mag-
nitude da relacdo entre as varidveis.

Y

r=+0.95 Y - 4075 Y- 4060

o:. °
..'.o O...o. . :o
e se 0, 0, o *
0% % 4, 0o
0% 000 40
®p o090 ° X
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Figura 4 — Representacdo gréfica de alguns coeficientes de correlagdo
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6.2 Interpretacdo do coeficiente de correlacéo

Calculado o valor do coeficiente de correlagdo r, ha que se proceder a
sua interpretagdo o que nem sempre é tarefa simples. Para Cohen, Manion e
Morrison (2000), a interpretagdo de um coeficiente de correlagdo deve fazer-
se segundo trés perspectivas:

a) examinando a pontuagdo obtida, ou seja o valor numérico do coefi-
ciente;

b) analisando a significancia estatistica da correlagdo;

c) mediante a anélise do quadrado do coeficiente de correlagéio (o coefi-
ciente de determinacéo).

O valor numérico da correlagdo dé-nos logo uma ideia da forga da rela-
¢dio entre as varidveis como referimos atras: valores perto de zero indicam
correlagdes fracas e préoximos de +1 ou -1 correlagdes fortes. As dificuldades
prendem-se precisamente na interpretacdo dos valores intermédios e &, por is-
s0, que se revela importante aferir da significancia estatistica da correlagdo. A
questdio pode colocar-se do seguinte modo: qudio forte é que deve ser uma
correlagdo para podermos aceitd-la como vélida, ou seja, como sendo estatis-
ticamente significativa?

Vamos imaginar que calculémos o coeficiente de correlagdo entre as va-
ridveis “altura” e “peso” de 30 criancas e obtivemos um coeficiente de corre-
lagdio com o valor de 0,3879. Serd que posso concluir que as duas variéveis
estdo correlacionadas? Ou seja, a correlagdo terd significancia estatistica? Pa-
ra o sabermos teremos de consultar uma tabela de valores de significancia es-
tatistica (em qualquer manual de estatistica); neste caso concreto, verificamos
que, para um nivel de significancia de menos de 0,05 (nivel mais divulgado
na investigagdo educativa), o valor do coeficiente de correlagdo para 30 sujei-
tos terd de ser igual ou superior a 0,36. No nosso caso, o valor encontrado é
superior pelo que podiamos concluir que a relagdo entre as duas variaveis,
para o grupo de 30 sujeitos avaliados nas duas variéveis tinha significancia
estatistica. O nivel de significéncia estatistica varia em fungdo do nimero de
elementos da amostra por isso é fundamental que, para além do valor numéri-
co do coeficiente de correlagdo, o investigador tenha em conta a dimenséo da
sua amostra quando estd a interpretar. Quanto maior for o tamanho da amos-
tra menor é o valor numérico necessario para que a correlagdo seja significa-
tiva mas a inversa é igualmente verdadeira (no nosso exemplo, se em vez de
30 tivéssemos apenas 10 sujeitos o valor do coeficiente de correlagdo teria de
ser muito superior para ter significéincia estatistica, neste caso, ser superior a
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0,65). A questdio da significancia estatistica de uma correlagdio é particular-
mente importante em estudos correlacionais exploratérios, porque, em estudos
de previsdo, o que importa mesmo é a magnitude da relagdo.

Por Gltimo, outro indicador que nos pode ajudar a interpretar melhor esta
questdo da intensidade de uma correlagdio é a andlise do quadrado da corre-
lacéo, o chamado coeficiente de determinacdo r2. Este valor indica-nos a pro-
porgdo de variéncia de uma primeira variavel X que pode ser atribuida a uma
relacdo linear com a segunda variavel Y. Dito de outra forma, indica-nos a
proporedo de variéincia comum ds duas variaveis X e Y.

Por exemplo: se duas variéveis X e Y t&ém um coeficiente de correlagdio de
0,65, entdio 42,5% (quase metade) da variagdio de X pode ser fruto da ten-
déncia que X tem de covariar com Y (ou de variar em fungdo de Y). Na figura
5 estd representada graficamente uma correlagdio de 0,65 entre duas varié-
veis X e Y: 0,652 = 42,25, o que significa que as duas variaveis partilham
42,25% da variéncia comum.

57,75% 57,75%

variancia Variancia

de X ndo de Y nao

partilhada partilhada
comY com X

Figura 5 — Representacdo gréfica de uma correlacdo de 0,65 entre X e Y

Embora os trés procedimentos indicados nos ajudem a interpretar um da-
do coeficiente de correlagdio & importante termos sempre presente que ha mui-
tos outros factores que podem influenciar o valor de uma correlagdo e que,
por isso mesmo, ha sempre que ser muito cauteloso no que toca a extrapolar
resultados para além dos dados obtidos na amostra a que o coeficiente de
correlagdo se refere.

No entanto e sempre numa légica de ajudar os investigadores a analisa-
rem os coeficientes de correlagdo obtidos num estudo concreto surgem muitas
vezes, na literatura, informagdes que podem ajudar na tarefa de interpretar
resultados; tal é o caso da proposta de Borg (1963), que apresentamos no
quadro 1 abaixo representado, e que refere indices aproximativos para esti-
mar a magnitude de coeficientes de correlagdio relativos a amostras de 100
(ou mais) sujeitos.
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Quadro 1: Sugestdes para interpretar a magnitude de coeficientes de correlagéo

Coeficientes Interpretacdo
de correlacdo

Entre 0,35 e 0,65 |Revelam relacdes muito débeis entre varidveis mesmo que possam ser signi-
ficativas. Uma correlagdo de 0,20 mostra que apenas 4% da variéncia é
comum ds duas variéveis

Entre 0,35 e 0,65 |Neste nivel as correlagdes tém significdncia estatistica para o nivel de <0,1.
A nivel de estudos de previsdo, podem ser importantes analisadas em con-
junfo com outras numa andlise de regresséo. Usadas isoladamente séo de
muito pouca utilidade para previsdo individualizada.

Entre 0.65 e 0.85 |A parfir deste nivel é possivel fazer previsdo para grupos com alguma certeza.

Superiores a 0.85 | Esfe nivel revela uma relagéio muito forte entre as variaveis correlacionadas. Uma
correlagdo de 0.85 indica que a medida usada para prever tem cerca de 72%
de varidincia comum com a variavel prevista. Estudos de previsdo em educagdo
raramente obtém correlacdes deste nivel mas, caso se obtenham, sGio muito Uteis
seja para previsdo individual seja de grupo.

6.3 Curvilinearidade

Até agora assumimos sempre as correlacdes serem lineares, ou seja que as
varidveis covariavam no mesmo sentido, o que leva a que, no gréfico do scatter-
plot, a correlagdo se materialize sob a forma de uma linha recta que é possivel
tracar entre os pontos. No entanto, na investigagdio educativa, nem sempre é pos-
sivel assumir a linearidade na relagéo entre duas variéveis, como é o caso, por
exemplo da variével stress: um nivel baixo de stress pode aumentar positivamente
a perfomance dos sujeitos mas se for em demasia pode levar a um retrocesso no
rendimento. O resultado néo é uma relacdo linear mas uma linha curva indica-
dora da existéncia de uma correlagdio curvilinea. Da mesma forma acontece, por
exemplo, com a femperatura da casa e o grau de conforto: aquecer a casa au-
menta o conforto - correlagdio positiva, mas aquecer demais pode ser factor de
desconforto — correlagdo negativa. Outros exemplos de correlagdio curvilineas en-
tre varidveis sécio-educativas s&o os que a seguir se indicam:

- Pressdo do director da escola sobre os professores
- Pressdo do professor sobre o rendimento do aluno
- Grau de desafio e desempenho académico

- Idade e concentracdio

- Idade e sociabilidade
- Idade e aptiddo cognitiva.
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O que se pretende dizer é que, na prética da pesquisa, antes de assu-
mir o pressuposto da linearidade o investigador deve estar sensivel & cir-
cunstéincia de isso ndo acontecer: nesse caso, ou seja, se a curvilinearida-
de for uma possibilidade a admitir, terd de utilizar técnicas estatisticas
apropriadas a correlagdes ndo lineares entre as varidveis como é o caso
do coeficiente n(eta) ) (cf. Cohen, Manion e Morrison, 2001, p. 198), ou
entdio, em alternativa, proceder a uma transformagéio da correlagdo néo li-
near em linear.

7. Uso da correlagdo para previséo: estudo da regressao

A regressdo linear consiste no processo que nos permite determinar o va-
lor a obter numa variavel, conhecida a outra variével. A variavel que permite
a previsdo é, como vimos, chamada de preditora e a variéavel a prever costu-
ma chamar-se variével critério. A previsdo em educagdio pode tomar formas
muito variadas, por exemplo prever o aproveitamento/sucesso (critério) a par-
tir de testes de inteligéncia (preditora) como se faz em certas universidades
americanas para seleccionar os alunos que ai querem ingressar. A preciséio
da previsdo é tanto maior quanto maior for a correlagdo entre as duas varié-
veis (preditora e critério) (Heiman, 1996).

Vejamos entdio como a correlagdio fundamenta o modelo de regressdo li-
near que vinhamos delineando: se duas variéveis estdio correlacionadas (seja
positiva ou negativamente) tendem a agrupar-se ao longo de uma linha dia-
gonal que cruza o eixo do scatter respectivo. Podemos entdo tentar tracar a li-
nha para onde tendem os pontos do gréfico. Essa linha - line of best fit -
”...que melhor se ajusta aos pontos” (Calder, 1996: 254), obtém-se calculan-
do a média dos desvios dos pares de pontuagdes, e constitui como que
“...uma linha de previsdo das duas variéveis” (Punch, 1998:123): a recta de
regressdo linear simples.

Figura 7 — Rectas de regressdo perfeitamente ajustada, ajustada e pouco ajustada aos dados
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Com o auxilio do computador é possivel ajustar a recta de regressdo li-
near aos dados com rigor e precisdo (Punch, 1998), e obter uma linha perfei-
tamente ajustada, ajustada ou pouco ajustada aos dados (ver figura 7, adap-
tada de Calder 1996, p.256). A medida do quanto ajustada é a recta de
regressdio aos dados, é-nos fornecida pelo valor do coeficiente de correlagdo
de Peason r respectivo: se for alto, significa que os pontos de agrupam junto &
recta e o poder preditivo é grande, se baixo, os pontos afastam-se dela e o
poder preditivo é reduzido (cf. Heiman, 1996).

8. Fases de um estudo correlacional

A planificagdo de um estudo correlacional é em tudo semelhante ao de
um qualquer plano descritivo de cariz quantitativo (cf. Lukas e Santiago, 2004
e ainda Charles, 1998). Nesse sentido, regra geral, os passos que pressupde
o desenvolvimento de um plano de investigagdo deste tipo sdio os seguintes:

1. Formulagdo do problema de investigagéio;

2. Formulagdio de hipéteses acerca de relagdes/associagdes entre varia-
veis;

3. Procedimentos metodolégicos:

a. Seleccdo e definicéio operacional das variaveis (fundamentadas na
revisdo de literatura);

b. Seleccdio ou elaboracdo do instrumento de recolha de dados;

c. Seleccdo da amostra (ndo aleatéria mas que deve ser o mais homo-
génea possivel, caso contrério as correlagdes podem ser obscureci-
das pela presenca de sujeitos que diferem muito uns dos outros);

4. Recolha de dados (por instrumentos tdo variados como sejam testes es-
tandardizados, questionérios, entrevistas ou mesmo técnicas de obser-
vacdo);

5. Andlise estatistica dos dados e discussdo dos resultados;

6. Redacgdo do relatério de investigagdo.

9. Tipologia dos desenhos correlacionais

Tal como seria de prever a tipologia dos estudos correlacionais esté muito
associada ao tipo de técnicas estatisticas utilizadas para o célculo dos indica-
dores seja da relacdo seja da previsdo; a proposta que passamos a apresen-
tar baseia-se na proposta andloga sugerida por Bravo e Buendia (1998), mas
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conta ainda com o contributo de mais alguns dos autores que consultémos pa-
ra a elaboragdo deste artigo (Calder e Sapsford, 1996; Heiman, 1996; Lukas
e Santiago, 2004).

9.1 Estudos de relacao

Trata-se do modelo cléssico dentro da familia dos estudos correlacionais
em que, como & referimos anteriormente, o objectivo do investigador é o de
avaliar a magnitude da relagdo entre variéveis pelo célculo e interpretagdio
dos coeficientes de correlacdo (Almeida e Freire, 2000).

A andlise de tipo relacional pode envolver a relagéo de duas ou mais va-
ridveis. No primeiro caso, como vimos atrds, a anélise diz-se bivariada e é o
modelo mais simples dentro da andlise correlacional; mesmo que a andlise
envolva vérias variaveis, o investigador calcula os coeficientes de correlagdio
entre duas das varidveis em estudo de cada vez e interpreta os resultados ob-
tidos normalmente centrando a atencdo nos indicadores mais altos e/ou mais
baixos.

No segundo caso, ou seja, se a andlise relacional envolver acgdio simulté-
nea de mais do que duas varidveis a andlise correlacional diz-se multivariada.
A regressdo mdltipla, a andlise discriminante, a andlise factorial, a andlise de
clusters e a andlise de sendas séo os exemplos mais relevantes dentro desta
familia de modelos de andlise correlacional multivariada (Borg e Gall, 1989;
Calder e Sapsford, 1996).

Antes de passarmos a apresentar cada uma dessas técnicas ndo quere-
mos deixar de referir a chamada correlagdo parcial que, de certa forma, faz
a ponte entre os modelos de andlise bi e multivariadas que vimos apresentan-
do e que consta de todos os programas de andlise estatistica como é caso do
SPSS 14.0. De facto, o célculo da correlagdo parcial envolve a presenca de,
pelos menos, trés variaveis mas ndo as analisa em simulténeo como acontece
nos modelos de tipo multivariado; na correlagdo parcial o que o investigador
faz é calcular o coeficiente de correlacéo entre duas varidveis mantendo uma
terceira variavel sob controlo ou neutralizada (cf. Cohen, Manion e Morrison,
2000). Um exemplo é a dlta correlagdo que se verifica entre os valores do de-
sempenho em testes de leitura e de vocabulério j& que ambas as variaveis sdo
também altamente correlacionadas com o factor inteligéncia. Tentar explorar
relacdes entre as duas primeiras variéveis per si, implica neutralizar a influén-
cia da inteligéncia, o que é conseguido por meio do recurso ao célculo da

correlacdo parcial cujo coeficiente é designado por “Partial r” (Charles,
1998).
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9.2 Regressdo multipla

A regressdo moltipla &€ uma técnica de anélise multivariada que per-
mite determinar a relacdo entre uma varidvel critério e uma combinacdo
de duas ou mais varidveis preditoras. Trata-se de uma das técnicas de
andlise multivariada mais popularizadas na investigacdo educativa pela
sua grande versatibilidade e pela qualidade da informagdo que nos pode
fornecer acerca da relagdo entre maltiplas variaveis, j@ que permite esti-
mar tanto a magnitude como a significancia estatistica da relagdo entre
elas (Borg e Gall, 1989). Para além da investigagdo correlacional esta
técnica pode ser utilizada para a andlise de dados de estudos causais
comparativos e até de estudos experimentais, podendo ser usada com va-
ridveis de varios niveis ou escalas de medida (intervalar, ordinal e nomi-
nal).

O célculo da equagdo da regressdo moltipla envolve operagdes mate-
maticas bastante complexas que possibilitam a obtengdo de coeficientes de
previsdo (os coeficientes B) da variavel critério tomando como base os va-
lores obtidos nas diversas varidveis preditoras; quanto maior for o coefi-
ciente p de uma variével preditora maior o seu peso relativo na equagédio
da recta de regressdo maltipla para a qual participam (contribuem) todas
as varidveis preditoras na proporgdo da sua influéncia relativa (Borg e
Gall, 1989; Cohen et al, 2003).

Um exemplo concreto é-nos descrito por Borg e Gall (1989) tomando
como base o estudo desenvolvido por Paula Jorde-Bloom e Martin Ford
(1988): os dois investigadores queriam identificar factores que distinguis-
sem directores de escolas primarias que fomentavam o uso do computador
na escola para fins administrativos e para usos pedagégicos (as duas va-
ridveis critério) dos que ndo o faziam. A revisdo de literatura fundamentou
cinco ordens de factores possiveis: a) a experiéncia prévia com o compu-
tador, b) as expectativas face ao potencial das TIC, ¢) as percepsdes de
auto eficacia , d) propensdo para inovar e e) o apoio externo. O objectivo
da anélise de regresséo maltipla foi o de verificar, de entre os varios fac-
tores possiveis, quais os que se revelavam mais importantes na tomada de
decisdes dos directores de escola para os dois fins em vista (usos adminis-
trativos e pedagégicos). Com base na regressdio moltipla foi possivel veri-
ficar que, para usos administrativos o factor que mais pesava na decisdo
do director de escola era a “experiéncia prévia com o computador”, mas,
para usos pedagégicos a “percepcdo de auto eficacia” era o factor deter-
minante.
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9.3 Andlise discriminante

Permite diferenciar grupos de individuos segundo os seus perfis em fungdo
de um conjunto de varidveis. Usa-se muito em pedagogia diferencial para es-
tabelecer grupos diferenciados de sujeitos como base, por exemplo, para con-
ceber programas ou modelos educativos.

A andlise discriminante é muito semelhante & da regresséio maltipla na
medida em que ambas as técnicas envolvem duas ou mais variéveis preditoras
e uma variavel critério. A andlise discriminante, contudo, estd limitada ao ca-
so especial da variavel critério ser dicotémica, como seja, por exemplo, o caso
de uma pessoa pertencer ou ndo a um determinado grupo: ser homem ou mu-
lher; ter bom/mau rendimento escolar; engenheiros versus médicos, etc, etc. A
equagdo da andlise discriminante usa as pontuagdes de uma pessoa na varié-
vel preditora para tentar prever a que grupo essa pessoa pode pertencer (cri-
tério) (Bravo, 1998; Anderson, 1998; Cohen et al.,2003).

9.4 Estudos baseados na andlise factorial

Estes estudos pretendem conhecer a estrutura interna de determinados facto-
res capazes de explicarem um nimero mais amplo de varidveis, ou seja, trata-se
de um método que prefende trazer & luz “padrdes” de variaveis: um conjunto de
varidveis estdio correlacionadas e a presenga de inter-correlagdes altas entre elas
pode ser indiciadora da presenga de um “factor” mais geral que as explica con-
ceptualmente. Por exemplo, podemos medir vérios aspectos ligados ao sucesso
escolar, como seja as notas em disciplinas como Portugués e Matemdtica, as
percepcdes de auto-eficcia, os habitos de estudo, e concluir que altas correla-
¢Ses entre elas poderia revelar a presenga de um factor comum capaz de as ex-
plicar a todas. Ou seja, se as variaveis ndo estdo correlacionadas ndio poderd
haver nenhum factor que as explique; no entanto, se um grupo de varidveis es-
tdio fortemente relacionadas pode existir acima delas uma variével mais genéri-
ca a que chamamos “factor” e que as explica a todas (Kline, 1986). A andlise
factorial constituiu-se como um método que fornece ao investigador uma base
empirica para reduzir um grande nimero de variéveis que estdo moderada a
fortemente correlacionadas a um (ou mais) factores que as integra. Um factor re-
presenta as varidveis mais correlacionadas. Quando a busca dos factores é
mais empirica que tedrica utiliza-se o chamado método das componentes princi-
pais que se tem revelado muito Gtil para a andlise e validagdo de instrumentos
de medida de varidveis, em especial escalas de atitudes e de valores numa fase
inicial de desenvolvimento (Anderson, 1998).
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9.5 Andlise de conglomerados ou de clusters

Consiste em classificar os sujeitos em grupos o mais semelhantes possivel
entre si e o mais diferentes possivel em relagdo a outros grupos. Para além da
sua utilizagdo para a elaboragdo e refinamento de instrumentos de medida,
também tem sido usada para detectar constructos pessoais e percepgdes de
grupos sobre teméticas educativas. Em conjunto com os estudos de andlise dis-

criminante sdo também chamados de estudos de classificacédo (Stevens, 2002;
Cohen et al., 2003).

9.6 Path analysis (Andélise de sendas)

Servem para contrastar a plausibilidade ou a coincidéncia empirica de mode-
los tedricos causais. O seu principal objectivo é o de estudar os efeitos directos e in-
directos de varidveis, consideradas “causas”, sobre varidveis consideradas “efeito”,
sem manipular as mesmas. Podem considerar-se uma alternativa cos estudos expe-
rimentais puros que sdo muito dificeis de empreender, uma vez que, embora ndo
sejom desenhados para o estabelecimento de relagdes causais entre variéveis, séo-
no sim para comprovar o ajuste ou a coincidéncia com modelos teéricos causais
préviamente planeados (Borg e Gall, 1989; Bravo, 1998).

A questdo central numa path analysis tem a ver com a interpretagdo que o
investigador faz do modelo causal que quer testar e nunca deve ser conduzida
com o fim de descobrir causas mas de as festar. Um estudo em que um modelo
causal foi testado com base na andlise de sendas foi o desenvolvido por Bérba-
ra Munro (1981) sobre uma amostra nacional de alunos que tinham concluido o
ensino secunddrio uns anos antes. Nesse estudo, a investigadora pretendia fes-
tar um modelo teérico que apontava como principal causa do abandono da uni-
versidade a incapacidade do estudante de fazer a transicéio para o ensino supe-
rior e de se integrar na vida académica. Através da path analysis foi possivel
obter um modelo causal mais completo e detalhado. De facto, as caracteristicas
dos alunos finalistas foram capazes de prever a integragdo académica mas néio
foram capazes de justificar de forma directa o abandono escolar. O desejo do
aluno completar o curso foi o factor que teve o efeito mais positivo na decisdo de
permanecer na instituicdo e concluir os estudos superiores.

9.7 Estudos de previsdo ou preditivos

Procuram prever comportamentos/atitudes (variével critério) a partir do
conhecimento que se tem do valor de deferminadas variaveis ditas preditoras.
Baseiam-se na correlagdio e na regressdo (linear, moltipla, polinémica, néo Ii-
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near). Através destas técnicas define-se um grupo de varidveis critério com o
objectivo de ver os niveis de contribuicdio de cada variavel preditora para o
prognéstico da variavel critério. Para além da validagdo de instrumentos de
medida, as maiores aplicagdes séio no campo da orientagdio escolar profissio-
nal e diagnéstico pedagégico (Lukas e Santiago, 2004)

O quadro que segue, traduzido de Bravo e Eisman (1998) sintetiza os
principais métodos correlacionais apresentados com os objectivos que permi-
tem alcancar.

Quadro2: Sintese dos principais métodos correlacionais

Métodos Caracteristicas
correlacionais

Estudos Conhecer a magnitude da relagéio entre variaveis

correlacionais

Estudos Prever determinados comportamentos/atitudes conhecidos os valores

preditivos de variaveis preditoras

Regressdo Permite deferminar a relagdio entre uma variével critério e uma combinagéio

miltipla de variéveis preditoras

Anélise factorial ~ Simplificar e organizar em estruturas mais gerais um grande nimero de va-
riGveis

Anélise Diferenciar grupos em funcéio do seu perfil caracteristico num certo grupo

discriminante de variéveis

Anélise de Classificar os sujeitos em conglomerados o mais semelhantes possivel entre

conglomerados si ou o mais diferentes entre si relativamente a outros conglomerados

ou clusters

Andlise de sendas  Contrastar a plausabilidade de modelos tedricos causais
ou path analysis

10. Aplicagdo dos métodos correlacionais ao campo
educativo

Os métodos correlacionais séio muito Gteis para nos ajudar a compreen-
der acontecimentos, condigdes ou comportamentos que estdo relacionados en-
tre si (Charles, 1998).

Para Juste (1985), os métodos correlacionais podem ser desenvolvidos co-
mo estudos preparatérios de estudos experimentais, j@ que a existéncia de
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uma correlagdo entre variéveis ndo tem grande valor em si mesma se ndo ti-
ver continuidade na procura de justificagdes possiveis para as relagdes encon-
tradas, o que sé é possivel, como vimos, com a manipulagdo de varidveis num
estudo de tipo experimental.

Numa mesma légica mas analisados desde um outro ponto de vista, os
estudos correlacionais também podem ser muito Uteis ao permitirem identificar
possiveis varidveis estranhas que importa controlar num estudo experimental
que, no futuro, possa vir a ser implementado.

Por 0ltimo, podem também constituir uma alternativa valida em situacdes
em que, por razdes organizacionais ou éticas, ndio é possivel realizar uma in-
vestigacdio com as exigéncias dos desenhos experimentais ou quase-experi-
mentais (Bravo e Eisman, 1996)

10. Vantagens e limitagcdes dos desenhos correlacionais

Relativamente a vantagens Borg e Gall (1989) e também Cohen, Manion
e Morrison (2001) destacam as seguintes:

1. aproximagdes exploratérias a éreas de investigagdio em que pouco se
conhece sobre o objecto de estudo;

2. ndo exigirem amostras grandes e permitirem trabalhar com nomero
elevado de variaveis estudando as relacdes entre elas simultaneamente;

3. ao contrério da investigagdio experimental que sé permite a manipula-
¢&o de uma variavel Gnica e que, por isso mesmo, introduz alguma “ir-
realidade” na pesquisa, a investigagdo correlacional, embora menos ri-
gorosa, permite o estudo das variaveis em situagdes muito mais
préximas da realidade educativa;

4. por Gltimo, o facto de nos fornecer indicadores quantificados do grau
de relacdo entre as variaveis - o coeficiente de correlacdo dé-nos a me-
dida numérica da relagdo para todo um grupo de sujeitos - ajuda-nos
muito a encontrar “sentidos” na complexidade dos fenémenos educati-
VOS € a procurar novas respostas.

Entre os inconvenientes (e os erros) mais frequentemente praticados nos
estudos que recorrem a este modelo metodolégico Borg e Gall (1989) e tam-
bém Anderson e Arsenault, (1999) destacam:

1. a tentagdo do investigador em considerar os resultados da investigagdo

correlacional como prova de uma relagdo causa-efeito entre variaveis:
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a correlagdo ndo estabelece relagdes de causalidade e ndo permite um
controlo rigoroso das variaveis estranhas como acontece na investiga-
¢do experimental, pelo que os resultados destes estudos terdo sempre
um valor precério.

. a selecgdio das variaveis para andlise ndo se fundamentar numa sélida
revisdio de literatura que inclua as teorias mais representativas e a in-
vestigacdo prévia como acontece nas abordagens de tipo shotgun;

. utilizarem-se coeficientes bivariados que ndo sdo apropriados ao tipo
de varidveis em estudo;

. a imprecisdo da informagdio fornecida pelos coeficientes de correlagdio
que esté muito condicionada pela fiabilidade do processo de recolha

de dados;

. as variéveis podem apresentar correlagdes débeis, comprometendo a
relevancia cientifica do estudo que se limita a sugerir outras formas
mais rigorosas de pesquisa;

. fer presente que os coeficientes de correlagdio ndo podem ser interpre-
tados como valores absolutos, ou seja, que sdo relativos a uma dada
populagdio/grupo e que, muito provavelmente, ndo se repetem noutra;

. falhas no desenvolvimento de variéveis critério capazes de servirem
para estudos de previsdo futuros;

. em estudos que incorporam muitas variaveis, ndo se deve limitar a
andlise a coeficientes de correlacdo bivariados deve-se avancar com
técnicas de andlise multivariada que permitem clarificar como todas as
variéveis se relacionam e interagem entre si;

. falhas na interpretagdo prética da significancia estatistica dos coe-
ficientes de correlagdo uma vez que, perante um grande nGmero
de casos, ndo sdo necessdrios coeficientes de correlacdo elevados
para que esta se produza; apesar de poderem ser mais do que
fruto do “mero acaso” (ou seja, apesar de terem significacdo esta-
tistica), tais correlagdes terdio sempre pouca ou nenhuma validade
pratica;

10. Para o caso da andlise de sendas (path analysis), acrescem ainda:

a. falhas na especificagdo de uma variével causal importante;

b. ndio verificar se os dados satisfazem os pressupostos tedricos que
estdo na base da conducdio da andlise.
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11. Investigagdo correlacional em Educagdo

Embora os métodos de andlise correlacional estejam extremamente divul-
gados na investigagdo em diversas éreas do conhecimento como é o caso da
Psicologia ou mais ainda, na pesquisa em Ciéncias da Satde, relativamente a
pesquisa no dominio das Ciéncias da Educagdo sdo ainda de utilizagdo relati-
vamente restrita. Numa pesquisa realizada no motor de busca scholargoogle,
na base de dados internacional no dominio das Ciéncias da Educacdio e no
repositérium da Universidade do Minho (www.sdum.uminho.pt) constatémos
que, nas publicagdes, escasseiam as referéncias a estudos que, de uma forma
explicita, reportem os modelos metodolégicos de que vimos falando.

No entanto, a andlise das relacdes entre varidveis é a base de muitos dos
modelos teéricos da andlise estatistica inferencial, e desde esta perspectiva,
podemos dizer a andlise correlacional é parte integrante da andlise estatistica
de todos os estudos de tipo experimental! O que se passa é que, nesses estu-
dos, os métodos correlacionais ndo sdo o centro da questdio metodolégica
desde o ponto de vista do investigador. Dito de outro modo, as técnicas corre-
lacionais séio muito usadas na prética da pesquisa educativa mas ndo sdo o
cerne do projecto de investigagdo a que se reportam e dai ndo constarem do
fitulo respectivo. Isto pode ser comprovado se, em vez do fitulo fizermos uma
pesquisa por “descritores” ou “palavras-chave” e veremos como a situagdo se
modifica consideravelmente: no ERIC, por exemplo, se fizermos uma busca a
publicagdes em revistas e dissertagdes (Mestrado e Doutoramento) pelo descri-
tor “correlation” obtemos como resultado da pesquisa mais de 4000 ocorrén-
cias!

Em Portugal a situagdio ndo é muito diferente. Tomando como exemplo o
caso da investigagdo realizada no dominio mais restrito da Tecnologia Educa-
tiva em que desenvolvemos a nossa actividade de investigagdo, verificamos
uma clara supremacia dos planos de investigagdo de cariz quantitativo com
particular destaque para as modalidades survey e quase experimental (Couti-
nho, 2005b); os estudos classificados como “correlacionais” eram muito raros
(cf. Coutinho, 2006; Coutinho e Gomes, 2006a; Coutinho e Gomes, 2006b),
escasseando também os estudos em que as técnicas de andlise correlacional
constituiam parte substantiva da andlise estatistica realizada (cf. Coutinho e

Chaves, 2001; Coutinho, 2005a).
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12. Consideracoes finais

Neste artigo apresentdmos a ampla diversidade de estudos correlacionais
com o objectivo de sensibilizar os investigadores portugueses para as suas po-
tencialidades bem como para as limitagdes que decorrem da sua utilizagdo na
investigagdio educativa.

Trata-se de modelos metodolégicos muito versateis por permitirem a andli-
se conjunta de um grande nimero de variéveis educativas, analisando a for-
ma como estas se relacionam entre si, em separado ou em simulténeo, sem as
enormes exigéncias que implica a planificagdo de verdadeiros estudos experi-
mentais strictus sensu (Borg e Gall, 1989; Charles, 1998).

Nesse sentido, e tal como refere Anderson (1998), trata-se de abordagens
muito Gteis numa fase inicial da exploragdio de relagdes entre variéveis quan-
do estas séio em grande nimero. Sdo também muito eficazes no desenvolvi-
mento de instrumentos para a medida de variaveis educativas j& que possibili-
tam a andlise de volumes enormes de dados que importa simplificar para
compreender. Uma outra vantagem é a possibilidade que d&o ao investigador
de trabalhar em ambientes naturais sem os inconvenientes que pressupde a
preparacdo de ambientes “assépticos” como acontece na investigagdo experi-
mental. Por Gltimo, se bem utilizados, podem servir para testar a teoria como
é o caso da andlise de sendas (path analysis) (cf. Anderson, 1998).

Face a todas estas potencialidades podemos concluir que os inconvenien-
tes sdio proporcionalmente reduzidos; de facto, as principais desvantagens re-
portadas na literatura t8m mais a ver com questdes de ética do investigador —
ndo possibilitam afericdo de relagdes de causalidade, ndo possibilitam a ex-
trapolagdio de resultados para além da amostra a que se reportam — do que
com os métodos em si. Na nossa opinidio, a pouca divulgagdo destes modelos
na pesquisa educativa no nosso pais tem sobretudo a ver com dificuldades
que se prendem com a complexidade dos modelos mateméticos que os susten-
tam, bem como com o desconhecimento das suas virtualidades metodolégicas.

Esperamos que este nosso contributo possa servir como meio de divulga-
¢do e como incentivo a uma maior utilizagdo destes métodos na investigagdio
educativa no nosso pais.
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Estudos correlacionais em educacao: Potencialidades e limitacdes

CORRELATIONAL METHODS IN EDUCATION: STRENGTHS
AND LIMITATIONS
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Minho University, Braga, Portugal
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Abstract: This paper describes correlational research methods in educational inquiry.
In fact, correlational research makes a bridge between descriptive research methods and
true experiments, as the researcher can study all kinds of relations between variables but
not make inferences from samples to population. We begin by presenting main features of
correlational research methods and present real examples of problems and contexts were
these research techniques can be successfully used. We will also present the statistical met-
hods to evaluate and analyse the magnitude of relations between variables. We finish pre-
senting multivariate analysis, that although being so useful to investigate in educational
settings are scarcely used in educational research in Portugal.
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Resumo

A adaptacdo e validacdo do Student Adaptation to College Questionnaire (SACQ),
(Baker, McNeil e Siryk, 1985; Baker e Siryk, 1984, 1986, 1989) foi efectuada com recurso
a uma amostra de participantes adolescentes portugueses de escolas regulares, profissionais
e polos de aprendizagem. As andlises factoriais confirmatérias de 1% e 2* ordens verifica-
ram indices de ajustamento adequados, indicando que o modelo que melhor se encaixa aos
dados é uma estrutura limpa que mantém os quatro factores iniciais. A consisténcia interna
revelou valores ajustados e as correlacdes entre factores estao de acordo com o teoricamen-
te previsto.

PALAVRAS-CHAVE: Adaptacdo, Validacdo (andlises factoriais confirmatorias), SACQ,
Adaptacdo escolar, Adolescéncia.

Introducdo

A adaptacdo ao contexto escolar, independentemente da idade conside-
rada, & uma questdio que se estabelece teoricamente como multidimensional
ou plurifacetada. A maioria dos estudos na érea da adaptagéo & escola uti-
liza, por isso, uma pléiade de factores ou dimensdes que inevitavelmente in-
tegram os aspectos comuns da competéncia académica, da competéncia
social (quer com pares/colegas, quer com funcionéarios e/ou profes-
sores/formadores) e ainda da competéncia comportamental. Por vezes sdo
também abordadas questdes emocionais e indicadores psico-afectivos na
formulagdio deste conceito, por exemplo a impulsividade e a auto-estima. As
investigacdes neste campo utilizam preferencialmente uma entre trés estraté-

Morada (address): Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéio da Universidade do Porto, Rua do Dr. Manuel
Pereira da Silva, 4200-392, Porto. Telf. 226 079 778. E-mail: magda_rocha@clix.pt
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gias de avaliagdo; a primeira, e sem divida a mais utilizada, recorre a dife-
rentes instrumentos que se propdem analisar outras tantas facetas deste con-
ceito (Carapeta, Ramires e Viana, 2001; Chen, Chen e Kaspar, 2001; Far-
mer, Irvin, Thompson, Hutchins e Leung, 2006; Granot e Mayseless, 2001;
Rusillo e Arias, 2004; Soares, Almeida, Diniz e Guisande, 2006; Walls e
Little, 2005). Uma segunda abordagem, a tomada do todo pela parte, privi-
legia um marcador entre os indicadores da adaptagdo escolar, encontran-
do-se entre outros o auto-conceito (Silva e Vendramini, 2005), a vinculacdo
ou lago a escola (Diaz, 2005), as atitudes face & escola (Wilkinson e Kralje-
vic, 2004), o sucesso académico (Kenny, Gallagher, Alvarez-Salvat e Silsby,
2002), etc. Finalmente, numa terceira abordagem da qual existem poucos
instrumentos, trata-se da avaliagdo pluridimensional da adaptagdo a institui-
¢do escolar. Nesta Gltima perspectiva sdio escassos os questiondrios que ava-
liom populagdes adolescentes a frequentarem instituicdes com niveis escola-
res entre o terceiro ciclo do ensino bdsico e o ensino secunddrio (Green,
Nelson, Martin e Marsh, no prelo; Nansel, Craig, Overpeck, Saluja, Ruan e
Health Behaviour in School-aged Children Bullying Analyses Working
Group, 2004).

Analisados alguns dos instrumentos que pretendem avaliar a adaptagéo
escolar em termos multifactoriais, verifica-se que, ou sdo parcos na sua for-
mulagdo, centrando-se apenas em duas facetas do construto (Aunola, Stattin
e Nurmi, 2000), ou sdo construidos com base em varios questiondrios, ten-
tando uma abordagem dimensional exaustiva, porém com poucos itens por
dimensdo (por exemplo a Student Motivation and Engagement Scale, Green
et al., no prelo), ou sdo de facto exaustivos e verdadeiramente pluridimen-
sionais, requerendo estudos onde os efectivos das amostras séio muito alar-
gados (Powers, Bowen e Rose, 2005) ou em investigagdes transculturais (por
exemplo, o Health Behaviour in School aged Children Study, consulte-se
Nansel et al., 2004). Nesta Gltima categoria encontra-se o Student Adapta-
tion to College Questionnaire (SACQ), (Baker et al., 1985; Baker e Siryk,
1984, 1986, 1989), um instrumento que avalia justamente a adaptagdo ao
contexto formativo sob o ponto de vista da existéncia de diversas faces que
contribuem para esse factor maior e envolve “exigéncias que variam em tipo
e grau, exigindo uma pléiade de respostas de coping (ou de adaptagdes),
que variam também em eficiéncia. Deste modo, cada item do questionério
alude a uma das muitas facetas da adaptacdo & universidade e, quer expli-
cita quer implicitamente, ao modo como o estudante lida mais ou menos efi-
cazmente com as exigéncias que lhe sdo colocadas” (Baker e Siryk, 1989,

p.1).
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Sendo a adaptagdo & escola um dos indicadores desenvolvimentais
mais validos na avaliagdo dos adolescentes e um dos que mais reflecte a in-
fluéncia de determinantes pessoais, por exemplo da qualidade relacional
com pais e pares (Fass e Tubman, 2002; Laible, Carlo e Raffaelli, 2000;
Nickerson e Nagle, 2004; Ooi, Ang, Fung, Wong e Cai, 2006; Peixoto,
2004), mas também dos determinantes ambientais (Dekovic, Wissink e Mei-
jer, 2004; Diaz, 2005), reveste-se de uma particular importéncia a tradugdo
e adaptagdo de instrumentos que avaliem adequadamente o conceito nesta
fase do ciclo vital.

A adaptagdo escolar é definida na literatura através das muitas dimen-
sdes que a compdem e também de muitos dos seus correlatos comporta-
mentais, ndo tendo sido encontrada na revisdo efectuada uma definicdo
consistente do construto. A formulagdo patrocinada neste trabalho distan-
cia-se da tradigdo cognitiva onde se releva importéncia maior ao progres-
so e sucessos académicos, adoptando antes uma abordagem alargada,
mais proxima do enquadramento da motivagdo social, que incluiv percep-
¢des, afectos, envolvimento e performance (vide modelo da adaptacéo ini-
cial & escola de Birch e Ladd, 1996). E também uma descricdo de adapta-
¢do escolar justaposta a esta Oltima a que é advogada pelo SACQ (Baker,
s.d.), pese embora a medida tenha sido sujeita a criticas de falta de supor-
te tedrico (Taylor e Pastor, 2005). Robert Baker define entdo adaptacdo de
acordo com a operacionalizacdo do Student Adaptation to College Ques-
tionnaire: “(...) E possivel considerar que a adaptagdo é uma caracteristica
mensuravel do estudante. Além disso, a adaptagdo tem diversas facetas ou
dimensdes nas quais a variagdo intra-individual e inter-individual ocorre;
pode variar ao longo do tempo; e tem uma diversidade ampla de correla-
tos comportamentais e experienciais discerniveis que delineiam o significa-
do do construto”. (Baker, s.d.).

O Student Adaptation to College Questionnaire é a medida mais extensa-
mente utilizada na avaliagdio da adaptagdo de jovens a universidade (Shilkret,
2003), facto confirmado através da ampla reviséo de Robert Baker (s.d.). Esta
medida foi j& objecto de avaliagdio e estudo na Europa (Beyers e Goossens,
2002, 2003; Soucy e Larose, 2000), inclusivamente em Portugal (Ferreira e
Ferreira, 2004); contudo, ndo encontramos na literatura evidéncia de uma
adaptagdio a populagdes discentes de graus de formagdo prévios ao universi-
tério.

Dada a inexisténcia de um instrumento de avaliagdo da adaptagdo esco-
lar que preenchesse os requisitos teéricos que delimitamos, e que fosse com-
provadamente eficaz do ponto de vista da quantidade e qualidade dos facto-
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res que o estruturam, bem como na éptica das suas qualidades psicométricas,
optou-se pela adaptagdo do SACQ a uma amostra portuguesa adolescente.
Além dos fundamentos até aqui avangados para a utilizagdo desta medida e
consequentemente da sua adaptacdo, Robert Baker (s.d.) trouxe mais um ar-
gumento a este trabalho, exortando a uma delimitagdo do conceito de adap-
tagdio do estudante universitario que consideramos vélida também para as
restantes faixas escolares e formativas, ou seja, que a replicabilidade de um
instrumento fiGvel permite a existéncia de um padrdo de comparabilidade en-
tre estudos que associam a adaptagdo, neste caso escolar, a outras dimensdes
psicolégicas e demogréficas.

Trabalho empirico

Objectivos

O objectivo geral deste estudo centrou-se na necessidade de avaliagdio
multidimensional da adaptagdio ao contexto escolar de adolescentes a fre-
quentarem instituicdes com graus escolares ao nivel do terceiro ciclo do ensino
bésico (no caso dos cursos de aprendizagem apenas) e do secundério (para
os trés tipos de instituigdes consideradas). Diversos autores tém vindo a utilizar
o SACQ relacionando a adaptacdo académica com o ambiente familiar e
com o coping (Feenstra, Banyard, Rines e Hopkins, 2001), com a qualidade
de vinculagdio e controlo na familia (Soucy e Larose, 2000), com a vinculagdio
(Matos e Costa, 2000), com o processo de desenvolvimento psicossocial no
ensino superior (Ferreira e Ferreira, 2004) ou, ainda, com a separagdo psico-
l6gica (Beyers e Goossens, 2003); outros ocuparam-se das questdes metodolé-
gicas optando pela andlise do valor preditivo do SACQ relativamente a estu-
dantes em risco (Kaase, 1994), pela realizagdo de anélises factoriais
confirmatérias (Taylor e Pastor, 2005), pelo estudo da validade numa amostra
belga (Beyers e Goossens, 2002). No entanto, todos os estudos citados tém
em conta a avaliagdo da adaptagdo formativa na vivéncia universitaria, pelo
que esta investigacdo se reveste de um interesse particular ao analisar o ques-
tionério sob o ponto de vista da adaptagdo formativa fora do contexto univer-
sitério.

O levantamento teérico-empirico encontrou no SACQ (Baker e Siryk,
1984, 1986, 1989; Baker et al., 1985) as caracteristicas dimensionais e o en-
foque teérico pretendidos, realizando-se por isso a sua adaptagdo e conse-
quente estudo de qualidades psicométricas.
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Além das caracteristicas factoriais do SACQ que permitem uma avalia-
¢do facetada da adaptagdo escolar, este é um instrumento que tem a dupla
conveniéncia de poder ser empregue enquanto instrumento da investigagdo
empirica, bem como ferramenta de diagnéstico clinico, o que traz um inte-
resse acrescido & sua adaptacdo & populagdio adolescente discente portu-
guesa.

Um obijectivo decorrente do objectivo mais geral foi alargar a adaptagéo
do instrumento a alunos e formandos das escolas profissionais e pélos de
aprendizagem, ndo se cingindo a amostra apenas aos alunos das escolas re-
gulares, como é de resto habitual. Pretendeu-se com este alargamento obter,
tanto quanto possivel, uma medida que o mais fielmente possivel integrasse
grupos distintos da populagdo portuguesa. A adaptagdo do questionério en-
volveu assim a adequacdo dos itens quer & realidade cultural no contexto por-
tugués, quer ainda ao nivel de algumas especificidades decorrentes da inte-
gragdio na amostra de jovens provenientes dos trés tipos de oportunidades
formais de educacdo.

Embora decorrente do objectivo maior que é a adaptagdo do instrumento,
este trabalho estd assente na premissa da replicabilidade da estrutura factorial
original do instrumento na amostra recolhida, razdo pela qual se optou pela
andlise factorial confirmatéria. Este &€ um modelo que testa a teoria, por oposi-
¢do a um método de criagdio de teoria como é o da andlise factorial explora-
téria. A propésito da utilizagdo das abordagens confirmatéria ou explo-
ratéria, Gorsuch (1983, p. 134) refere que o poder da andlise factorial
confirmatéria reside justamente na testagem explicita de hipéteses da andlise
factorial, sendo desde logo a mais importante das andlises do ponto de vista
teérico. Considera ainda que a abordagem confirmatéria deveré ser, por isso
mesmo, a mais utilizada entre as duas, referenciando igualmente que o estudo
exploratério deveria ser reservado as éreas onde anteriores andlises ndo fo-
ram ainda efectuadas. Embora a esséncia da andlise factorial confirmatéria
seja a da validagdo teérica de um modelo, quando existe desadequagéo dos
dados ao modelo inicial, os programas estatisticos actuais permitem observar
as andlises de um ponto de vista exploratério, nomeadamente ao poderem ser
inferpretados os valores de regressdo beta estandardizados & imagem dos
loadings da andlise factorial exploratéria.
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Método

Participantes

A amostra é constituida por 538 adolescentes da Area Metropolitana
do Porto, de ambos os géneros (rapazes, n=264; raparigas, n=274), com
uma média de idades de 17.73 anos (DP=1.55). Os respondentes foram
seleccionados aleatoriamente tendo em conta trés realidades educativas
formais: escolas regulares (n=150, 10°, e 122 anos de escolaridade), esco-
las profissionais (n=169, do 12 e 32 anos de cursos de nivel 3) e pélos de
aprendizagem (n=219, 12 e 32 anos de cursos de nivel 3 e do 22 ano de ni-
vel 2).

Em termos etérios os formandos dos pélos de aprendizagem séo em per-
centagem significativamente [2(4, 536)=43.935, p=.000] mais velhos (15-16
anos=25.5%, 17-18 anos=4.2%, 19-23 anos=52.9%) que os das escolas
profissionais (15-16 anos=24.5%, 17-18 anos=33.2%, 19-23 anos=32.9%) e
que os das escolas regulares (15-16 anos=50%, 17-18 anos=26.6%, 19-23
anos=14.2%). Estas diferencas tém em linha de conta a existéncia nesta
amostra apenas sujeitos correspondentes em frequéncia escolar ao 8° ano,
por isso, nivel 2 como 4 referenciado.

Quanto & familia destes jovens, em 80.9% dos casos os pais sdo casados
(n=435), 14.7% sdo divorciados ou separados de facto (n=79), 4.3% encon-
tram-se em situacdo de viuvez e apenas em um dos casos os pais nunca coa-
bitaram. O nivel sécio-econémico dos pais dos adolescentes é maioritariamen-
te baixo (54.5%), sendo que 19.9% encontram-se no nivel médio e 10.2% no
elevado. Em termos sécio-culturais, e excluindo 3 casos de analfabetismo, a
maioria dos pais tem habilitagdes entre o primeiro e o segundo ciclo do ensi-
no bésico (Pai=56.3%; Mde=63.2%), seguindo-se 26.8% dos Pais e 24.3%
das Mdes com habilitacdes ao nivel do terceiro ciclo do ensino basico ou do

secunddrio e, finalmente, os pais que frequentaram ou t8m um diploma de ni-
vel 4 ou 5 (Pai=5.2%; Mde=5.4%).

O instrumento e a sua adaptacdo

O SACQ é um questiondrio de auto-relato com resposta numa escala
Likert de 6 pontos (“Discordo completamente” a “Concordo completamen-
te”)! que pretende avaliar através de 67 itens a adaptacdo de jovens

1 Na sua verséo original o SACQ apresenta-se num Likert de 9 pontos de “Aplica-se muito a mim” a “Néo se aplica a mim
de todo”.
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adultos ao contexto universitario. O objectivo do instrumento é a andlise
das variagdes na adaptagdo & universidade sob a influéncia dos determi-
nantes ambientais e de personalidade, ao mesmo tempo que pode ser uti-
lizado como meio de apoio ao diagnéstico nesta drea da intervengdo psi-
colégica. O instrumento é composto por quatro subescalas, a saber,
Adaptacdo académica, Adaptacdo social, Adaptacdo pessoal-emocional
e Vinculacdo.

A Adaptacdo académica avalia o sucesso do estudante ao lidar com as
exigéncias formativas caracteristicas do contexto educativo (24 itens, com um
item em comum com a subescala Vinculagdo). A subescala pode ser observa-
da enquanto agrupamentos de itens, ou clusters aos quais correspondem qua-
tro facetas do construto: Motivagdo, Aplicagdo, Desempenho e Ambiente aca-
démico. Um exemplo das alineas constituintes da subescala é o item n® 44
“Tenho ido as aulas regularmente”.

A Adaptacéo social analisa o sucesso do jovem enquanto este lida com as
exigéncias interpessoais provenientes do contexto formativo (20 itens, com 8
itens em comum com a subescala Vinculagdo). Esta subescala também pode
ser vista agrupada em quatro clusters de itens correspondentes a outras tantas
reas do conceito de Adaptacdo social: Adaptagdo geral, Outras pessoas,
Saudade e Envolvente social. O item n® 51 constitui um exemplo da dimensdo
“Ultimamente tenho-me sentido muito sé na escola/pélo”.

A subescala Adaptacdo pessoal-emocional pretende estimar o estado psi-
colégico e fisico do jovem durante o processo de adaptagdio ao contexto esco-
lar (15 itens). O SACQ define aqui dois conjuntos de itens que correspondem
a duas faces do factor: Psicolégica e Fisica. Tomemos por exemplo da escala o
item n2 2 “Ultimamente tenho-me sentido tenso(a) e nervoso(a)”.

Finalmente, a subescala Vinculagdo mede o grau de compromisso do es-
tudante com os objectivos escolares e institucionais bem como a qualidade do
lago estabelecido entre aluno e instituigéio formativa (15 itens entre os quais 9
itens |& referenciados, comuns a outras escalas). Também nesta dimenséio sdo
dois os agrupamentos de itens que se constituem em duas facetas: Geral e Ins-
titvicdo formativa em particular. O exemplo escolhido para a subescala é o
item n® 34 “Gostava de ter entrado noutro curso”.

A escala pode ainda dar origem a um score total, desde que sejam inclui-
dos para o efeito, além dos 65 itens que compdem os quatro factores, os itens
n% 53 e 67 (apenas utilizados com este fim). Relativamente aos procedimentos
de administragdo efectuados no é@mbito deste estudo, foi solicitado aos respon-
dentes que identificassem as respostas que melhor exprimiam o modo como se
sentiam em contexto formativo.
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O trabalho de adaptagdo do instrumento iniciou-se com a tradugdo dos
itens a partir do seu manual (Baker e Siryk, 1989) e, dadas as realidades es-
colares diversas das originalmente utilizadas, foram criadas versdes que in-
cluiram na formulagdo das questdes o facto de os jovens frequentarem escolas
regulares, profissionais ou pélos de aprendizagem (incluindo designagdes de
escola/pélo abrangendo deste modo os subsistemas amostrados, ou especifi-
cidades como médulos/disciplinas). Assim por exemplo o item n® 16 é formu-
lado na versdo ‘escolas regulares’ como “Estou contente por ter entrado nesta
érea de estudos”, enquanto que nas escolas profissionais e pélos o enunciado
é “Estou contente por ter entrado neste curso.”

Também se adequaram itens, mantendo-lhes o pressuposto, tornando-os
porém consistentes ndo sé6 com a realidade portuguesa, mas também com a
faixa etaria em estudo. Um exemplo desta adaptagéio é o item n® 26, no origi-
nal “I enjoy living in a college dormitory”, que nesta versdo se optou por for-
mular como “Gosto do ambiente entre as pessoas do pélo”, j& que a realida-
de portuguesa contempla de forma apenas residual o afastamento dos
adolescentes do ambiente parental até & universidade. O item n® 36 é um ou-
tro exemplo desta acomodagdio de realidades distintas, j& que a estruturagdio
curricular é diversa na realidade americana e na portuguesa, no original, “/
am satisfied with the number and variety of the courses available at college”,
que se apresenta nesta versdo enquanto “Estou satisfeito(a) com o nimero e a
variedade de disciplinas do meu ano”.

Foi ainda realizado um procedimento de reflexdo falada com um grupo
de jovens dos 17 aos 22 anos de idade, a frequentarem os niveis 2 e 3 (no 1°.
ano de nivel 2 e, nos 12 e 32 anos de nivel 3) de um pélo do sistema de
aprendizagem. Os formandos ndo encontraram dificuldades na compreenséio
dos itens formulados, porém, indicaram como inconvenientes do instrumento a
sua extens@o e consequente preenchimento exaustivo.

Procedimento

A seleccéio das instituicdes formativas foi aleatéria tendo em conta a lis-
tagem de escolas (regulares e profissionais) e pélos de aprendizagem da
rea urbana acima referenciada. Os Conselhos executivos/Direcgdes peda-
gégicas das escolas e polos foram contactados para avaliar da sua disponi-
bilidade na participagdo no estudo, fazendo o SACQ parte de uma bateria
de oito questiondrios aplicados no é@mbito de uma investigagdo mais abran-
gente. A todos os jovens foram dadas indicagdes acerca do carécter volun-
tario de participagdo no estudo e oferecidas garantias de confidencialidade.
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A administragdo dos questiondrios recorreu & utilizagdo de dois periodos
lectivos/formativos de 45’ ou de um de 90’. Os questionérios foram agru-
pados em duas séries e a sequéncia de administracdo foi a mesma por série
de questiondrios, porém, a ordem de administragdio em cada sequéncia foi
aleatéria prevenindo eventuais efeitos de contaminagdo de resposta por se-
riagdio de preenchimento.

Resultados

Este estudo utilizou a andlise factorial confirmatéria como método de ob-
servacdo da validade do construto de adaptagdo escolar proposto pelo
SACQ. A vantagem da abordagem confirmatéria sobre a exploratéria é justa-
mente o apriorismo da teoria, que neste caso define uma estrutura em quatro
dimensdes em que uma entre elas (Vinculacdo) tem com outra escala oito itens
em comum (Adaptacdo social) e com uma segunda um item comum (Adapta-
¢éo académica). Dado que a estrutura teérica do SACQ defende ainda a pos-
sibilidade da unifactorialidade com o acrescento de dois itens & escala, esta
organizagdo foi também testada.

Para efeitos da realizagdo das andlises factoriais de primeira e segunda
ordem foram construidas parcelas de itens. O procedimento de emparcela-
mento, embora controverso (Coffman e McCullum, 2005; Marsh, Hau, Balla e
Grayson, 1998; Meade e Kroustalis, 2005), detém j& um robusto enquadra-
mento a suportd-lo, nomeadamente porque a agregagdo de itens aumenta a
estabilidade dos parémetros a estimar e melhora a relagdo entre variaveis e
tamanho da amostra (Bandalos, 2002; Bandalos e Finney, 2001; Holt, 2004;
Little, Cunningham, Sahar e Widaman, 2002; McCallum, Widaman, Preacher
e Hong, 2001). O procedimento observa assim a diminuigdio do nGmero de
parémetros a estimar tendo em conta a unidimensionalidade dos factores e a
aleatoriedade na construgdo das parcelas (Holt, 2004). Tendo em conta estes
pressupostos foram construidas, inicialmente, parcelas apenas com os itens
unidimensionais, deixando os nove itens bidimensionais na sua formulacdo
inicial. Construiram-se quatro parcelas de itens na dimensdo Adaptagdo aca-
démica (trés com seis e uma com cinco itens), duas parcelas de seis itens na
dimensdo Adaptacéo social, trés emparcelamentos de cinco itens cada na di-
mensdio Adaptagdo pessoal-emocional e uma Gnica parcela na dimenséio Vin-
culacdo (seis itens).

Os modelos testados (progrdmcl estafistico EQS, versdo 6.1) recorreram ao
método da maxima verosimilhanca e o ajustamento dos modelos foi avaliado
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com apelo a diversos indices que ndo o Qui-quadrado (embora reportado), jé
que reconhecidamente é um indice global muito sensivel ao tamanho da amostra
e a violagdo da assumpgdio da normalidade multivariada. Este indice serd assim
utilizado apenas na comparagdo entre modelos (teste de diferencas Qui-quadra-
do) e ndio enquanto indice de ajustamento do modelo & populagdo. Deste modo
cada um dos modelos apresentados terd acoplado os valores de quatro indices
de ajustamento (vide Hu e Bentler, 1995). Em termos de indices absolutos serdio
utilizados o Goodness of Fit Index (GFl; Jéreskog e Sorbom, 1989; Tanaka e Hu-
ba, 1984) que mede a qualidade global do ajustamento do modelo, e, embora
derivado do valor do Qui-quadrado é contudo menos sensivel ao tamanho da
amostra e ainda o Standardized Root Mean Square Residual (SRMR, Bentler,
1995) que é sensivel & falta de especificagdo das correlagdes entre factores. Para
os indices baseados na Nao-centralidade foram utilizados o Root Mean Square
of Aproximation (RMSEA, Steiger, 1990) que detecta a falta de especificidade
dos pesos dos factores, e o Comparative Fit Index (CFl, Bentler, 1990) que com-
para o valor do modelo independente com o do modelo com restricdes proposto
(vide Schermelleh-Engel, Moosbrugger e Miiller, 2003).

Além dos indices de ajustamento foi tida em conta a significéncia (p<.05)
dos valores beta estandardizados (B) das parcelas e dos itens multidimensio-
nais e, ainda, a disparidade comparativa do peso dos loadings. Os valores de
consisténcia interna foram avaliados com recurso ao programa estatistico
SPSS (versdo 13), sendo apresentados apenas os valores de alpha de Cron-
bach para a versdo final do instrumento.

Andlise factorial confirmatéria de primeira ordem

A andlise factorial de primeira ordem realizou-se segundo a estrutura in-
dicada pelos autores. A Figura 1 representa o modelo.
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Figura 1 — Andlise factorial confirmatéria (1€ ordem SACQ) modelo de quatro factores

Legenda: Vinc./Acad.: item n® 36, comum as escalas Adaptacdo académica e Vinculagdo;
Vinc./Soc.: itens n% 1, 4, 16, 26, 42, 56, 57 e 65, comuns as escalas Adaptacdo social e
Vinculagdo; AC1 a AC4: emparcelamentos de itens para a escala Adaptacdo académica; S1 a
S3: emparcelamentos de itens para a escala Adaptagéo social; P1 a P3: emparcelamentos de
itens para a escala Adaptacdo pessoal-emocional; V1: Emparcelamento para a escala
Vincuic)u,‘éo. Acad.: Factor Adaptacdo académica; Social: Factor Adaptagdo social; Pess-Em.:
Factor Adaptacdo pessoal-emocional; Vinc.: Factor Vinculagdo.

O teste do modelo em quatro factores revelou-se adequado em termos
de ajustamento (x2=494.18, gl= 137, p=.000; CFl=.925, GFI=.900,
SRMR=.058, RMSEA=.070); contudo, quando observados os valores beta
estandardizados e a significancia dos loadings dos itens comuns a duas es-
calas (através das equagdes de medida), verificou-se que os itens n% 1
(p>.05, B=.04, ep=.076, z=.741), 4 (p>.05, B=-.03, ep=.102, z=-.530),
26 (p>.05, p=-.00, ep=.111, z=-.091), 36 (p>.05, p=-.00, ep=.119,
z=-.060), 42 (p>.05, p=.06, ep=.105, z=1.074), 56 (p>.05, p=-.05,
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ep=.130, z=-.868) e 65 (p>.05, B=.02, ep=.083, z=.336) ndo eram signi-
ficativos para o factor Vinculacdo. O mesmo aconteceu relativamente ao
item n° 16, desta feita para o factor Adaptacdo social (p>.05, p=-.09,
ep=.123, z=-1.590). Todos os restantes loadings resultaram significativos
para os respectivos factores, contudo, uma andlise ao item n® 57 revelou um
peso beta estandardizado de p=.11 para o factor Adaptacédo social en-
quanto que no factor Vinculacéo esse peso era de p=.67, pelo que a
manutengdo do item no primeiro factor poderia resultar ambigua ao nivel
estrutural, sendo por isso retirado dessa dimensdo.

Verificando-se a desadequacdo da estrutura inicial optou-se por testar a
solugdio estrutural de acordo com os resultados expostos no parégrafo ante-
rior, ou seja através de uma comparagdo & priori do modelo inicial com o al-
ternativo ao qual se retiram os itens referenciados, apelando para o efeito a
um teste multivariado de Wald. Os valores do Qui-quadrado (modelo inicial
x2=505.07, gl= 146, p=.000; modelo final x2=492.21, gl= 137, p=.000) na
comparagdo de Wald ndo foram significativos (x2=12.860, gl=9, p=169), re-
jeitando-se a hipétese nula da equivaléncia dos modelos. Mais ainda, a inte-
gragdo de cada um dos nove pardmetros na equagdo néio fazia variar signifi-
cativamente o valor do Qui-quadrado. A solugdio indica a manutengdo dos 65
itens da escala inicial do SACQ, porém sem sobreposicdo de itens. O Quadro
1 sistematiza a estrutura final do instrumento.

Quadro 1: Itens designados ds quatro dimensées apés resultados da AFC de 1€ ordem

Escalas Designacgio dos ltens Total

Adaptagdio académica | 3,5, 6,10,13,17,19, 21, 23, 25,27, 29, 32, 36, 24
39, 41, 43, 44, 50, 52, 54, 58, 62, 66

Adaptagdo socidl 1,4,8,9,14,18,22, 26,30, 33, 37, 42, 46, 48, 51, 18
56, 63, 65

Adaptagdo 2,7,11,12,20, 24, 28, 31, 35, 38, 40, 45, 49, 55,64 | 15

pessoal-emocional

Vinculacdo 15,16, 34, 47, 57, 59, 60, 61 8

Dada a possibilidade de alteragéio do emparcelamento inicial, constatada @
condicgio de unidimensionalidade, foi introduzido o item n® 36 no emparcela-
mento do factor Adaptacdo académica inicialmente com cinco itens, apresentan-
do-se o factor com quatro indicadores de seis itens cada um; a dimensdo Adap-
tagdo social, agora com 18 itens, reaparece com trés indicadores de seis itens
cada um, enquanto que para a Vinculagdo construiram-se duas parcelas de trés
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itens cada e uma de apenas dois, num total de trés indicadores. O factor Adapta-
¢do pessoal-emocional manteve a sua estrutura. Os resultados da andlise resul-
tantes destes procedimentos encontram-se na Figura 2, enquanto que na Figura 3
é possivel verificar os resultados do modelo unifactorial original.

:
[0.80%]
AC2 Eb
ACAD*
[0.797]
m

Ed
ENE
).’

socixty (T - v | ow

-4-— Eg
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PESS-EM* Ei

indices de Ajustamento VINI Bl
CFI=.96 (051 ] -

GFl=.94 '
SRMR=.05 @ D
RMSEA=.07 by

En

x?=21.50, gl= 59, p=.000 ”N’

Figura 2 — Andlise factorial confirmatéria de 1¢ ordem

Legenda: AC1 a AC4: emparcelamentos de itens para a escala Adaptacdo académica; S1 a
S3: emparcelamentos de itens para a escala Adaptagéo social; P1 a P3: emparcelomentos de
itens para a escala Adaptacdo pessoal-emocional; VINT a VIN3: Emparcelamentos para a
escala Vinculagdo. Acad.: Factor Adaptacdo academica Social: Factor Adaptagdo social; Pess-
Em.: Factor Adaptagdo pessoal-emocional; Vinc.: Factor Vmcu/acao

Nota: Os valores de correlagéo séo todos sngmﬁcchvos a significaincia de p<.05
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O modelo obtido confirma a estrutura factorial do SACQ em quatro facto-
res puros, com indices de ajustamento adequados e valores beta estandardi-
zados dentro dos pesos aguardados. Os valores correlacionais encontram-se
dentro da direcgdo e da magnitude teoricamente esperadas (entre .37 e .59),
reveladores de que em termos de magnitudes sdo “suficientemente elevados
para indicarem que as subescalas estdo de facto a medir um construto co-
mum, mas pequenas o suficiente para suportar a conceptualizagdo desse
construto como detendo diferentes facetas tal como representadas pelas subes-
calas” (Baker e Siryk, 1989, p. 34).

Os valores beta estandardizados dos loadings séo significativos para as
equagdes de medida (p<.05), encontrando-se entre .58 e .91. Tal como se ve-
rifica através da Figura 2, ndo foram encontradas correlagdes entre os erros
dos indicadores.

Quando se avaliou da unidimensionalidade da escala, verificou-se que o
modelo da escala total (67 itens) enquanto medida global da adaptagéio esco-
lar, néio encontrava eco nesta amostra. Assim, a andlise factorial confirmatéria
de primeira ordem (vide Figura 3) observou um ajustamento muito pobre dos
dados ao modelo fendo sido ainda verificadas desproporcdes entre os valores
beta estandardizados dos indicadores.
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Figura 3 — Andlise factorial confirmatéria-solucdo unifactorial sem sobreposicdo de itens

Legenda: Itens 53 e 67: Parcela de itens e sua integragdio no modelo segundo indicagdo teérica
dos autores.
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Andlise factorial confirmatéria de segunda ordem

Através da andlise factorial de 22 ordem pretendeu saber-se se as quatro
dimensdes encontradas no SACQ saturam de facto num factor de ordem mais
elevada validando o construto de Adaptacdo & instituicdo formativa. Procu-
rou-se ainda encontrar os pesos relativos de cada um dos factores de ordem
inferior para o factor de ordem mais elevada.

O valor da variancia do factor de segunda ordem foi fixo em 1.0, colo-
cando-se um constrangimento determinando a similitude do valor do residuo
dos factores Adaptagdo académica e social (Figura 4.).
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Figura 4 — Andlise factorial confirmatéria de 2° ordem
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Legenda: AC1 a AC4: emparcelamentos de itens para a escala Adaptacdo académica; S1 a
S3: emparcelamentos de itens para a escala Adaptagdo social; P1 a P3: emparcelamentos de
itens para a escala Adaptacdo pessoal-emocional; VINT a VIN3: Emparcelamentos para a
escala Vinculagdo. Acad.: Factor Adaptacdo académica; Social: Factor Adaptagdo social; Pess-
Em.: Factor Adaptagdo pessoal-emocional; Vinc.: Factor Vinculacdo. A.Escol.: Factor de
segunda ordem Adaptacdo a instituicdo escolar

Através da Figura 4 pode observar-se que os indices de ajustamento do
modelo confirmam a existéncia de um factor maior capaz de agregar os fac-
tores de primeira ordem.

A partir dos valores de regressdo de cada um dos factores de primeira or-
dem procedeu-se ao cdlculo dos pesos relativos de cada um para o factor de
ordem superior (Quadro 2). Este célculo é efectuado tendo por base o valor
méximo da regressdo (1.0). Somaram-se os valores beta estandardizados ob-
tidos para cada um dos factores de primeira ordem em relagdio ao factor de
ordem superior, aplicando-se de seguida a férmula em que o somatério dos
valores B estandardizados dos factores de 12 ordem esté para o valor total de
regressdio de 1 assim como cada um dos valores B estandardizados dos facto-
res de 19 ordem estd para y. Os resultados encontram-se sistematizados no

Quadro 2.

Quadro 2: Pesos proporcionais de cada uma das dimensées para o factor de ordem maior

Factores de primeira ordem

Adaptacdo Adaptacdo Adaptacdo Vinculagdgo
académica Social pessoal-emocional

Pesos relativos 27 .23 21 29

Total 1.00

Da observagdio do Quadro 2 conclui-se que nesta amostra existe um peso
relativo maior por parte do factor Vinculagdo para o factor de segunda or-
dem, seguindo-se-lhe a Adaptacdo académica e a social (respectivamente) e,
por Gltimo, a Adaptacdo pessoal-emocional, no entanto os pesos parecem es-
tar equilibrados, ndo existindo disparidades maiores (note-se que entre o peso
maior e o menor ha uma diferenca de apenas .08).

Consisténcia interna

Partindo das solugdes encontradas através dos procedimentos estatisticos
anteriores, foi possivel avaliar a consisténcia interna de cada uma das esca-
las, através do valor do alpha de Cronbach. Os valores obtidos variam entre
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.72 e .88, indicando que os itens avaliom razoavelmente (Clark e Watson,
1995; Gliem e Gliem, 2003; Santos, 1999) os factores de primeira ordem a
que se propunham. Além da observagdo do grau de confianga em que pode-
mos utilizar as subescalas do SACQ, este procedimento confirmou a integrida-
de dos processos de emparcelamento de itens. O Quadro 3 apresenta os valo-
res de consisténcia interna encontrados para cada uma das quatro escalas.

Quadro 3: Valores de consisténcia interna, alpha de Cronbach, para as escalas SACQ
Dimensoes/escalas SACQ

(N=538)
Adaptagdo Adaptagéo Adaptagéo Vinculagéo
académica Social pessoal-emocional
Ne de itens 24 18 15 8
o de Cronbach .883 720 .780 .804

Discussao

Os resultados obtidos através das andlises factoriais de primeira e segun-
da ordens revelaram que a estrutura do SACQ em quatro dimensdes com itens
bifactoriais e a solugdo unidimensional com acréscimo dos itens n% 53 e 67
ndo se ajustam aos dados da amostra. Contudo, as andlises de significancia
das equagdes estruturais e a andlise comparativa dos pesos beta estandardi-
zados permitiram avangar com uma estrutura pura de 65 itens, agregados em
quatro factores que se aglomeram a volta de um factor de ordem superior que
designamos de Adaptagdo Escolar. Os indices de ajustamento dos modelos re-
sultantes deste estudo indicam uma adequagdo dos dados da amostra ao mo-
delo, com valores de correlagéio e de regressédo préximos aos do formato di-
mensional original do questiondrio. Também a consisténcia interna, medida
através do indice alpha de Cronbach, indica valores adequados em todas as
escalas. Resultados similares foram obtidos em diversos estudos (para uma re-
visdo vide Baker e Siryk, 1989; Beyers e Goossens, 2002), pese embora ndo
com uma estrutura limpa como neste caso.

Os diversos procedimentos e andlises efectuadas permitiram assim a
adaptagdo de um instrumento multidimensional cuja organizagdo parece
servir para a leitura da dimensdo adaptacdo de jovens ao contexto esco-
lar.

Considera-se ainda que a estrutura factorial encontrada pelo estudo resul-
ta essencialmente do grau de formacdo/educacdo analisado agora pelo ins-
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trumento, por comparagdo aos estudos do SACQ em populagdes universita-
rias. Analisadas ambas as realidades, é possivel que haja uma sobreposicdo
em algumas éreas da Vinculacdo e da Adaptacdo social no contexto acadé-
mico, nomeadamente porque o cariz das actividades extracurriculares na uni-
versidade apela a um sentido de pertenca a grupos sociais j& externos (e dife-
renciados) dos do campus estrito, enquanto que as actividades sociais de
alunos ou formandos de niveis de formacdo 2 e 3 costumam aliar-se a activi-
dades que intrinsecamente se associam & “escola”. A realidade universitéria
traz pares ndo sé da faculdade e do ano especifico do jovem, enquanto que
as turmas de escolas e pélos, com pequenos efectivos, sugerem pares apenas
circunscritos & realidade mais intima de um universo pequeno (a instituicdo) e
dentro deste o microcosmo do curso, em especifico a vivéncia da turma. As-
sim, serd mais fécil percepcionar por parte dos adolescentes a separagdo do
universo social e da escola, enquanto que os jovens universitarios estdo inte-
grados num mundo onde ambas as realidades muitas vezes se sobrepdem. O
envolvimento pessoal e relacional tal como avaliado pelo SACQ poderé en-
contrar-se mais claro nos niveis de estudos 2 e 3, onde ndo existe uma diversi-
dade tdo grande de opgdes de relacionamento e, ndo se desenvolvem, tal co-
mo & afirmado, tantas actividades extracurriculares quanto no nivel
académico.

Conclusdao

Apesar da importéncia de que se reveste esta adaptagdo do SACQ em
populagdes discentes ndo universitérias, seria interessante em futuras utiliza-
¢des do instrumento a integracdo nas amostras de todos os tipos de ofertas
educativas formais de niveis inferiores aos quatro e cinco (inclusive as novas
variedades formativas da Educag@o-formagdio e os cursos tecnolégicos das es-
colas secundérias, bem como de cursos oferecidos por externatos e colégios
particulares). Em termos metodolégicos estd contudo aberto caminho & execu-
¢do de estudos correlacionais e diferenciais com varidveis concorrentes, mas
também que teoricamente suportam a predigdio das dimensdes do SACQ. Esta
primeira abordagem permite ja levantar expectativas de utilizagdo do instru-
mento como meio de avaliagdio de diversas facetas da adaptagdo dos jovens
adolescentes portugueses ao meio escolar, bem como de possibilitar a sua uti-
lizagdo em contexto de consulta psicolégica.

Parece-nos que o estudo levanta ainda pistas interessantes do ponto de
vista metodolégico. E aconselhavel, além do desenvolvimento de estudos com
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populagdes mais alargadas, a diminuicdo do nimero de itens do instrumento
tornando-o eventualmente menos fatigante, jé que o preenchimento de um
questiondrio de 65 itens é exaustivo, sobretudo em se tratando dos adolescen-
tes mais jovens. Para tal, a reflexdo entre investigadores que utilizaram o ins-
trumento e a realizagdo de andlises factoriais exploratérias em diversas amos-
tras podem permitir a simplificagdio do questionario, mantendo contudo a
validade e fidelidade do SACQ.

Por Gltimo, seria interessante realizar um levantamento teérico-empirico
no sentido de verificar até que ponto as realidades escolares profissionalizan-
tes ndo integrardo algumas outras dimensdes da Adaptacdo Escolar, ndo nos
podendo esquecer que, apesar de o instrumento se adequar d interpretagdio
quer da realidade da educagdo mais tradicional (escolas regulares), quer &
realidade das restantes instituicdes que participaram no estudo, na realidade
a base deste instrumento é o universo universitario, bem mais préximo da es-
trutura do ensino regular que do profissional.
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Abstract: The adaptation and validation of the Student Adaptation to College Ques-
tionnaire (SACQ), (Baker, McNeil and Siryk, 1985; Baker and Siryk, 1984, 1986, 1989)
was carried out in a sample of adolescent participants from Portuguese regular and profes-
sional schools, as well as learning poles. First and 2nd order Confirmatory Factor Analyses
evidenced adequate adjustment indices and indicated that the model that best fit the data is
a clean structure with the four original dimensions. Internal reliability presents adequate
values and the correlations among factors are in agreement with the theoretically foreseen.
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Resumo

Este estudo analisou a fiabilidade e a validade da traducdo portuguesa das Escalas de
Resposta de Ruminacgdo (versao breve) e de Resposta de Distraccdo do “Response Style
Questionnaire - RSQ”, numa amostra de 240 sujeitos, constituida por dois grupos: estu-
dantes universitarios (N=120), com idades entre os 18 e os 24 anos e idosos (N=120), com
idade igual ou superior a 65 anos. Foram utilizadas como varidveis critério as dimensdes
de inteligéncia emocional percebida, saide mental, satisfacdo com a vida e depressdo. A
consisténcia interna de ambas as escalas foi elevada nas duas amostras. As correlagdes en-
tre 0 “RSQ”, e varidveis critério TMMS-24, Escala de Saide Mental, Escala de Satisfacao
com a Vida e Inventério de Depressdo de Beck foram na direc¢do desejada. Os dados obti-
dos indicam que, nas duas amostras, as respostas ruminativas estido fortemente correlacio-
nadas positivamente com a depressdo e negativamente com clareza, reparacdo, saide men-
tal e satisfacdo com a vida. Pelo contrério, a Resposta de Distracgdo esta associada
positivamente, com todas as subescalas da IEP (atencdo, clareza e repara¢do), assim como
com a saude mental e com a satisfacdo com a vida. Verifica-se ainda uma forte associacao
negativa entre distrac¢do e depressdo. Nos universitdrios ndo se verificou nenhuma asso-
ciacdo da distraccdo com atengdo e clareza. Sumariamente, a versdo portuguesa das Esca-
las de Resposta de Ruminagdo (versdo breve) e de Resposta de Distrac¢do do “Response
Style Questionnaire - RSQ”, apresentou uma fiabilidade apropriada e relagdes significati-
vas com as varidveis critério tal como aconteceu nos estudos prévios da versdo inglesa e
espanhola.

PALAVRAS-CHAVE: Ruminagdo, Distraccdo, Estilo de Resposta, Inteligéncia Emocional,
Depressao.
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Introducao

A depressdo & um dos problemas mais graves de Sadde Piblica com que
se debatem os paises industrializados (Gusmdo, Xavier, Heitor, Bento e Almei-
da, 2005). Segundo a Organizagdo Mundial de Satde (OMS), serd das
doengas com maior prevaléncia na populagdo em geral (McKendree-Smith,
Floed e Scogin, 2003). Numa tentativa de explicar e compreender a etiologia
e a manutengdo da depressdo, #8m surgido numerosas teorias (Abramson, Li-
ga e Metalske, 1989; Beck, 1983; Nolen-Hoeksema, 1987).

No campo das estratégias para enfrentar os estados de &nimo negativos,
a teoria mais conhecida, baseada nos estilos de resposta, é a Teoria dos Esti-
los de Resposta de Depressdo de Nolen-Hoeksema's (1987, 1991). Esta teoria
pressupde, como um facto, que a duragdo e a intensidade da depressdo estdo
associadas com a reacgdo que a pessoa tem, quando confrontada com o esta-
do depressivo (Nolen-Hoeksema, 2000). Os dois estilos principais de resposta
suportados por esta teoria sdo a ruminagdo e a distracgdo (Nolen-Hoeksema
e Morrow, 1993).

As respostas ruminativas ao estado depressivo podem ser definidas como
pensamentos e comportamentos que centram a atengdo do individuo nos seus
sintomas depressivos e nas causas e consequéncias desses sintomas (Nolen-
Hoeksema, 1987, 1991). Segundo Lyubomirsky e Nolen-Hoeksema (1993), os
exemplos incluem a centralizagdo do individuo na sua desmotivagdo (“ndio me
apetece mesmo fazer nada”) levando-o a pensar na causa da sua depresséio
(“o que se passa comigo para me sentir assim?”) e levando-o a preocupar-se
com as consequéncias dos sintomas (“ndio consigo acabar o meu trabalho
quando me sinfo assim”). Incluem, portanto, pensar em como se estd cansado
e desmotivado, interrogar-se se os seus problemas de insénia véo continuar,
preocupar-se com o facto de a disforia estar a afectar o seu trabalho ou a sua
vida familiar e interrogar-se sobre o que estd errado consigo ao ponto de o
tornar disférico. Embora algumas preocupagdes possam naturalmente surgir,
para a maioria das pessoas, quando elas passam por um estado depressivo,
Lyubomirsky e Nolen-Hoeksema (1993) argumentam que as pessoas que con-
tinuam a repisar em tais pensamentos, sem reagir quer para ultrapassar os
problemas das suas vidas, quer para se abstrairem desses pensamentos, pas-
sardo por prolongados periodos de estado depressivo. As respostas de dis-
tracgdo podem ser definidas como pensamentos e comportamentos que dis-
traem a mente do individuo dos seus sintomas de depressdo e o levam a
actividades neutras ou agradaveis (Nolen-Hoeksema, 1987, 1991). Os exem-

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1



Adaptacdo portuguesa das escalas de resposta de ruminagao (versao breve) e de resposta de distracgdo do
"Response Style Questionnaire - RSQ”

plos incluem o envolvimento numa actividade com amigos ou ter um “hobby”
que requeira concentragdo (Nolen-Hoeksema, Morrow e Fredrickson, 1993).

A Resposta de Distracgdo acontece, refirando o individuo em estado de-
pressivo da auto-focagem dos seus problemas e orientando-o para outra pola-
rizagdo. Essa polarizagdo delimita-se entre conjuntos que poderdo ser defini-
dos e encontrados nas margens dos interesses e das necessidades de cada
um. Poderemos imaginar as mais diversas distracgdes. Distracgdes que podem
ir desde a participagdio nas manifestagdes irracionais das claques de apoio a
clubes desportivos até préticas culinérias, & pesca desportiva, a viagens, a ac-
tividades fisicas, ao teatro, ao cinema, a concertos, efc. Estas actividades dis-
tractivas relevam da oferta disponivel em cada lugar e do interesse do indivi-
duo deprimido. A participagdo numa viagem de aventura pelo Egipto, por
regides exdticas, pode constituir um ténico basico para a fuga & ruminagdo se
o individuo deprimido tiver inferesses histéricos arqueolégicos ou antropolégi-
cos. O maniaco dum clube desportivo pode reaver a sua normalidade pela
participagdo na assisténcia dos jogos desse seu clube, ou integrando a comiti-
va da volta a Portugal se o ciclismo for a sua paixdo. A ruminagdo induz,
mantém ou incrementa o estado depressivo enquanto a distracgdo e a convi-
véncia sdo indutores duma mais répida superacdo dos estados depressivos
(Lyubomirsky e Nolen-Hoeksema, 1993; Morrow e Nolen-Hoeksema, 1990).

A teoria dos estilos de resposta (1991) foi proposta para explicar a rela-
¢do entre ruminagdio e depressdo. Actualmente, Nolen-Hoeksema e Lyubo-
mirsky, (in press) no seu artigo “Repensar a Ruminacdo” apresenta uma revi-
sdo da sua teoria na qual oferece uma reconceptualizagdio da teoria dos
estilos de resposta, incorporando a grande massa de investigagdo sobre rumi-
nagdo que se tem acumulado desde que a teoria foi introduzida pela primeira
vez. A sua concisa revisdo dos aspectos da teoria dos estilos de resposta inclui
provas de que a Ruminagdo agrava a depresséo e o pensamento negativo,
prejudicando a resolugdio de problemas, e interfere com o comportamento ins-
trumental e destréi o apoio social. Especificamente, a ruminagéio parece mais
consistente na predicdo do aparecimento e na duragdo da depressdio, mas a
ruminagdo interage com os estilos cognitivos negativos para prever a duragdo
dos sintomas depressivos. Considerando que a resposta inicial da teoria dos
estilos (1991), centrou-se nas relagdes entre ruminagédio e depressdo, a evidén-
cia sugere agora que a ruminagdo esté também associada com outras psico-
patologias, incluindo ansiedade, compulséo alimentar, patuscadas e auto-mu-
tilagdo. A ruminagdo pode ainda afectar a concentragdio e a meméria para
neutralizar os estimulos, por distrairem a atencdo dos individuos deprimidos
durante fungdes cognitivas, prejudicando, assim, o seu desempenho geral
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(Nolen-Hoeksema e Lyubomirsky, in press). Na reconceptualizagdo da teoria
dos estilos de resposta, estes autores, apresentam um modelo de relaciona-
mento entre ruminagdo e outras estratégias de coping ou regulagdo das emo-
coes.

Contrariamente as previsdes iniciais da teoria dos estilos de resposta, o
uso de distracgdes positivas ndo tinha sido consistentemente correlacionada
com niveis mais baixos de sintomas depressivos em estudos correlacionais,
apesar de dezenas de estudos experimentais mostrarem que as distracgdes
positivas podem aliviar o humor deprimido. Estudos experimentais revelam
que as distracgdes positivas melhoraram ndo s6 as pessoas deprimidas mas
também a qualidade do seu pensamento e a resolugdio dos seus problemas e
também o fazerem uma reavaliagdio para enfrentar as situagdes que contri-
buem para os seus maus humores. Sugerem ainda, a importancia de ensinar
as pessoas propensas & ruminagdo depressiva a empenharem-se em distrac-
¢des agradéveis como uma estratégia Otil e eficaz quando se encontram cap-
turadas no pensativo repetitivo. Os efeitos a curto prazo da distracgdo estdio
na possibilidade de induzir as pessoas a desviarem-se de pensamentos negati-
vos o que as leva a uma avaliagdo mais positiva das situagdes, a uma melhor
resolugdo de problemas, e obviamente a menos sofrimento. (Nolen-Hoeksema,
et al. (in press).

Uma das medidas mais usada para avaliar os estilos de resposta é o
Questiondrio de Estilo de Resposta - RTD (SRS Style Responses Scale; Nolen-
Hoeksema e Morrow, 1991). E um instrumento de 71 itens que avalia as estra-
tégias possiveis na forma como as pessoas enfrentam as situacdes ou aconte-
cimentos negativos que produzem estados de &nimo depressivos. E composto
pelas subescalas de ruminagéio, distracgéio, resolugdo de problemas e compor-
tamentos perigosos. Das quatro sub escalas do Questionério de Estilo de Res-
posta, as mais usadas em investigagdes cientificas tém sido as respostas de
Ruminagdo e as respostas de Distracgdo.

Neste estudo analisamos a fiabilidade e a validade da tradugdo portu-
guesa das Escalas de Resposta de Ruminagdio (versdo breve) e de Resposta de
Distracgdo do “Response Style Questionnaire - RSQ”, e a sua relagdo com as
variéveis de ajustamento emocional como a inteligéncia emocional percebida
(atencdo, clareza e reparagdo), a satde mental, a satisfagdo com a vida e a
depressdo.

Partimos da hipétese de que a escala portuguesa de ruminagdo (EPR), es-
taria correlacionada positivamente com a depressdo e correlacionada negati-
vamente com as trés dimensdes da Inteligéncia Emocional Percebida (atengdio,
clareza e reparagdo), com a sadde mental e com a satisfagdio com a vida. Pe-

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1



Adaptacdo portuguesa das escalas de resposta de ruminagao (versao breve) e de resposta de distracgdo do
"Response Style Questionnaire - RSQ”

lo contrério, a escala portuguesa de Distracgéio (EPD), estaria correlacionada
positivamente com as trés dimensdes da Inteligéncia Emocional Percebida
(atengdo, clareza e reparagdo), com a satde mental e com a satisfagdio com a
vida e correlacionada negativamente com a depressdo.

Metodologia

Amostra

Participaram, anénima e voluntariamente, neste estudo, 240 sujeitos, sen-
do 120 estudantes universitarios, com idades compreendidas entre os 18 e os
24 anos (x=21.32; DP=1.89) e 120 idosos, com idade igual ou superior a 65
anos (x=72.09; DP=6.33).

Instrumentos
Estilo de Resposta (Q)

A escala de Resposta de Ruminacdo (versdo breve) contém 10 itens e ava-
lia a frequéncia com que os individuos pensam sobre os seus sintomas de de-
pressdio quando se sentem desmotivados, tristes ou deprimidos, numa escala
tipo Likert de 4 pontos desde 1= “nunca” a 4= “sempre”. Contém itens tais co-
mo “Penso constantemente em como me sinto s6” e “Analiso cuidadosamente
as minhas imperfeigdes, falhas, defeitos e erros”. Estudos prévios demonstra-
ram que niveis mais altos na escala de ruminagdio estdo relacionados com epi-
sédios de depressdo mais graves e mais longos (Nolen-Hoeksema, Morrow, e
Fredrickson, 1993) assim como com interpretacdes distorcidas de aconteci-
mentos de vida hipotéticos (Lyubomirsky, Caldwell e Nolen-Hoeksema, 1998).
A escala de Resposta de Distraccéo contém 10 itens e usa uma escala tipo Li-
kert de 4 pontos desde 1= “nunca” a 4= “sempre”. Contém itens tais como
“Vou a um sitio, de que gosto para me distrair dos meus sentimentos” e “Faco
qualquer coisa que tenho a certeza que vai ajudar a sentir-me melhor”. Am-
bas as escalas demonstraram uma elevada consisténcia interna, tanto para o
grupo dos universitarios (escala de ruminagdo, (a)=.83; escala de distracgdo,
(a)=.81) como para o grupo dos idosos (escala de ruminagéio, (a)=.90; escala
de distraccdo, (a)=.90).

Para avaliar a relagdo entre os estilos de resposta com as variaveis de
ajustamento emocional como a inteligéncia emocional percebida (atengdio,
clareza e reparagdo), a satde mental, a satisfagdio com a vida e a depressdo
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foram administradas quatro medidas de auto-relato, com boas propriedades
psicométricas a nivel de validez e fiabilidade.

Inteligéncia Emocional Percebida-IEP (Q)

A Inteligéncia Emocional Percebida (IEP) foi avaliada utilizando o Trait
Meta-Mood Scale (TMMS-24), (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey, e Palfai,
1995) na sua versdo portuguesa (Queirds, M., Ferndndez-Berrocal, Extreme-
ra, Carral, e Queirés, 2005); O TMMS-24, esté4 composto por 24 itens que
sdo avaliados através de uma escala tipo Likert de 5 pontos, que varia desde
“discordo totalmente” (1) a “concordo plenamente” (5), com a qual se obtém
um indicador de inteligéncia emocional percebida mediante trés dimensdes:
Atencdo, Clareza e Reparagdio Emocional.

Satde Mentdl (Q)

A Saide Mental foi avaliada pelo SM-5 que é uma escala reduzida de 5
itens, obtida do questionério de Saiude SF-36 (Health Survee SF-36; Ware e
Sherboune, 1992) na sua versdo portuguesa (Ferreira, 2000); O SM-5 é uma
escala reduzida de 5 itens, obtida do questionério de Satde SF-36 (Health
Survee SF-36; Ware e Sherboune, 1992). E constituido por uma escala tipo Li-
kert de 6 opgdes de resposta que oscila desde “sempre” a “nunca”, e propor-
ciona um perfil do estado de satde, mais concretamente, o grau de sinfomato-
logia depressiva e ansiosa que o sujeito tem apresentado durante o Gltimo
més. Pontuacdes elevadas nesta escala estdio associadas a uma melhor satde
mental.

Satisfacdo com a Vida (Q)

Para avaliar a Satisfacdo com a Vida foi utilizada a Escala de Satisfacéo
com a Vida (SWLS; Diener, Emmons, Larsen, e Griffin, 1985) na sua versdo
portuguesa (Neto, 1993). Esta escala dé-nos um indicador da apreciagéo glo-
bal e subjectiva que os sujeitos fazem sobre a qualidade da sua vida. Integra
cinco itens, pedindo-se aos sujeitos para avaliar esses itens numa escala tipo
Likert em sete pontos, desde “discorda totalmente” (1) a “concorda totalmente”
(7). A amplitude dos scores oscila entre 5 (baixa satisfacdo) e 35 (alta satisfa-
¢do).

Depressdo (Q)

Finalmente, a Depresséo foi avaliada com o Beck Depression Inventore
(BDI; Beck, Rush, Shaw e Emere, 1979; Beck, e Steer, 1987) na sua versdo
portuguesa (Gorenstein e Andrade, 1998). O Inventdrio de Depressdo de
Beck (BDI) é uma medida para determinar a existéncia da sindrome depressi-
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va, e a respectiva intensidade. Trata-se de uma escala de auto informagdo, de
21 itens, utilizada para avaliar os sintomas fisicos e cognitivos da depresséo.
Cada item é avaliado numa escala de 0 a 3, de forma que a pontuagéo total
no inventério de depress&o oscile entre 0 e 63. Uma maior pontuagéo em BDI
indica maior sinfomatologia depressiva.

Procedimento

A versdo portuguesa das Escalas de Resposta de Ruminacdo (versdo bre-
ve) e de Resposta de Distraccdo do “Response Style Questionnaire - RSQ”, foi
traduzida e novamente retraduzida por trés autores, um dos quais ndo conhe-
cia o fexto original em inglés. O método que utilizamos para traduzir, e verifi-
car a tradugdio dos questiondrios foi o método «traduz - retraduz» (translate -
translate back). A tradugdo final foi fixada por consenso e encontra-se em
anexo.

As Escalas Portuguesas de Resposta de Ruminagdo (versdo breve) e de
Resposta de Distracgdio do “Response Style Questionnaire - RSQ” foram admi-
nistradas a duas amostras distintas (estudantes universitérios e idosos) e o es-
tudo realizou-se em trés fases.

A primeira fase do estudo teve como objectivo testar a tradugdo reali-
zada e verificar a relevancia, clareza e compreensdo das perguntas para
a populagdo universitéria portuguesa (similar & amostra da verséo inglesa
e & espanhola, ou seja, estudantes universitarios com idades compreendi-
das entre os 18 e os 24 anos de idade). Assim, procedemos a realizagdo
de um estudo preliminar com 25 estudantes universitarios, desta faixa eta-
ria.

A segunda fase foi direccionada para a validagdo das Escalas Portugue-
sas de Resposta de Ruminagdo (versdo breve) e de Resposta de Distracgdo do
“Response Style Questionnaire - RSQ” para estudantes universitarios portu-
gueses. A amostra, deste estudo, foi constituida por 120 estudantes universita-
rios, sendo 60 de cada sexo, com idades entre os 18 e os 24 anos.

A terceira fase foi orientada para a validagdo das Escalas Portuguesas de
Resposta de Ruminagdo (versdo breve) e de Resposta de Distracgdio do “Res-
ponse Style Questionnaire - RSQ” para sujeitos com mais de 65 anos de ida-
de. A amostra, deste estudo, foi constituida por 120 idosos, desta faixa etéria,
que foram divididos em dois grupos de 60 elementos, sendo metade de cada
$exo0.

Seguidamente, foi criado um ficheiro de dados no computador, utilizando
o software SPSS para Windows, versdo 12, onde foram inseridos e codifica-
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dos todos os dados. Foram efectuadas andlises estatisticas que incluiram fiabi-
lidade, diferencas de grupo e de género, correlagdes entre as variéveis e and-
lise de regressdo para saber o nivel preditivo das variéveis. Para estimar o
coeficiente de fiabilidade interna dos itens do questionério, utilizémos o coefi-
ciente alpha (o) de Cronbach.

Utilizando a versdo final das Escalas Portuguesas de Resposta de Rumina-
¢do (versdo breve) e de Resposta de Distraccdo do “Response Style Question-
naire - RSQ”, perguntou-se aos participantes, para assinalarem na extensdo
de cada item com qual das opgdes concordavam, numa escala tipo Likert de 4
pontos desde 1= “nunca” a 4= “sempre”.

Este trabalho foi realizado com a permissdo de Susan Nolen-Hoeksema,
autora do feste.

Resultados

A fiabilidade para a versdo portuguesa da escala de Resposta de Rumi-
nagdo (versdo breve) e para a escala de Resposta de Distracgdio do “Response
Style Questionnaire - RSQ”, em cada amostra é apresentada na Tabela 1.
Além disso, compara-se com a fiabilidade obtida com a versdo inglesa e com
a versdio espanhola.

Tabela 1 : Comparacdo do alpha (a) de Cronbach da escala portuguesa de ruminacdo (EPR) e
da escala portuguesa de distracgéio (EPD) com a versdo inglesa e com a verséo espanhola.

. Versto Inglesa | Verséo Espanhola | Versdo Portuguesa | Versdo Portuguesa
ESHI°S ‘;': (universitdrios) (idosos)
espos Alpha Alpha Alpha Alpha
Escala de 89 86 83 .90
Ruminagdo
Escala de .90 78 81 .90
Distraccdio

A consisténcia interna das subescalas é elevada como nos estudos prévios
sobre a fiabilidade, tanto da versdo inglesa como da versdo espanhola.

Na Tabela 2 séio apresentados e comparados os valores do alpha (o) de
Cronbach das provas utilizadas como critério com a versdo espanhola.
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Tabela 2: Comparacdo do alpha (c.) de Cronbach das provas utilizadas como critério com a
versdo espanhola.

Verséo Espanhola | Verséo Portuguesa | Versdo Portuguesa

ESCALAS (universitdrios) (idosos)

Alpha Alpha Alpha
1. Atencéo .90 .80 .88
TMMS-24 | 2. Clareza .90 79 .83
3. Reparagdo .86 .85 92
4. SM-5 85 .88 .90
5. SWLS .90 79 .84
6. BDI 93 86 89

Nota: TMMS-24= Escala portuguesa de Inteligéncia Emocional Percebida. SM-5= Escala de
Satde Mental. SWLS= Escala de Satisfagdio com a Vida. BDI= Inventério de Depresséo de Beck.

As médias e o desvio-padrdio das escalas, assim como as correlagdes de
Pearson, entre a versdo portuguesa da Escala de Resposta de Ruminacdo (ver-
sdo breve) e a escala de Resposta de Distracgdo do “Response Style Question-
naire - RSQ”, com as varidveis critério sdio apresentadas na Tabelas 3. para a
amostra de universitarios e na Tabela 4. para a amostra de idosos.

Tabela 3: Média, desvio padrdo e correlacées entre as diferentes dimensées do estudo com as
vari@veis critério para a amostra de universitérios (N=120)

ESCALAS M | DP 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Atencéio 402 58 | -

2. Clareza 3.59| 63 | .17

3. Reparagdo 378| .73 | 07 |.37**| -

4. Salde Mental 408| .88 |-29 |.32**|.38"| -

5. Satisfado com a vida | 4.76 | 1.12 | .08 |.29**|.38**|.52** | -

6. Depressdo 9.60(7.20 | .02 |-24**|-34**}-.62** |-.50**| -

7. Ruminagéo 24.05/5.09 | .03 |-.26**|-.30**-.59** |-.51**|.58** | -

8. Distracgdo 2822|493 | .04 | 17 |.60**|.31** | 42** |- 26** |-.29**

NOTA: * P< 0,05; ** P<0,01
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Tabela 4: Média, desvio padréo e correlages entre as diferentes dimensées do estudo com as
varidveis critério para a amostra de idosos (N=120)

ESCALAS M| DP | 1 2 3 | 4 5 6 7 8
1. Atenco 399 68 | -

2. Clareza 3.89| .61 | .50

3. Reparagdo 387| .86 | .33 | .51 -

4. Satde Mental 388|122 | 04 | 22* | 42**| -

5. Satisfaciio com a vida | 4.68 | 1.34 | .06 | .35**| .32**| .54**

6. Depressdo 11.75 7.86 | -.23* | -29** | - 41**|- 56" | - 54**

7. Ruminagdo 2390| 6.40 | .13 | .00 | -.18*[-27**|-27**| .40**

8. Distracgdo 28.37| 7.28 | 40** | 46| 61| 37** | .30** |-.39**| -.04

NOTA: * P< 0,05; ** P<0,01

No que se refere a diferenca de médias entre universitérios e idosos na
escala de ruminagdo (EPR), utilizando uma prova t de contraste de médias ve-
rificam-se valores muito similares nas duas amostras de universitarios
(M=24.05; DP=5.09) e de idosos (M=23.90; DP=6.40; #238)= 0.20; p>.10).
Observando os valores médios inerentes & escala de distraccdo (EPD), verifi-
ca-se que sdo bastante aproximados entre as amostras dos idosos (M=28.37;
DP=7.28), relativamente aos universitarios (M=28.22; DP=4.93; {238)= 0.19;
p>.10).

Analisaram-se as diferencas de género nas duas amostras relativamen-
te & escala de ruminacdo (EPR) e & escala de distraccdio (EPD) mediante un
contraste t de diferencas de médias. Para a amostra de idosos encontra-
ram-se diferencas significativas de género na escala de ruminagdo (EPR),
obtendo as mulheres pontuacdes (M=25.48; DS=6.05) mais altas que os
homens (M=22.38; DS=6.42; {118)= 2.72; p=.008) nesta escala. As dife-
rengas para a escala de distracgdo (EPD) ndo foram significqtivqs (mulhe-
res, M=27.52; DS=7.11; homens, M=29.20; DS=7.42; {118)= -1.26;
p>.10).

Para a amostra de universitérios s6 se encontrou uma tendéncia estatistica
nas diferencas de género na escala de ruminagdo (EPR), apresentando as mu-
lheres (M=24.95; DS=4.89) valores mais altos que os homens (M=23.15;
DS=5.18; {118)= 1.80; p=.053) nesta escala. As diferencas para a escala de
distracgdo (EPD) néio foram significativas, ainda que a tendéncia estatistica in-
dica que as mulheres (M=27.45; DS=5.19) pontuaram mais baixo que os ho-
mens, (M=29.00; DS=4.58; {118)=-1.55; p=.085).
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Para examinar a validez da construgdio da escala Portuguesa de Resposta
de Ruminagdio (EPR), versdo breve, e de Resposta de Distracgdo (EPD), exami-
namos as correlagdes com as outras medidas critério e que estdio apresenta-
das nas tabelas 3. e 4.

Como se esperava, nos universitarios, a versdo portuguesa da escala de
Resposta de Ruminagdo (EPR), apresentou a existéncia de coeficientes de cor-
relagdo positivos e estatisticamente significativos com o Inventario de Depres-
sdo de Beck (BDI) (r=0,58; p<0,01) e coeficientes de correlagdio negativos e
estatisticamente significativos com clareza de sentimentos (r=-0,26; p<0,01),
reparacdo do estado emocional (r=-0,30; p<0,01), satde mental (r=-0,59;
p<0,01) e satisfagdio com a vida (r=-0,51; p<0,01). Relativamente aos idosos,
verifica-se uma associagdio positiva com o Inventério de Depressdo de Beck
(BDI) (r=0,40; p<0,01), e destaca-se a existéncia de coeficientes de correlagdo
negativos e estatisticamente significativos com reparagdo do estado emocional
(r=-0,18; p<0,05), satde mental (r=-0,27; p<0,01) e satisfacdo com a vida
(r=-0,27; p<0,01).

A escala portuguesa de Resposta de Distraccdo (EPD), nos universitarios,
apresenta coeficientes de correlagdo positivos e estatisticamente significativos
na reparagdo do estado emocional (r=0,60; p<0,05), na satde mental
(r=0,31; p<0,01) e na satisfagdo com a vida (r=0,42; p<0,01). Verifica-se, tal
como era esperado, uma associagdo negativa com o Inventério de Depressdio
de Beck (BDI) (r=-0,26; p<0,01). Nos idosos, encontramos uma correlagéo po-
sitiva e estatisticamente significqtiva na atencdo aos sentimentos (r=0,40;
p<0,01), na clareza de sentimentos (r=0,46; p<0,01), e na reparagdo do es-
tado emocional (r=0,61; p<0,01), ou seja, em todas as subescalas da Inteli-
géncia Emocional Percebida. O mesmo acontece com a sadde mental (r=0,37;
p<0,01) e com a satisfagdio com a vida (r=0,30; p<0,01). Verifica-se ainda
uma correlagdo negativa entre a distracgdo e o Inventério de Depressdo de
Beck (BDI) (r=-0,39%; p<0,01).

Discussao

As descobertas apresentadas pelo nosso estudo sdio consistentes com a
teoria dos estilos de resposta e com os resultados obtidos pelas pesquisas que
utilizaram as versdes Inglesas Ruminative Responses Scale e Distraction Res-
ponses Scale (Chang, 2004; Nolen-Hoeksema e Morrow, 1993), e a Spanish
versions of the Ruminative Response Scale-Short Form and the Distraction Res-
ponse Scale (Extremera, e Fernandez-Berrocal, 2006). Estas descobertas tém
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contribuido, de uma forma muito importante para a explicagdo da sintomato-
logia depressiva nas pessoas e também para o efeito exercido pelo estilo de
Resposta de Ruminagéo ou de Distrac¢do, que cada pessoa utiliza para en-
frentar os seus estados de dnimo negativos que podem ter consequéncias a
longo prazo, no seu préprio bem-estar.

Ao efectuar uma andlise global da nossa amostra, e procedendo & sua
distribuicdo por sexos, os resultados encontrados demonstram que tanto as
mulheres universitarias como as idosas ruminam mais do que os homens. Estes
resultados véo de encontro a varios estudos que descobriram que as mulheres
tém mais probabilidades de se envolverem em ruminagéo do que os homens
(Butler e Nolen-Hoeksema, 1994; Nolen-Hoeksema et al., 1993, 1999; No-
len-Hoeksema e Larson, 1999; Roberts et al., 1998; Ziegart e Kistner, 2002).
Desde as Gltimas décadas do século XX, muitos psicélogos encorajaram a no-
¢do de que analisar e expressar constantemente as nossas emogdes é uma coi-
sa boa. Nolen-Hoeksema (2007) questiona essa teoria, no seu livro acerca do
pensamento negativo, “Mulheres que pensam demais: Como libertar-se do
pensamento excessivo e aproveitar a sua vida ao méximo”. Encorajadas por
uma cultura auto-analitica, as mulheres passam frequentemente horas sem fim
a remoer ideias, sentimentos e experiéncias negativas. Neste livro, escrito em
portugués, Nolen-Hoeksema chama a isto “Pensamento Excessivo” e a sua
pesquisa mostra que um nimero crescente de mulheres o fazem demasiado, o
que as impede de lidar eficazmente com os problemas e viver uma vida grati-
ficante.

O estudo mostra ainda que a nivel da Resposta de Distracgéo as diferen-
¢as entre os dois sexos ndo foram significativas, ainda que a tendéncia estatis-
tica indique que as mulheres universitarias apresentam valores mais baixos do
que os homens, quando se trata de recorrer a respostas de distracgéio.

As andlises correlacionais efectuadas revelam que os estilos de resposta
estavam significativamente associadas com as subescalas do TMMS-24 (Aten-
¢dio aos proprios sentimentos; clareza emocional e reparacdo do estado emo-
cional). Nas nossas amostras, o estilo de resposta ruminativo associou-se posi-
tivamente com atengdo (embora ndio de uma forma significativa) e mostrou-se
também associado negativamente de forma significativa com clareza e repa-
racéio. Relativamente ao facto de néo encontrarmos uma correlacéio significcl-
tiva entre atencdo e ruminacdo, estes dados vdo de encontro ao estudo reali-
zado anteriormente por Hervés e Vazquez, (2006) que referem que os dados
do seu estudo sugerem que a atengdio emocional ndo exerce um papel mode-
rador na relagdo entre a complexidade emocional e a tendéncia para rumi-
nar.
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Nos idosos é de realcar néo existir nenhuma correlacdo com a dimensdo
de clareza emocional. Estes resultados sdo coincidentes com estudos ja reali-
zados anteriormente (Queirés, et al., 2004, 2006; Extremera, et al., 2006;
Fernandez-Berrocal et al., 2004; Hervés e Vazquez, 2006). O estilo de Res-
posta de Distraccdo correlacionou positivamente com todas as dimensdes do
TMMS-24, nos idosos. No entanto, nos universitarios sé se verificou essa cor-
relagdio apenas com o factor de reparagdio do estado emocional. Estas desco-
bertas parecem sugerir que as pessoas que se percebem como emocionalmen-
te inteligentes utilizam formas para enfrentar os seus estados de @nimo
negativos, utilizando actividades distractivas, como forma de interromper a
atengdo focalizada nos seus problemas que séo a causa do seu mal-estar fisi-
co e emocional. Como refere Extremera, et al. (2006), as relagdes positivas
entre a atengdo emocional e as actividades de distracgdo, podem ter uma ex-
plicagdio a partir das teorias da experiéncia éptima. Estas teorias defendem
que as pessoas que desfrutam de actividades agradaveis envolvem-se nas sen-
sacdes e emogdes que sentem durante a sua realizagdo, sentindo-se totalmen-
te absorvidos nessa actividade que sentem como se o tempo passasse voando.

As andlises correlacionais efectuadas revelam que, tanto na amostra de
universitarios como na amostra dos idosos, os estilos de resposta estavam sig-
nificativamente associados com a satde mental e com a satisfacdo com a vi-
da. Os dados obtidos, indicam que, as respostas ruminativas estdo fortemente
correlacionadas de uma forma negativa com a satde mental e com a satisfa-
¢do com a vida. Quanto mais as pessoas ruminam menos satde mental e sa-
tisfagdio com a vida apresentam. Pelo contrdrio, as pessoas que utilizam as
respostas de distracgdio apresentam bons niveis de sadde mental e vivem mais
satisfeitas com a sua vida.

Os resultados do nosso estudo mostraram ainda correlacdes estatistica-
mente significativas entre os estilos de resposta e a depressdo. Em ambas as
amostras, verificaram-se associacées positivas entre a ruminagdo e a depres-
sdo. Quanto mais as pessoas ruminam maior é o seu estado depressivo. Inver-
samente, as respostas de distracgdo correlacionam negativamente com a de-
pressdo.

As dimensdes do TMMS mostraram correlagdes negativas significativas
com a depressdo. A depressdo correlaciona negativamente com todos os fac-
tores do TMMS-24 (excepgdio para a atengdio as emogdes, no grupo dos uni-
versitarios). Bons niveis de Inteligéncia Emocional Percebida (atencdo, clareza
e reparagdio do estado emocional) sdo factores fundamentais para lutar contra
a depressdo. Extremera, et al. (2006), referem que seria sensato pensar que
as pessoas emocionalmente mais inteligentes teriam um estilo de resposta ¢
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depressdo mais adaptativo, e portanto, utilizariam maiores estratégias centra-
das na distraccdio e menos centradas na ruminacdo. Descobertas similares fo-
ram relatadas numa pesquisa experimental correlacional e longitudinal forne-
cendo evidéncias que usando a Resposta de Distracgdo pode haver um efeito
de diminuigdo do estado depressivo e, de facto, um aumento do estado de es-
pirito positivo (Nolen-Hoeksema e Davis, 1999; Vickers e Vogeltanz-Holm,
2003).

A avaliagdo das propriedades psicométricas das Escalas Portuguesas de
Resposta de Ruminacdo, verséo breve, e de Resposta de Distraccdo, numa
amostra de universitarios € numa amostra de idosos, demonstrou que o coefi-
ciente de consisténcia interna das subescalas é satisfatéria, tal como nos estu-
dos prévios sobre a fiabilidade, tanto da versdo inglesa como da versdo espa-
nhola. Ambas as escalas mostram uma consisténcia interna satisfatéria para
efeitos de pesquisa e sdo similares com a pesquisa anterior da versdo inglesa
(Nolen-Hoeksema e Morrow, 1991) e da versdo espanhola (Extremera e Fer-
néndez-Berrocal, 2006).

Conclusao

A vers&o portuguesa das Escalas de Resposta de Ruminacdo (versdo bre-
ve) e de Resposta de Distraccdo do Response Style Questionnaire - RSQ, apre-
sentou uma fiabilidade apropriada e correlagdes estatisticamente significativas
com as variéveis de ajustamento emocional, como a inteligéncia emocional
percebida (atengdio, clareza e reparagdo), a satde mental, a satisfagéo com a
vida e a depressdo, similares com o que foi descoberto com a verséio inglesa e
com a versdo espanhola.

Este estudo fornece-nos um instrumento novo, adequado e fidvel com o
qual se podem realizar, em Portugal, investigagdes em diferentes dmbitos co-
mo o educativo, a sadde ou o mundo laboral, para estudar as relagdes entre a
ruminagdo e outras estratégias de enfrentamento ou regulagdio da emogdio,
com o objectivo de definir quais sdo as estratégias mais eficazes para comba-
ter a ruminagdo em pessoas deprimidas.
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Anexo

Instrucdes

As pessoas pensam e fazem coisas muito diferentes quando se sentem
desmotivadas, tristes, ou deprimidas.

Por favor, leia cada uma das afirmagdes abaixo indicadas e marque com X,
se “nunca(1)”, “as vezes(2)”, “frequentemente(3)” ou “sempre(4)” pensa ou faz
cada uma destas coisas quando se sente desmotivado, triste, ou deprimido.

Indique, por favor, o que geralmente faz e ndio o que pensa que deve fazer.

Escala portuguesa de resposta de ruminagdo (versdo breve)

1. Penso constantemente em como me sinto s6. 1 2 3 4
2. Andliso cuidadosamente os meus sentimentos de fadiga, cansago e dor. 1 2 3 4
3. Penso em como é dificil concentrar-me. 1 2 3 4
4. Penso em como me sinto tdo apdtico e desinteressado. 1 2 3 4
5. Penso “Porque é que ndo fenho forca de vontade para ir em frente?” 1 2 3 4
6. Andliso cuidadosamente um acontecimento recente, desejando que fivesse 1 2 3 4
corrido melhor.

7. Penso constantemente em como me sinfo triste. 1 2 3 4
8. Analiso cuidadosamente as minhas imperfeicdes, falhas, defeitos e erros. 12 3 4
9. Penso em como ndo tenho vontade de fazer nada. 1 2 3 4
10. Penso “Por que ndo sou capaz de resolver melhor as coisas?” 1 23 4
Escala portuguesa de resposta de ruminagdio (verséo breve)

1. Penso “Vou fazer qualquer coisa para me sentir melhor” e fago mesmo. 1 2 3 4
2. Dou ajuda a alguém que precise de ser ajudado e com isso me distraio. 1 2 3 4
3. Mentalizo-me que estes sentimentos néo véo durar para sempre. 1 2 3 4
4. Vou a um sitio, de que gosto para me distrair dos meus senfimentos. 1 23 4
5. Penso “Vou concentrar-me noutra coisa para modificar o que sinto”. 1 2 3 4
6. Fago qualquer coisa que tenho a certeza que vai ajudar a sentirme melhor. 1 2 3 4
8. Concentro-me no meu trabalho. 1 2 3 4
9. Fago qualquer coisa de que gosto e que me diverte. 1 2 3 4
10. Fago com um amigo qualquer coisa que eu ache divertida. 1 2 3 4
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PORTUGUESE ADAPTATION OF THE RUMINATIVE RESPONSE
SCALE (SHORT FORM) AND THE DISTRACTION RESPONSE
SCALE OF “RESPONSE STYLE QUESTIONNAIRE - RSQ”

Maria Manuela Lima de Figueiredo Queirés
Escola EB2,3 de S. Jodo da Madeira, Portugal
Natalio Extremera
Pablo Fernandez-Berrocal
Universidad de Mdlaga, Espanha

Paula Susana Queirés
Escola Superior de Enfermagem da Cruz Vermelha Portuguesa de Oliveira de Azeméis, Portugal

Abstract: This study examined the validity and reliability of the Portuguese version of
the Ruminative Response Scale, short form, and the Distraction Response of the “Respon-
se Styles Questionnaire — RSQ”, in a sample of 240 participants, subdivided in two groups:
university students (N=120), with ages between 18 and 24 years old, and another group,
over 65 years old. As criteria variables, were used the dimension of emotional intelligence,
mental health, satisfaction with life and depression. The internal correlation between
“RSQ” and criteria variables TMMS 24, mental health scale, satisfaction with life scale
and Beck’s Depression Inventory, went in the right direction. The obtained data showed us
that, in both samples, the ruminative answers are strongly and positively connected to de-
pression, and negatively with clarity, reparation, mental health and satisfaction with life.
On the contrary, the distraction answer is positively correlated to every sub-scales of IEP
(attention, clarity and reparation), as well with mental health and satisfaction with life. We
also see a strong negative correlated between distraction and depression. On the university
students group, we didn’t see any correlated of distraction with attention and clarity.

Summarily, the Portuguese version of the “RSQ”, presented an appropriate reliability
and significant relations with the criteria variables, as in the previous studies in English
and Spanish.

KEY-WORDS: Ruminative, Distraction, Responses Scale, Emotional intelligence, Depres-
sion.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1 m



Maria Manuela Lima de Figueiredo Queirds, Natalio Extremera, Pablo Ferndndez-Berrocal, Paula Susana Queirds

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1



Psicologia Educacdo e Cultura
2008, vol. XII, n® 1, pp.217-231
© P.P.C.M.CM. - Colégio Internato dos Carvalhos

A TATUAGEM ALEM DA PELE
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Resumo

Este trabalho pretende desvendar alguns dos sentidos que os sujeitos atribuem a prati-
ca da tatuagem e aos desenhos tatuados na sua pele. Método: foram realizadas entrevistas
semi-estruturadas posteriormente submetidas a andlise de conteido. O nimero de sujeitos
foi estabelecido a medida que se dava por esgotado o surgimento de novas categorias para
andlise. Andlise e resultados: Evidencia-se a heterogeneidade do grupo analisado, poden-
do-se, identificar dois subgrupos distintos pelo modo como véem a tatuagem. Fez-se notar,
a grande influéncia da midia nessa pratica que parece expressar uma nova relacao do sujei-
to com seu corpo, de forma que os conflitos abordados em relagdo a tatuagem se dao justa-
mente em relacdo aos limites das modificagdes corporais e dos padrdes de beleza atuais.

PALAVRAS-CHAVE: Tatuagem, corpo, modificacdo corporal.

Um olhar sobre a tatuagem na histéria

A percepgdio do grande nimero de pessoas que, nos dias de hoje, vem
aderindo & prética da tatuagem, antes vista como marginal, despertou o inte-
resse pela temdtica, levando a questionar qual o significado atribuido a essas
marcas. Quais os motivos que levam ds pessoas a aderirem a essas formas de
modificagdo corporal2

A histéria da tatuagem mostra que esta prética tinha como objetivo
inicial assinalar fatos da vida biolégica, momentos como o nascimento,
puberdade, reprodugdo e morte (Marques, 1997), estando, dessa forma,
ligada diretamente ao dia-a-dia dos sujeitos, marcando acontecimentos
importantes de sua histéria e permitindo, a apropriagdo e compreensédo
desses fatos. Porém, as tatuagens foram usadas ndo s6 para celebrar mo-
mentos significativos, como também para marcar propriedade (as mulhe-

Morada (address): Ana Luiza Portela Bittencourt, Rua André Marques, n°744, apt® 401, Santa Maria — RS - Brasil. CEP:
97010-040. E-mail: analpb@terra.com.br

! Psicéloga, Especializanda em Psicologia Hospitalar pela UFRGS.

2 Psicélogo, Dr. em Ciéncias Sociais, Prof. UFSM.
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res Gregas eram tatuadas com esse intuito) e também para identificar su-
jeitos tidos como marginais (Meandro, 1995), o que ocorreu, por exem-
plo, na Alemanha nazista, onde os judeus eram tatuados com nomeros co-
mo modo de tirar a forma do corpo, privé-lo de seu componente erégeno
(Costa, 2002).

Feito anélogo se evidencia na Idade Média, quando a Igreja Catélica
condenou esses rituais (tatuagem), aqueles que possuiam tais marcas
eram vistos como sujeitos & margem da prética cristd, pois estavam, atra-
vés da tatuagem, quebrando a representagdo corporal imaginéaria da
época, ou seja, do homem como imagem e semelhanca de Deus (Bruna,
2001). No entanto, o que surgiu como estigma, foi incorporado pela so-
ciedade passando a fazer parte dela e sendo utilizado primordialmente
pelos nobres da corte, determinando, posteriormente, uma maior expan-
sdo.

Observa-se, que tal prética estava, entdo, restrita a posicdes extremas, ou
seja, era encontrada entre aqueles tidos como marginais e também entre os
nobres, de forma que a tatuagem parecia exercer uma fungdo social marcan-
do individuos a fim de diferencia-los, numa forma de exclusdo social (Souza,
2001). Tal prética adquiriv importéncia enquanto “marca” identificatéria, po-
rém, os portadores de marcas no corpo foram, muitas vezes, identificados co-
mo adoradores do diabo e, até pouco tempo, ainda se tinha uma espécie de
associacdo semelhante (Meandro, 1995).

Observar-se, que o homem parece ter tido com a tatuagem uma relagdo
de atragdo e também estranhamento, cada época sendo marcada por atitudes
diferentes em relagdo a tal prética, mas nunca a deixando esquecida. Um
olhar sobre a forma como o corpo foi visto ao longo da histéria e de como es-
te é influenciado pela sua insercdo social, pode ajudar a compreender a po-
pularizagdo do fendmeno tatuagem.

O corpo tem um aspecto social e um sentido que varia de acordo com o
contexto social (Souza, 2001) de forma que, os corpos sofrem manipulagdes
fisicas e simbélicas no interior de cada sociedade, sendo moldados fisicamen-
te e também nas formas de sentir. Tais diferencas na forma de ver e tratar o
corpo perpassam a histéria humana, desde a glorificagdo do corpo na Grécia
antiga, & proibigdo de qualquer preocupagdo com esse na Idade Média, (Ro-
sario, 2004). No século XX, o corpo é tido como instrumento, trabalhando a
servico da tecnologia, sendo que, na segunda metade deste século a midia
passa a representar e influenciar as massas e o corpo pode ser, de certa for-
ma, produzido em série, através dos diversos meios de comunicagdo visuais

(Pain e Strey, 2004).
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Com o avango do capitalismo o homem entrou no jogo da economia e da
producao, sofrendo mudancas tanto em relacéio & compreensdo de satde
(quanto mais saudavel mais produz) como também em relagdo aos ideais de
beleza, afinal ele precisa se adaptar melhor a esses padrdes para melhor con-
sumir, de modo que surge espago para uma nova indUstria: a indéstria da be-
leza (Rosario, 2004). Exige-se, hoje, muito mais do corpo, espera-se mais
perfeicdio fisica tanto na aparéncia quando no desempenho, sendo muito mais
dificil alcangar o corpo desejado.

A lista de praticas que devemos denominar como modificagéo corporal
é bem maior do que podemos imaginar, incluindo gindstica, préaticas ano-
réxicas, além, é claro, dos piercings e tatuagens (Featherstone, 1999). O
social estd de tal forma intrincado em cada sujeito que os influencia mesmo
sem que percebam, afinal, os corpos sdo modificados de acordo com as
tendéncias de cada época, e a conduta de cada um (e de todos) é orienta-
da pelo setting social que se forma nas vérias situagdes vivenciadas (Kemp,
2000).

Assim, cada sociedade vé e lida com o corpo de forma diferente. O corpo
ndo tem fala prépria, ele fala aquilo que a cultura o permite a falar. De modo
que todos os recursos que se colocam aos individuos como possibilidade de
delineamento de sua identidade estdo permeados de referéncias sociais. A ta-
tuagem acaba por representar esses contrapontos, ou seja, um elemento incor-
porado pelo social e também utilizado como forma de identificacdo grupal.
Mas como a tatuagem estaria, entdo, relacionada a busca por individualida-
de?

Primeiramente, é preciso colocar que a tatuagem esté ligada a trés tipos
de representagdes: uso como marca de identidade, uso religioso e como parte
de ritos de passagem (Pierrat e Guillon, 2000). Quanto & identidade, pode-se
falar de identidade grupal como, por exemplo, as antigas tribos onde as ta-
tuagens dos membros eram semelhantes identificando-os como grupo, mas
podemos falar também de marca de identidade no sentido de diferenciagdo
frente aos demais.

As pessoas, hoje, parecem se tatuar com o objetivo maior de se senti-
rem diferentes, portando uma marca que as identifique entre os demais de
forma a se sentirem inconfundiveis. Ainda persiste o uso dessas marcas co-
mo “passaporte” que possibilita a insergdio do sujeito no grupo, mas ai tam-
bém se encontra um ideal de diferenciagdo, ou seja, ndo parece ser infen-
¢do do sujeito ser tratado como igual aos demais que também possuem
tatuagens embora esse pertencimento possa auxiliar na transposigdio de li-
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mites, privacdes, constrangimentos ou preconceitos enfrentados no quotidia-
no (Kemp, 2000).

Pode-se relacionar a busca por uma identidade diferenciada, a qual os
sujeitos necessitam, com o modo de vida que temos atualmente, onde se da
grande valor ao visual e as coisas ocorrem de forma muito veloz dificultando
seu entendimento e apreensdo. Hoje, de certa forma, estamos sob constante
controle, perdeu-se um pouco de nossa “auto-autoridade” o que leva a uma
luta por reassumir o controle de nossos corpos, ou mesmo evidenciar sua per-
tenga (Pires, 2003). Modificagdes corporais parecem se encaixar bem nessa
necessidade, na medida em que marcam um corpo como dizendo: “esse é
meu, fago dele o que eu quero” cada um busca ter algo especial, uma carac-
feristica que o diferencie dos demais, da “massa”.

Porém, pode-se pensar em outras relagdes entre sujeito, tatuagem e socie-
dade. Nossa relacdo com o meio, com o outro e também com a realidade se
dé por meio de “bordas corporais”, estas bordas nascem j& com o sujeito,
mas que é preciso que sejam recortadas para que exergam sua fungdio que é
a de permitir ver, registrar como prépria uma imagem que vem de fora, a ne-
cessidade desses recortes, viria do fato de que é preciso reconstituir constante-
mente suportes corporais, principalmente quando “se muda de lugar”, isto &,
assume-se diferentes posicdes (Costa, 2002), o corpo humano precisa, perio-
dicamente, ser submetido a processos intencionais de fabricagdo (Cas-
tro,1986).

Marsillac (2004) em sua andlise do trabalho de Lacan sobre o estégio do
espelho, afirma que é no investimento dos pais na crianga que ainda estd por
nascer que se estrutura o envoltério que sustenta a imagem corporo|, sendo
que a crianga serd sempre dependente desse reconhecimento do Outro para
garantir sua imagem. As modificagdes corporais séo formas de fazer bordas
(Costa, 2002) e, de acordo com o que estd aqui colocado, a opgdo por modi-
ficar o corpo se sustenta na relagdo com o Outro, de forma que se pode pen-
sar que o olhar do semelhante possibilita ao sujeito optar entre as diversas
formas de suportes corporais. Em nossa cultura a tatuagem passa a ser uma
forma de recorte aceita e difundida, possibilitando o sujeito cogita-la como
forma de suporte do corpo frente ao social.

Pode-se identificar no que foi acima colocado que a tatuagem recebeu diver-
sos olhares e interpretacdes distintas, o que leva a questionar qual é, afinal, o sig-
nificado que as pessoas tatuadas déio as suas tatuagens e ao ato de se tatuar, es-
tariam elas buscando uma forma de sentirem-se diferentes ou fentando melhorar
a aparéncia de seus corpos? Prefende-se, entdo, identificar algumas relagdes en-
tre as pessoas que possuem tatuagem com esta prdtica tdo antiga.
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Método

Optou-se por fazer uma pesquisa qualitativa, apontada por Minayo
(1996) como um bom procedimento para compreenséo de valores e represen-
tagdes de um grupo sobre determinados temas.

Amostra

Em se tratando de uma pesquisa qualitativa o nimero de sujeitos entrevistados
definido pelo critério de saturagdo da amostra (Moraes, 2003) sendo buscadas
novas entrevistas até que as novas informagdes ndo produziram mais modifica-
¢des nos resultados até o momento atingidos, resultando num total de nove pes-
soas entrevistadas. A fim de preservar a identidade dos entrevistados os nomes
destes foram substituidos por nimeros sendo entdo denominados: entrevistado T,
entrevistado 2, e assim sucessivamente, resultando na seguinte amostra:

SEXO IDADE PROFISSAO

Entrevistado 1 Feminino 36 Professora
Entrevistado 2 Masculino 25 Estudante
Entrevistado 3 Feminino 18 Estudante
Entrevistado 4 Masculino 24 Tatuador
Entrevistado 5 Masculino 44 Funciondrio piblico
Entrevistado 6 Masculino 27 Tatuador
Entrevistado 7 Feminino 20 Estudante
Entrevistado 8 Masculino 19 Estudante
Entrevistado 9 Feminino 26 Fonoaudisloga

Instrumentos

Para a coleta de dados, utilizou-se entrevistas semi-estruturadas, sendo
estas gravadas com o consentimento prévio de cada entrevistado. O local das
entrevistas foi escolhido de acordo com o que ficasse mais viavel para os en-
trevistados sendo apenas solicitado que o lugar escolhido fosse reservado de
forma que ndo houvesse perturbagdes por barulhos ou outras pessoas.

Procedimentos

Os dados assim obtidos foram tratados com emprego da anélise de
conteGdo (Bardin, 1977; Haguette, 1992), método de reconhecida impor-
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tdncia nas pesquisas, uma vez que possibilita visualizar os diferentes senti-
dos (manifestos e latentes) das falas dos sujeitos da pesquisa (Minayo,
1996). Apés a “leitura flutuante” do material coletado, foram categorizados
os tépicos emergentes “segundo os critérios de relevancia e repeticdo” (Tura-
to, 2003).

Deste levantamento resultaram trés grandes tépicos: funcdes pelas quais a
tatuagem é buscada, o comportamento em relagdo a tatuagem e as barreiras
enfrentadas. Dentro de cada um deles temos diferentes posicdes observadas
nas falas dos entrevistados.

Resultados e discussao:

Diferentes funcées pelas quais a tatuagem é buscada

O que foi mostrado pelas entrevistas realizadas é que dentro do grupo
“tatuados” existem subgrupos. Nos relatos obtidos verifica-se uma subdivisdo
estabelecida pelos préprios sujeitos de forma que um subgrupo discrimina o
outro por afirmarem, por exemplo, que estes entraram na “moda” da tatua-
gem adornando seus corpos com estrelinhas e borboletas que agora séo
“pop”, enquanto estes julgam agressivos aqueles que t&m tatuagens maiores e
mais evidentes.

De fato, alguns autores evidenciam esta diferenciagdo entre os sujeitos
que possuem tatuagens, Featherstone (1999) afirma que para olguns grupos
a tatuagem & vista como algo quase sagrado, um estilo de vida, para ou-
tros, apenas uma forma de embelezamento do corpo. E preciso levar em
conta que, dentro de uma mesma sociedade t&m-se diferentes formas de en-
carar as modificagdes corporais, assim como se encontra pessoas que bus-
cam se aproximar do ideal estético proposto pela sociedade, ha outros que
fazem destas praticas um “modo de vida”, usando seu corpo como forma de
protesto.

A partir dos motivos que os entrevistados atribuem a terem realizado a ta-
tuagem pode-se distinguir trés razdes através das quais justificam as suas ta-
tuagens.

A primeira delas é a marca de individualidade. De fato, nas entrevistas
tém-se mengdes ao reforco, ou mesmo reconhecimento da identidade do sujei-
to, de forma que a tatuagem venha a reafirmar essa identidade como no
exemplo a seguir:
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“... a sociedade diz que quem faz tatuagem e piercing revoltado,
é rebelde e ndo sei o que e eu passei a vida inteira ouvindo que
eu era revoltada rebelde, entdo vamos fazer jus ao que dizem
que eu sou... é até uma forma de a gente se expressar assim, ds
vezes é uma forma de mostrar como somos... acho que tem vé-
rias maneiras de vocé se expressar o jeito de vocé ser, que vocé
é ou... o momento que vocé faz o desenho..” (entrevistado 7.)

Esse processo de reconhecimento e identificagdio da identidade no pré-
prio corpo é chamado, na psicandlise, narcisismo, e dai se da a constituicdo
do eu (Elia, 1995). O que estaria, entdo, representado nas falas dos entre-
vistados & o reconhecimento narcisico da prépria imagem do sujeito buscan-
do uma construgdio de sua identidade. E como se as pessoas tentassem pas-
sar, através da imagem de seus corpos, aquilo que elas acreditam ser, assim
os desenhos das tatuagens seriam escolhidos de acordo com o que melhor
representa o sujeito, sendo, preferencialmente, desenhos considerados Gni-
cos, diferentes:

/”

. nunca fiz copia assim né... eu vi assim e fui & fazer, tem
gente que eu vejo que faz assim, eu ndo né. Tanto é que eu vou
lé querendo fazer e néo sei bem o que é dai eu fico escolhen-
do... tanto é que eu ndo vejo uma pessoa e penso: “hé quero
igual aquela”. Isso néo. Tanto é que essa minha fico bem dife-
rente daquelas que tinha é...” (entrevistado 1.)

O segundo motivo atribuido pelos entrevistados para a realizagdo da ta-
tuagem é o ideal estético. O mesmo esté presente tanto na escolha do desenho
quanto na escolha do local para a tatuagem, busca-se certa “harmonia vi-
sual” as tatuagens devem entrar em harmonia com a parte do corpo a ser
marcada, deve ser um local que valorize o desenho e que seja por ele valori-
zado:

“Os lugares foi mais ou menos tem que ver pelo desenho que o
cara for fazer né, tipo essa aqui do tigre essa aqui... eu queria
fazer uma aqui (antebraco) na época, mas o desenho néo tava
muito bem aqui dai eu tive que fazer na perna dai... varia muito
pelo desenho né, a tatuagem varia muito pelo desenho... onde o
desenho se adapta mais... o tamanho do desenho também... se
tu quer fazer uma tatuagem maior tem uns lugares que ndo dé
para fazer...” (entrevistado 2.)
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. eu sempre gostei do meu pé, acho uma coisa feminina, dai
eu sempre quis fazer no pé...” (entrevistada 9.)

Assim, cada parte do corpo ganha certa autonomia em relagdo & sexuali-
dade, cada parte tem seu atrativo e merece um adorno que a realce e atraia o
olhar alheio.

Por Gltimo, adota-se o termo “dncora” para caracterizar a forma como a
tatuagem tem o poder de remeter a algo, fixar algo & pele do sujeito. O que
foi percebido ao longo das entrevistas realizadas é que a tatuagem pode ser
utilizada como modo de contar os fatos ocorridos vida do sujeito, bem como
lembra-lo de seus ideais e também pessoas ou mesmo mudancas importantes
pelas quais passou. As falas a seguir fazem referéncia a esta caracteristica da
tatuagem:

o

. vou fazer o meu filho, escreve o nome do meu filho sabe...”
(entrevistado 8)

”... o que significa é ter mais ou menos uma outra visdo da vi-
da. Faze um olho nas costas que significa uma outra visdo, até
entdo eu ndo pensava nada sobre a vida, sobre as relacdes, so-
bre as situacdes em que o ser humano é colocado, olhava sem-
pre pelo organismo, pelo meio que influencia o cara, entdo eu
ndo me questionava das coisas, sobre como eram as coisas, en-
tdo a partir desse momento I&, vendo como era o dia-a-dia ali,
as relagées de trabalho e amizade que rolava I4 eu...vi que mui-
tas pessoas... representavam o que ndo eram...que néo adianta
s6 olhar para a aparéncia e a esséncia o cara ndo enxerga, é is-
so ai o significado da primeira, o nascimento de uma outra vi-
sdo”. (entrevistado 2.)

Tal colocagdio estd de acordo com Pires (2003) que diz que o corpo passa
contar a histéria do sujeito de uma outra forma que n&o apenas que pelo pro-
cesso biolégico do envelhecimento, mas também pelos fatos que ele marca, de
forma consciente, em sua pele.

O comportamento em relacdo & tatvagem

O processo de tatuagem envolve um ritual que comega com a decisdo
de tatuar, passando pela escolha e estudo do desenho juntamente com o
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tatuador e finalmente o tatuar em si e o periodo de cuidado. As etapas
referidas parecem ter certa relagdo com as etapas da dor das quais fala
Pires (2005). A autora identifica a dor durante todo o processo de modi-
ficagdo corporal, distinguindo cinco estagios sendo eles: o momento de
espera pela alteragdo, onde a dor se manifesta como expectativa; o mo-
mento em que a pele é rompida, a dor é entdo realidade; o momento
posterior a esse inicio, onde a dor é superada; o quarto estdgio é o pe-
riodo de cicatrizagdo, sendo a dor um elemento com o qual o sujeito terd
que conviver. E, por fim, quando o processo de cicatrizagdo termina,
tem-se a dor enquanto lembranga que da legitimidade a aquisigéio da
marca (Pires, 2005).

Alguns entrevistados parecem ter “pulado” algumas dessas fases, evi-
tando assim alguns desses momentos dolorosos, como a expectativas pelo
processo. Porém, ndo é possivel se abster de todas as etapas, talvez ndo se
possa dizer que estes “pulos” sdo escolhas conscientes, mas parece existir
(de acordo com os depoimentos) uma vivéncia mais intensa de certas fases
do processo como, por exemplo, a fase de cuidados, o que parece envolver
um processo narcisico, ou seja, direcionamento da atengdo para seu pré-
prio corpo:

”... tive que ter cuidado para ndo pegar muito sol usar bloquea-
dor... eu uso... se eu vou me expor assim... no sol... se eu uso
uma blusa que apareca um pouquinho eu j& passo bloqueador
né, pra ndo desbotar nem nada assim... mas é o sol eu tive que
cuidar. Eu sé pude ir a praia depois daqueles 20 dias que ela j&
tava bem cicatrizada, mas eu usei bastante bloqueador.” (entre-
vistado 1.)

“... tive que ter cuidado para ndo pegar muito sol usar bloquea-
dor... eu uso... se eu vou me expor assim... no sol... se eu uso
uma blusa que apareca um pouquinho eu jé& passo bloqueador
né, pra ndo desbotar nem nada assim... mas é o sol eu tive que
cuidar. Eu sé pude ir a praia depois daqueles 20 dias que ela j&
tava bem cicatrizada, mas eu usei bastante bloqueador.” (entre-
vistado 1.)

Alguns, entrevistados mostram dar maior importéncia pela simples aquisicéio
dos tragos para exposigdo ao outro além da satisfagdo imediata de um impulso:

“A maioria é no impulso mesmo...” (entrevistado 2.)
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. na verdade tinha pensado antes, eu pensei a cerca de um
ano atrés né. E acabei deixando de lado a idéia né, pensei e
ndo quis... depois, talvez um ano depois pensei de novo e
dai...decidi meio répido assim...Mas também ndo foi uma coisa
que eu pensei muito, eu decidi mais na hora, eu sabia que eu
queria fazer...” (entrevistado 1.)

Ai se mostra uma reagdio diferente daquela dos rituais. Isso pode ser atri-
buido a uma vivéncia menos intensa da dor, pois cada etapa do processo de
tatuagem envolve um tipo de dor que talvez seja insuportavel para o sujeito
sendo melhor ndo pensar a respeito do processo tomando atitudes répidas.
Nota-se, pelas entrevistas que, apesar de muitas vezes haver uma demora em
decidir por fazer uma tatuagem, quando essa se dé, é de forma répida, sem
que haja tempo para divida ou desisténcia.

Muitas vezes o que se vé é uma necessidade de modificar o corpo sem
que haja grande reflexdo a respeito disso, alguns entrevistados, inclusive,
mostram que o significado de suas tatuagens ndo lhes estd claro no mo-
mento em que a fazem, porém com o tempo estas véo adquirindo uma sig-
nificacdo.

‘... é que qucmdo alguém vem pergunta pra gente a gente aca-
ba... a gente mesmo tendo que se analisa um pouco... nunca ti-
nha pensado nisso, acho que era sé por estética, sei l4... eu ndo
sei por que, mas é... eu vejo mesmo que As vezes é pra diferen-
ciar.” (entrevistado 7.)

Primeiro parece ocorrer a identificagdio com o desenho e a partir dai co-
mega a atribuir significados a ele na medida em que se pensa sobre a tatua-
gem e sobre o momento em que vive.

Os relatos mostram que, para muitos, o significado da tatuagem escolhi-
da ndo estd consciente para o sujeito no momento da escolha, levando a crer
numa deciséo tomada apressadamente, quando, na verdade, faz ainda parte
do inconsciente sendo de forma consciente que o sujeito escolhe o tipo de in-
tervencdo que fard sobre seu corpo e a regidio onde esta se dard, porém os
adornos que serdo escolhidos para compor essa linguagem corporal tém sua
origem em elementos do inconsciente que sdo transformados, por meio de
uma cadeia associativa, nas imagens escolhidas pelo individuo para tatué-las
(Pires, 2003).

Quanto & escolha do lugar a ser tatuado, parece estar envolvida a posi-
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¢dio ocupada pelo Outro, ou melhor, o olhar do Outro sobre o corpo modifi-
cado. Através da insercdio de marcas corporais o sujeito busca atrair o olhar
do Outro, mas um Outro capaz de decifré-lo, o compreender. Os entrevista-
dos parecem referir, através da tatuagem, sua vontade de ser amparado pelo
Outro, de ser notado, ou mesmo mostrar que precisa desse Outro, da atengdio
deste, como se vé a seguir:

“... eu tatuei o nome da minha mée... ela também tem no pé de-
la o meu nome... eu fiz uma homenagem também por meu ex-

namorado, que eu tatuei a letra do nome dele aqui assim... (viri-
lha)” (entrevistado 3.)

Observa-se também nos relatos certa insuficiéncia, para o sujeito, dos tra-
¢os naturais do corpo, levando a um sentimento de inferioridade, sendo a ta-
tuagem uma forma de tentar tornar esse corpo mais atrativo:

“...no momento sabe, que eu fiz, eu posso dizer que era uma
coisa que... até um motivo pra fazer as pessoas se aproxima-
rem...” (entrevistado 7.)

A tatuagem possibilita entdo um suporte no Outro, é ser aceito, mesmo
que ndo seja por todos, o que demonstra também a necessidade e a coragem
de fazer escolhas j& que é uma marca definitiva.

As barreiras para fazer uma tatuagem

E interessante apontar que, embora todos os entrevistados possuissem
tatuagens, grande parte deles apontou certos elementos que seriam obs-
taculos ou impedimentos para esta pratica sendo assinalados ai o pre-
conceito e a dor como fatores de barreira na opgdo por fazer uma tatua-
gem.

Embora os entrevistados acreditem que o preconceito em relagdo & tatua-
gem tenha diminuido nos Gltimos anos, muitos ainda revelam certo medo prin-
cipalmente quando a vida profissional estd em jogo. A tatuagem aparece re-
lacionada com juventude bem como certa informalidade sendo ainda estranho
a algumas dreas profissionais que remetam a uma imagem mais adulta e sé-
ria:

“... eu ndo sei, mas eu vejo assim mais talvez na érea do direi-
fo... que a gente imagina que um advogado tem que ser uma
pessoa seriissima e tal...” (entrevistado 1.)
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Outra relagdio constante é entre tatuagem e drogas, onde aquele que pos-
sui tatuagens é visto como marginal, como afirmam os entrevistados, sendo
que isso se forna ainda mais presente quando os desenhos marcados s&o con-
siderados agressivos por aqueles que os véem, como fala o seguinte entrevis-
tado:

“... quem usa a tatuagem é drogado... assim que nem eu que j&
uso cabelo comprido, uso brinco... entdo j4... pior é que é bem
assim... j& levam pra outro lado, ele julgam as pessoas pela
aparéncia, entdo... infelizmente é assim...”(entrevistado 5.)

Outro ponto levantado como barreira nesse processo de modificagdo cor-
poral é a dor. Embora muitas vezes este mesmo elemento seja referido como
motivo até mesmo de orgulho ele se mostra também como forte empecilho seja
diante da primeira tatuagem (medo da dor desconhecida) como também da
escolha do lugar do corpo, pois alguns séo ditos como mais doloridos. O indi-
viduo que se submete a uma prdtica como esta passa a ser visto como corajo-
so por enfrentar o medo e submeter-se & dor.

Existe também uma preocupagdo por parte dos entrevistados em ter que
agientar essa dor até o fim, como é dito por estes sujeitos:

”

. as outras eu agientei... sé6 que... como é aqui assim, e é
grande, e é muito rico em detalhe... é um dragdo que se tu for
vé..ai eu fico pensando: “serd que eu vou agiientar?” (entrevista-

do 3.)".

“Ndo poso desisti no meio né... o tatuador disse que os fracos
pelo menos eu tenho que fazer todos no mesmo dia sabe...” (en-
trevistado 3.)

Tal perspectiva leva a uma reflexdo anterior ao processo cogitando-se a
possibilidade de essa dor superar os limites esperados e néo haja possibilida-
de de terminar o trabalho. Esse risco deve ser bem medido antes de iniciar-se
o processo para que a fatuagem ndo fique inacabada.

Conclusao

Observou-se que o grupo “pessoas tatuadas” néo é tdo homogéneo
quanto se pode imaginar; um olhar mais apurado revela posicionamentos
bem distintos em relagdio & tatuagem por parte daqueles que possuem uma.
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Pode-se afirmar que ndo existe um grupo onde todas as caracteristicas pos-
sam ser estendidas para todos os membros, o que se encontra é um grupo
subdividido de forma que de um lado t#&m-se sujeitos que fazem da tatuagem
um modo de vida e de expressar-se e de outro aqueles que buscam nessa pra-
tica embelezar seus corpos. Tais observagdes coincidem com o que é aponta-
do pela bibliografia analisada.

Embora se tenha identificado esses dois subgrupos distintos, alguns pontos
de interseccdo podem ser observados sobre suas opinides a cerca da tatua-
gem, como a preocupagdio com o preconceito e com a dor, além da presenca
de uma busca por harmonia entre a imagem e a parte do corpo escolhida pa-
ra recebé-la. Isso mostra que a distéincia entre os membros desses dois grupos
ndo é tdo grande quanto os autores apontam e os préprios sujeitos acreditam
ser; ambos buscam suprir uma necessidade emergente de diferenciar-se atra-
vés da modificagdo corporal, o que implica uma dimenséo estética.

A tatuagem parece expressar, hoje, uma nova relagdio estabelecida entre
os sujeitos e seus corpos numa sociedade que dé grande valor a aparéncia,
de forma que os conflitos existentes em relagdio & tatuagem (como o precon-
ceito, por exemplo) se d&o justamente nesses aspectos, ou seja, questionando
os limites da modificagdo do corpo e dos padrdes de beleza.
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THE TATTOO BEYOND THE SKIN

Ana Luiza Portela Bittencourt

Alberto Manuel Quintana
Universidade Federal de Santa Maria, Brasil

Abstract: This work intends to unmask some of the directions that individuals attribu-
te to their tattooings, and to their practical. The technique utilized was semi-structured in-
terviews and the analysis of the data was based on aspects discussed by them. The number
of people interviewed was established a posteriori, once there were no other categories to
be analyzed. It was proved heterogeneities of the analyzed group and it was identified two
distinct sub-groups as the way as they see the tattooing. The media have influence in this
practice expressing a new relation of the individual with its body, therefore the approached
conflicts regarding tattooing are established in relation to the limits of the corporal modifi-
cations and the current standards of beauty.

KEeY-WORDS: Tattoo, body, body change.
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Resumo

Neste artigo examinamos o perddo integrupal mediante a andlise das perspectivas de
pessoas de Angola, Guiné, Mocambique e Timor-Leste que estiveram recentemente envol-
vidas em guerras civis ou de ocupacdo e em que a maior parte delas sofreram pessoalmente
em resultado de muitos conflitos. O perdao — pedir perddo bem como, perdoar — constitui
um conceito nuclear em muitas questdes relacionadas com a governagio e a regulacio. E
apresentada investigacdo levada a cabo sobre pedir perddo (Neto, Pinto e Mullet, 2007a) e
perdoar (Neto, Pinto e Mullet, 2007b) em contexto intergrupal. A maior parte dos partici-
pantes — apesar de experiéncias de trauma pessoal e colectivo de conflitos estrangeiros
(e.g., Timor-Leste) ou nacionais (e.g. Mogambique) — concordaram com a ideia de que o
perddo intergrupal tem sentido. Para além disso, apareceram conceptualizagdes estrutura-
das do que devia definir o perdoar entre grupos.

PALAVRAS-CHAVE: Perdoar, pedir perddo, perddo intergrupal, reconciliacdo.

O perddo é um tépico central na vida quotidiana (Worthington, 2005).
Ao nivel pessoal, familiar, comunitdrio e nacional, a qualidade das relagdes
que as pessoas tém com os outros é amplamente determinada pela vontade
em perdoar que manifestam em relagdio a pessoas ou grupos que as ma-
goaram de modo intencional ou ndo, de modo severo ou leve, de modo du-
radoiro ou tempordrio. A atitude em relagdo ao perddo pode ter repercus-
sdes importantes no modo como nos comportamos na familia (e.g., violéncia
familiar), na escola (e.g., bullying), no modo como concebemos o funciona-
mento das instituicdes (e.g., o sistema educativo, a policia, o sistema judi-
cial), no modo como aprovamos ou desaprovamos certos acontecimentos
nacionais (e.g., violéncias de massa nos subtrbios), € no modo como apro-
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vamos ou desaprovamos certos acontecimentos internacionais de primeiro
plano (e.g., terrorismo).

Podem as nacdes “enveredar por processos que t#m como resultado arre-
pendimento e perddo colectivo?” (Shriver, 1995, p. 71). Neste artigo exami-
namos esta questdio mediante a andlise das perspectivas de pessoas de Ango-
la, Guiné, Mogambique e Timor-Leste que estiveram recentemente envolvidas
em guerras civis ou de ocupagdo e em que a maior parte delas sofreram pes-
soalmente em resultado de muitos conflitos. O perddo — pedir perddo bem co-
mo perdoar — constitui um conceito nuclear em muitas questdes relacionadas
com a governagdo e a regulagdo.”O perddo é o instrumento emocional mais
poderoso para encorajar os perpetradores e os colaboradores do mal a reco-
nhecerem a sua contribuicdo. Educar para o perddo exige muitas vezes consi-
derével reserva no recurso ao uso selectivo do processo criminal” (Braithwaite,

2002, p. 203).

1. Perddo intergrupal

O perddio pode ndo parecer relevante para a ética politica, pois fora du-
rante muito tempo concebido por filésofos morais (Smedes, 1994) e subsequen-
temente por psicélogos sociais (para uma revisdo, cf. Worthington, 2005) como
um processo que s6 pode envolver pessoalmente um ofensor e uma pessoa ofen-
dida, e poucos estudos foram efectuados sobre o perddo intergrupal (Cairns,
Tam, Hewstone e Niens, 2005). A primeira fentativa para estudar o perddo em
contextos socio-politicos foi levada a cabo somente ao nivel do perddio interpes-
soal (Azar, Mullet e Vinsonneau, 1999; Azar e Mullet 2001, 2002).

Esta concepgdo do perdéo interpessoal ndo toma em consideragdo que a)
muitas, sendio a maior parte das ofensas na vida social sdo colectivas (Minow,
1998); b) que na guerra, em particular, as ofensas sdo cometidas ndio somen-
te contra pessoas, mas “contra a prépria sociedade” (Thomas e Garrod,
2002); c) que as responsabilidades sdo muitas vezes partilhadas por muitas
pessoas, na mesma ocasido ou em diferentes ocasides (Shriver, 1995); d) que
a proépria justica para elas é muitas vezes intratével (Digeser, 2001); e) que a
sua confissdo deve, para ser completa, ser uma empreitada colectiva; e f) que
a sua cura s6 pode ser levada a cabo ao nivel da comunidade. Todavia estes
factores parecem ser compreendidos pelas pessoas comuns (Kadiagandu, e
Mullet, 2007; Mullet, Girard e Bakhshi, 2004).

Na sua andlise do pedido de desculpa e da reconciliagdo, Tavuchis
(1991, p. 48) sugeriu trés conceitualizagdes estruturais alternativas do pedi-
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do de desculpa e do perddo, para além da conceitualizagdo interpessoal
(que na sua perspectiva & ilustrada no cendrio “Um para Um” entre os quatro
cendrios possiveis). Os trés outros cendrios eram a) o caso “Um para Muitos”
em que uma pessoa pede desculpa a uma colectividade (e. g., um politico
pede desculpa aos seus votantes), b) o caso “Muitos para Um” em que uma
colectividade pede desculpa a um individuo (e.g., um tribunal pede desculpa
a uma pessoa que foi condenada injustamente), e c) o caso “Muitos para
Muitos” em que uma colectividade pede desculpa a uma colectividade. Nos
estudos passados em revista neste artigo, é o caso “Muitos para Muitos” que
é considerado. Pareceu ser o conceito de perddo mais relevante em contextos
politicos em geral e, mais particularmente, em contexto de manutencéo da
paz.

Shriver no seu livro de 1995 com o fitulo “An Ethics for Enemies: Forgive-
ness in Politics” analisou numerosos exemplos de accdes de lideres politicos
que encaixam nas categorias de arrependimento e de perddo. Como referiu o
autor “Se os lideres acusam um inimigo de crime, a confissdo para crimes das
suas préprias pessoas, ou oferecer esperangas para uma futura reconciliagéo,
fazem tudo isto em nome de um colectivo em relagdo a outro. A negagdio des-
te papel representativo e simbélico aos politicos constitui um empobrecimento
do seu servico num tratamento de uma sociedade com as suas ofensas passa-
das e a sua actual responsabilidade correctiva para o futuro” (Shriver, 1995,
p. 113). Ele citou figuras politicas, tais como Martin Luther King, o chanceler
alemédo Willy Brandt e o presidente Richard von Weizsécher, os primeiros mi-
nistros Kiichi Miyazawa e Morihito Hosokawa. Se Shriver escrevesse hoje este
livro poderia certamente acrescentar a esta lista o presidente da Africa do Sul
Nelson Mandela (ver também Henderson, 1996, para numerosos outros
exemplos de perddo em political).

Apresentaremos de seguida investigagdio levada a cabo sobre pedir per-
d&o (Neto, Pinto e Mullet, 2007a) e perdoar (Neto, Pinto e Mullet, 2007b) em
contexto intergrupal. Este Gltimo trabalho foi metodologicamente mais ambi-
cioso que o outro, pois pretendeu por em evidéncia um modelo de dar per-
ddo.

2. Pedir perddo em contexto intergrupal

O estudo de Neto, Pinto e Mullet (2007a) examinou as perspectivas e as
atitudes de pessoas comuns para se saber se pedir perddo em contexto inte-
grupal tinha sentido e 0 modo como o pedido de perddo, caso fosse conside-
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rado com sentido, podia ocorrer. O material consistiv num questionério com
77 itens referentes a aspectos muito concretos do processo de pedir perddo.
O:s itens foram inspirados no trabalho de Tavuchis (1991), Shriver (1995), Di-
geser (2001) e Amstutz 2004). Foram administrados a participantes de Ango-
la, Guiné-Bissau, Mogambique e Timor Leste. No passado recente, estes qua-
tro paises estiveram envolvidos em guerras civis sangrentas ou de ocupagdo.
Uma proporgédio importante de cada populagdo foi morta, violada, ferida e
desalojada.

Os autores reexaminaram especificamente trés aspectos. O primeiro as-
pecto foi sobre o papel das instituigses mundiais (e.g., Nagdes Unidas) no
processo de pedir perddo. Segundo as perspectivas de Tavuchnis (1991) o pe-
dido de desculpas feito por um grupo a outro grupo devia ser “dirigido a um
vasto pUblico tanto como & parte ofendida” e que o processo de perddo tam-
bém “fale as terceiras partes interessadas.” Até que ponto os grupos que par-
tilham esta atitude em relagdo as instituicdes mundiais (pelo menos em rela-
¢do ao perddo intergrupal)2

O segundo aspecto foi sobre o papel das autoridades tradicionais; isto &,
os chefes locais. Até que ponto as autoridades tradicionais se mantiveram co-
mo referéncias comuns em caso de conflito?

O terceiro aspecto foi sobre a expressdio de arrependimento e de contri-
¢do por parte do grupo que pede perddio. Como foi sugerido por Sandage,
Worthington, Hight e Berry (2000, p. 22), o pedido de perdéo interpessoal na
vida quotidiana envolve empatia em relagdio & pessoa que sofreu em resultado
de acgdes negativas de alguém, expressdo de culpa e de pena bem como re-
paragdes. Estas expressdes, avangadas em privado ou em piblico, séo consi-
deradas importantes por alguém que foi ofendido porque elas sdo uma ilustra-
¢do de que os pedidos de desculpas avangados pelo ofensor sdo (ou néo sdo)
sinceros. Em relagdo ao pedido de perddio intergrupal, é dificil calcular quais
sdo, mesmo no caso colectivo, as expressdes de arrependimento pelo dano
colectivo efectuado que ndo se revestem de importéncia. Segundo a perspecti-
va de Tavuchis (1991, p. 100) o estatuto das partes envolvidas “implica uma
abordagem estilizada para a linguagem e para o modo de falar que dé pou-
co lugar & espontaneidade, a flexibilidade, ou as improvisagdes que se encon-
tram na linguagem corrente”. Resta saber até que ponto esta atitude de des-
vinculagdio é consistente com as expectativas dos grupos.

Os participantes deste estudo foram 985 pessoas (428 mulheres e 557
homens) de Angola (226), Guiné-Bissau (356), Mogambique (173) e Timor
Leste (230). As suas idades oscilavam entre os 18 e 70 anos, com uma média
de idade de 28 anos.
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Pode um grupo pedir perdéo a outro grupo?

A maioria dos participantes (88%) eram favoraveis & ideia de que um
grupo de pessoas pode pedir perddo a um outro grupo de pessoas. Menos de
10% n&o eram a favor dessa ideia. Estas percentagens ndo variaram de modo
acentuado de um pais para outro (85% em Angola, 88% na Guing, 90% em
Mogambique e 88% em Timor Leste). Estas percentagens também ndo varia-
ram de modo acentuado em fungdo da idade, do género, dos hébitos de per-
d&o interpessoal, do nivel de instrugdo e do nivel de sofrimento pessoal ou fa-
miliar durante a guerra. Este resultado foi consistente com as perspectivas de
Shriver (1995, p. 177) de que as pessoas tém uma “predisposicdo, um arrai-
gado dom, para injectar perddo nas relagdes politicas” com os outros. Foi
também consistente com o conceito de diplomacia reconstituinte que foi pro-
posto por Braithwaite (2002, p. 170) que a concebeu “como um processo de
curar as emogdes de povos divididos”.

O processo de pedir perdéo

Os participantes evidenciaram concepgdes claras sobre o que podia ser o
processo de pedir perddo intergrupal. O pedido de perddo intergrupal foi
concebido sobretudo como um processo popular, democrético. Os participan-
tes concordaram claramente que discussdes ptblicas e votagdio devem ocorrer
antes de quaisquer acgdes concretas serem levadas a cabo por politicos e que
as pessoas que irdo falar em nome de todo o grupo devem ser representantes
do grupo (e.g., o Presidente do Estado, uma pessoa respeitadal). Este resultado
é consistente com a perspectiva de Tavuchnis de que um pedido de desculpa
“de Muitos para Muitos” (1991, p. 98) s6 pode ser proferido por representan-
te autorizado, uma pessoa que representa verdadeiramente o grupo (ver tam-
bém Digeser 2001). Este resultado é também consistente com as perspectivas
de Braithwaite (2002) de que a elite diplomética ndo é adequada para se as-
segurar uma paz duradoira: “a pacificagdo deve ser democratizada; deve cu-
rar todas as pessoas, preparando o caminho com sentimentos populares para
a paz e a democracia” (p. 185). Para além disso, o facto de que uma terceira
parte (um membro influente das Nagdes Unidas) também se pode considerar
como sendo uma pessoa que pode falar de modo aceitével em nome do gru-
po que faz o pedido é consistente com as andlises de Braithwaite (2002, p.
175) que mostra que, em determinadas circunsténcias, as terceiras partes fo-
ram cruciais para langar as bases em muitas insténcias de resolugdo de dispu-
tas.
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Os participantes admitiram que pessoas com cargos politicos (um partido
politico, um Chefe de Estado) pode iniciar o processo de pedir perddo. Os
participantes concebiam o perddo intergrupal como um processo colectivo e
global, tendiam a excluir do processo de pedido as pessoas que sdo respon-
saveis pelas atrocidades. Tal é reminiscente das perspectivas de Hayner
(2002, p. 206) sobre a possivel complementaridade de meios reconstituintes,
tais como as comissdes de verdade, e mais classicas, meios punitivos, tais co-
mo tribunais nacionais ou internacionais para obter uma transicdo pacifica
em sociedades apés os conflitos. Tal esté em completa concordéncia com as
sugestdes tedricas de Braithwaite (2000, p. 32) envolvidas na sua pirdmide de
regulagdio: “a criminalizagdo fornece um novo pico para a aplicagdo da pird-
mide contra crimes de guerra” (p. 202).

Os participantes concordaram que pedir perddo ndo deveria ocorrer mui-
to tempo apés os acontecimentos. Isto faz pleno sentido: quanto mais depressa
ocorrer a reconciliagdo intergrupal, melhor seré para todas as pessoas. Toda-
via estavam conscientes de que esta perspectiva nem sempre é realista e que o
processo também pode ser iniciado de modo aceitével muito tempo apés as
atrocidades. Com efeito, se o pedido de perddo é concebido como um proces-
so democrdtico, esse processo geralmente demora. Tal é bem ilustrado com o
que nos ensinou a histéria do século vinte: foram necessarios 25 anos para o
chanceler alemdo expressar publicamente arrependimento pelo Holocausto e
45 anos para o primeiro ministro japonés pedir desculpa por certos crimes co-
metidos durante a Segunda Guerra Mundial. Antes de se iniciar o processo do
perddio, vitimas e transgressores devem concordar sobre uma histéria do que
aconteceu (Digeser, 2001), e isto pode levar muito tempo.

O pedido de perdéo intergrupal foi concebido fundamentalmente como
um processo publico. Os participantes concordaram de modo inequivoco que
o processo tem de ocorrer no seio de lugares simbélicos do grupo a quem se
pede o perddo (idealmente, o palécio do governo) ou do grupo que pede per-
ddo (e.g., um lugar sagrado), e que a lingua usada deveria ser uma lingua
com ampla difusdo internacional em vez da lingua do grupo a quem se pede
para perdoar. Isto é consistente com a concepgdio das desculpas intergrupais
de Tavuchnis. Elas devem ser opinides “quintessencialmente piblicas” e néio
privadas dos representantes; sdo um assunto de registo publico. Deviam ser
“dirigidas a um ptblico mais vasto tanto quanto & parte ofendida” para que o
processo de perdoar também “fale s terceiras partes interessadas.” (Tavuchis
1991, p. 101). Isto & também consistente com a decisdio do Primeiro Ministro
japonés Miyazawa apresentar perante a Assembleia Nacional Coreana as
suas sinceras desculpas pelo tratamento do Japdo das pessoas coreanas antes
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e durante a Segunda Guerra Mundial. Finalmente, tal é consistente com a
perspectiva de Braithwaite (2002, p. 187) de que a mediagéo secreta entre a
elite j& ndo é uma perspectiva viavel para resolver disputas modernas: “E ne-
cessdria pacificagdo no solo, entre as pessoas comuns”.

Pedir perddo foi concebido como implicando a expressdo de sentimentos
e emogdes particulares por parte das pessoas que pedem perddo (e.g., contri-
¢do, remorsos e arrependimento). Foi também concebido como implicando
comportamentos concretos que confirmem a sinceridade do pedido (e.g., ofer-
ta de dinheiro, castigo das pessoas responsaveis pelas atrocidades). Isto ndo é
consistente com a afirmagdo de Tavuchis (1991, p. 100) de que o estatuto das
partes envolvidas “implica uma abordagem estilizada para a linguagem e pa-
ra o modo de falar que dé pouco lugar & espontaneidade, & flexibilidade, ou
s improvisagdes que se encontram na linguagem corrente”. Todavia isto é
consistente com o que foi observado em situagdes concretas. Quando em
1970 o chanceler Brandt se ajoelhou perante o memorial da insurrei¢dio do
gueto de Varsévia em 1943, expressou emocdes profundas ao nivel do seu
comportamento. Em 1992, no seu discurso na Assembleia Nacional Coreana
durante a primeira visita & Coreia de um Primeiro Ministro Japonés, Kiichi
Miyazawa disse: “N&o posso ajudar o agudo sentimento de mal-estar sobre
isto [cerca de 100 000 mulheres coreanas foram exploradas sexualmente pa-
ra conforto dos soldados japoneses], e apresento as minhas sinceras descul-
pas ... Estou determinado a incentivar nas pessoas japonesas, muito especial-
mente nos jovens, a coragem para encarar honestamente os factos passados,
compreendendo os sentimentos das vitimas, e um sentimento de adverténcia
de que estes actos nunca devem ser repetidos” (International Herald Tribune
1992, 20 de Janeiro). De um modo mais geral, e por razdes psicolégicas, é
dificil imaginar que um lider politico que esté intimamente convencido que a
sua nagdo cometeu atrocidades contra outra nagdio e esté determinado a pe-
dir perddo publicamente pelas atrocidades devia ser capaz de reprimir a
emogdo infensa que pode sentir no momento de apresentar o seu pedido. De
certo modo, expressar demasiada desvinculagdo quando se pede publicamen-
te perddo pode correr-se o risco de ser interpretado como uma falta funda-
mental de empatia pelo sofrimento de vitimas ou como mera relutdncia em pe-
dir perddo. Globalmente, esta perspectiva estd em consonéncia com os
principios bdsicos na justica reconstituinte quando a experiéncia e a expres-
sdo de emogdes desempenham um papel crucial no processo da resolugdio da
disputa (Braithwaite 2002).

Os participantes consideraram ser o objectivo fundamental do pedido de
perddio a promogdio da reconciliagdio entre os dois grupos o que esté de acor-
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do com as perspectivas de Digeser (2001). Concordaram de modo claro que
deviam ser feitas concessdes, se necessario, para facilitar o processo. Para
além disso, concordaram que ambas as partes deviam fazer planos para vive-
rem de modo mais interdependente. Este resultado esté de acordo com a ideia
de Tavuchnis de que pedir perd@o devia ser um preltdio & reconciliagéo entre
os grupos, com os resultados de Thomas e de Garrod (2002) de que os jovens
bésnios que foram severamente punidos durante a guerra querem obter re-
conciliagdo com sérvios e croatas e, de um modo mais geral, com as perspec-
tivas de Braithwaite (2002, p. 185) de que “a maior parte das pessoas quer
fundamentalmente paz, prosperidade e liberdade mais do que querem vin-
ganga”. O processo de pedido de perddo intergrupal foi contudo visto como
sendo distinto do inicio de acordo comercial, ou um tratado militar.

Diferencas entre os quatro paises

Apareceram vdrias diferencas entre os quarto grupos abordados neste es-
tudo. Mais do que outros grupos, os angolanos conceberam o processo como
sendo holistico, um processo que envolveu todos os membros do grupo que
pede perddo, a) as pessoas que foram directamente responsaveis pelas atroci-
dades bem como as outras, e b) as pessoas que desejavam pedir perddo bem
como as que estavam relutantes. N&o consideraram como sendo apropriada a
perspectiva de uma nova alianga ou uma nova espécie de cooperagdo. Em
Angola as duas facgdes que lutaram durante 25 anos assinaram um acordo
que propicia a completa integragdo das milicias no exército e a completa inte-
gracdo dos oponentes na vida politica.

Mais do que outros grupos estudados, os mogambicanos conceberam o
processo como sendo amplo e infernacional. Tal reflecte provavelmente o mo-
do como as faccdes mocambicanas obtiveram o acordo (os Acordos de Paz
Geral de Roma) apés 25 anos de conflitos sangrentos; isto €, somente através
da mediagdo eficaz da Comunidade de Santo Egidio com o apoio das Na-
¢des Unidas. Isto concorda também com o facto de que Mogambique decidiu
juntar-se & Commonwealth de Nagdes, tornando-se o Gnico membro que nun-
ca fora parte do império briténico. O governo mogambicano e as suas gentes
compreenderam aparentemente de que quantas mais as nagdes se tornam in-
terdependentes ao nivel regional, menos ha o risco de se recorrer & violéncia
para resolver disputas internas ou entre estados (Braithwaite 2002, p. 169).

Os timorenses, mais do que outros grupos no estudo, concordaram com a
ideia de que o pedido devia ser acompanhado de ofertas comerciais, propos-
tas de novas espécies de colaboragdo, e de actos de reparagdo pelo dano so-
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frido. Isto reflecte o facto de que o futuro deste pais esté amplamente depen-
dente da atitude do seu vizinho poderoso: a Indonésia. Timor-Leste & o pais
mais pobre do mundo: a ajuda e a colaboragdo da Indonésia sdo, de modo
l6gico, concebidas como sendo vitais.

Em suma, nos quatro grupos que foram estudados (Angola, Guiné-Bissau,
Mogambique e Timor-Leste) a maioria dos participantes concordou com a
ideia de que a) pedir perddo intergrupal se reveste de sentido, b) o processo
do pedido deve ser absolutamente popular, democrético, e piblico e ndo uma
negociagdo secreta feita por uma elite, c) este processo deve ser iniciado e
efectuado por pessoas com cargos politicos e ndio por facgdes dissidentes, e d)
este processo tem como objectivo a reconciliagéio e ndo a humilhagdo do gru-
po que faz o pedido. Emergiram diferencas entre os grupos no que se refere
a) a extensdio com que as organizagdes internacionais podem ser envolvidas
no processo, b) a extensdo com que o pedido deve incluir os antigos perpetra-
dores, e c) a extensdo com que as emogdes (e.g., contricdio) e o material de
compensagdo sdo ingredientes essenciais no processo.

3. Perdéo em contexto intergrupal

O conceito de perdéo intergrupal tem sentido para vitimas de conflitos
violentos2 Por outras palavras, pode um grupo de vitimas perdoar a um grupo
de ofensores violentos?

Neto, Pinto e Mullet (2007b) examinaram em pormenor as perspectivas e
atitudes de pessoas comuns sobre se o dar perddo se reveste de sentido e de
que modo o dar perddo, caso tenha sentido, podia ocorrer. A amostra timo-
rense de participantes foi constituida por 354 pessoas da regidio de Dili e a
amostra angolana foi composta por 250 pessoas da regidio de Luanda. O ma-
terial consistiv num questiondrio com 81 itens referentes ao sentido do perddo
intergrupal e possiveis concepgdes de perdoar.

Poderd um grupo perdoar a outro grupo?

Uma grande maioria dos participantes (81% dos timorenses e 76% dos
angolanos) concordou que perdoar é um processo com sentido. Somente uma
pequena percentagem de participantes (8% dos timorenses e 7% dos angola-
nos) pensava que ndo era possivel que um grupo de pessoas perdoasse a ou-
tro grupo de pessoas. Para além disso, cerca de metade da amostra timorense
concordou com a ideia de que o perddo intergrupal tem sentido mesmo na
auséncia de desculpas por parte do outro grupo. Na amostra angolana a per-
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centagem de participantes que concordaram com a mesma ideia (um grupo
de pessoas pode perdoar a outro grupo de pessoas mesmo sem qualquer pe-
dido de perddo) foi significativamente maior que em Timor-Leste (se bem que
as outras percentagens fossem muito semelhantes nas amostras de Timor Leste
e de Angola). Dada a actual situagdo politica em Timor-Leste (Hill, 2001) em
comparagdo com a de Angola, esta diferenca compreende-se facilmente. To-
davia em ambos os paises estes resultados eram robustos em relagdo & idade,
ao género e a outras variéveis de diferencas individuais, incluindo o estatuto
de vitima. Por um lado, estes resultados podem parecer surpreendentes, e
mesmo incriveis, fendo em conta a dor e o sofrimento por que passou a maior
parte dos participantes. Por outro lado, eles podem ser considerados como ex-
pressando perspectivas muito realistas. Como afirmou Staub (2000, p. 377),
“perdoar é importante porque torna a reconciliagdo possivel. E quando os
grupos vivem conjuntamente ... sem reconciliacdo, sentimentos de inseguran-
¢a e perigo de violéncia estdo sempre presentes.”

Processo de perdoar

Em ambos os paises os participantes evidenciaram concepgdes articula-
das sobre o que podia definir o dar o perdéio intergrupal. As suas respostas
foram submetidas & andlise factorial e foram evidenciados oito factores inter-
pretaveis. O primeiro factor foi denominado Reconciliagdo. Saturava itens tais
como “O perddo deve acompanhar-se de propostas de novas espécies de
alianga. “ Foi calculada a pontuagdo com a média dos trés itens com satura-
¢des mais elevadas neste factor. A pontuagdo obtida era significativamente
maior que o ponto médio de acordo na escala. O segundo factor foi denomi-
nado Papel dos Politicos. Saturava itens tais como “E o governo que pode de-
cidir perdoar”. A pontuagdo média obtida era significativamente mais baixa
que o ponto médio de acordo na escala. O terceiro factor foi denominado Re-
paragdo/Compensagdo. Saturava itens tais como “O perddo deve ser acom-
panhado por um pedido de reparagédio ou de compensagdo. A pontuagdo mé-
dia ndo era significativamente diferente do ponto médio de acordo na escala.
O quarto factor foi denominado Andncio. Saturava itens tais como “O perdédo
deve ser anunciado aos membros do governo do outro grupo.” A pontuagéio
média estava muito préxima do ponto médio da escala. O quinto factor foi
denominado Processo Piblico . Saturava itens tais como “O perddo deve ser
anunciado em vérios locais do territério do grupo que pede perddo.” A pon-
tuagdo obtida era significativamente maior que o ponto médio de acordo na
escala. O sexto factor foi denominado Processo Descentralizado. Saturava
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itens tais como “Uma fracgdio do grupo ofendido (membros de um partido po-
litico) pode perdoar em seu préprio nome.” A pontuagdo média foi a mais
baixa que se observou. A pontuagdio média obtida era significativamente mais
baixa que o ponto médio de acordo na escala. O sétimo factor foi denomina-
do Processo Democrdtico. Saturava itens tais como “Deve ocorrer uma vota-
¢do para se decidir se o grupo vai ou ndo perdoar.” A pontuagdo média foi a
segunda mais alta que se observou. A pontuagdo média obtida era significati-
vamente mais alta que o ponto médio de acordo na escala. O oitavo factor foi
denominado Papel das Autoridades Religiosas e Internacionais. Saturava itens
tais como “Individuos de instituicdes mundiais estdo em melhor posicdo para
falar em nome do grupo a perdoar.” A pontuagdio média estava muito préxi-
ma do ponto médio da escala.

Uma andélise factorial confirmatéria mostrou que esta estrutura com oito
factores também se ajustava aos dados de Angola. Por outras palavras, estes
factores foram replicados de uma amostra (Timor-Leste) para outra (Angola).
Em ambas as amostras, foram referidas questdes importantes, tais como: a)
Qual é o objectivo deste processo? b) Deveria ocorrer uma reparagdo ade-
quada antes do inicio do processo? ¢) Quem pode decidir perdoar? d) Qual
pode ser o papel das instituicdes internacionais? E finalmente, e) a quem deve-
ria ser anunciada a decisdo de perdoar? Se os participantes em ambos os
paises ndo tivessem uma concepgdo clara acerca do dar perdéo intergrupal,
ou pior, se os itens do questiondrio ndo tivessem sentido para eles, as suas res-
postas a estes itens teriam sido dadas mais ou menos & sorte, e, em resultado
disso, estas respostas ndo estariam correlacionadas. Assim ndo teria emergido
nenhum factor claro, e nenhum teste do modelo poderia ser efectuado. A
emergéncia e a interpretabilidade destes factores, e a sua réplica numa amos-
tra diferente, ndo foram sé aspectos metodolégicos acessérios, constituiram
efectivamente a garantia de que o que os autores estavam a estudar se reves-
tia de sentido para os participantes. Esta garantia amplia-se aos estudos sobre
pedir perddo referidos previamente.

Este estudo respondeu a algumas das questdes suscitadas mais acima. Em
Timor-Leste, bem como em Angola, uma forte maioria dos participantes con-
cordou com a ideia de que a) o objectivo do processo do perddo intergrupal é
a reconciliagdo com o antigo ofensor e consequentemente que b) o perdéo in-
tergrupal ndio necessita de estar estritamente condicionado por uma repara-
¢do adequada e compensagdo ou por uma perseguicdo dos individuos res-
ponséveis pelas atrocidades. Em ambos os paises uma clara maioria dos
participantes concordaram com a ideia de que c) o processo deve ser demo-
crético (por outras palavras, um referendo deve ocorrer em toda a comunida-
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de antes de dar perddo em nome da comunidade), e em consequéncia, dis-
cordavam um pouco com as ideias de que d) o perddo deve ser decidido pe-
los politicos e que o processo deve ser descentralizado (néo envolvendo toda
a comunidade nacional). Os participantes timorenses atribuiram um papel
maior a figuras internacionais ou religiosas (mais que os participantes angola-
nos) o que se explica tendo em conta a histéria recente deste pais.

Pedir perddo ndo foi percepcionado pela maioria dos participantes (em
ambos os paises) como sendo uma condicdo necesséria para se considerar o
perddio intergrupal. Isto pode indicar que pelo menos alguns participantes ndo
estavam conscientes que a reconciliagdo intergrupal, que foi designada como
sendo o objectivo principal do perddo intergrupal, pressupde um minimo de
reciprocidade entre os grupos. Por outras palavras, ¢ dificil um grupo reconci-
liar-se com outro que ndo quer pelo menos pedir um minimo de desculpas.
Uma explicagdo alternativa é que os participantes estavam bem conscientes
que a reconciliagdo pressupde reciprocidade, mas eles também estavam per-
suadidos que nalguns casos em que o antigo inimigo nega de modo persisten-
te qualquer responsabilidade, pode ser melhor perdoar de qualquer modo pa-
ra se encerrar o assunto (tal como muitas pessoas aprenderam a fazer em
contexto interpessoal).

4. Conclusdo

Em sintese, os resultados observados nos dois estudos estdio amplamente
em consondncia entre eles e com as andlises e propostas por Govier (2002, p.
78-99) e de Amstutz (2004, capitulos 2-4) sobre o perddo em politica. A
maior parte dos participantes — apesar de experiéncias de trauma pessoal e
colectivo de conflitos estrangeiros (e.g., Timor-Leste) ou nacionais (e.g. Mo-
cambique) — concordaram com a ideia de que o perddo intergrupal tem senti-
do. Para além disso, apareceram conceptualizagdes estruturadas do que devia
definir o dar perddo intergrupal. “Se emogdes e atitudes negativas, tais como
édio, raiva e vinganga podem caracterizar grupos, também os podem cara-
cterizar as positivas tais como afeicdio ou compaixdo” (Govier, 2002, p. 91).
O perddo pode obviamente ser acrescentado d lista de atitudes positivas gru-
pais.

Aqui ha 10 anos pouco se conhecia sobre a psicologia do perddio (Mullet
et al., 1998). Se nestes Gltimos anos j& aprendemos muito, o nosso conheci-
mento ainda s6 enche uma chévena de café havendo ainda uma grande pisci-
na das facetas desconhecidas necessitando de investigagdo futura.
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Por exemplo, é necessario mais investigagdio sobre o processo de pedido
de perddo, bem como de dar perddo, em situagdes complexas em que os pa-
péis de perpetrador e de vitima n&o estdio claramente separados, isto &, em si-
tuagdes em que as mesmas pessoas tenham sido, em vérias proporcdes, simul-
taneamente vitimas e perpetradores. Ainda necessitamos de descobrir como é
que o perddo pode ser mais bem promovido na sociedade.

Entretanto, é encorajante que os participantes nos nossos estudos mostra-
ram, em principio, estar abertos & reconciliagdio com aqueles grupos que os fi-
zeram sofrer: estavam interessados pelo nosso estudo e eram favoréveis a um
processo de perddo intergrupal.
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INTERGROUP FORGIVENESS: AFRICAN AND ASIAN
PERSPECTIVES

Félix Neto
Maria da Conceicéio Pinto
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Universidade do Porto

Etienne Mullet
Ecole Pratique dés Hautes Etudes, France

Abstract: This paper was aimed at synthesizing the results of research that examined
the views on these matters of people from Angola, Guinea-Bissau, Mozambique and East
Timor who were recently involved in civil wars or wars of occupation, and who, for the
most part, personally suffered as a result of the many regional and local conflicts. Forgive-
ness — seeking forgiveness as well as granting forgiveness — is a key concept in many go-
vernance and responsive regulation issues. The study by Neto, Pinto and Mullet (2007a)
was about seeking forgiveness in an intergroup context. The study by Neto, Pinto and Mul-
let (2007b) was about granting forgiveness in an intergroup context. Most participants -
despite experiences of personal and collective trauma from foreign (e.g., East Timor) or
national conflicts (e.g., Mozambique) - agreed with the idea that intergroup forgiveness is
conceivable. Additionally, they appeared to have structured conceptualizations on what
should define intergroup granting of forgiveness.

KEeY-WORDS: Granting forgiveness, seeking forgiveness, intergroup forgiveness, reconci-
liation.
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Programa das 122 Jornadas Psicopedagégicas de Gaia

AS NOVAS TECNOLOGIAS E A EDUCACAO

29 de Novembro (Quinta-feira)

09HOO - Abertura do Secretariado
O09H30 - Sessdio de abertura
10H30 - Conferéncia 1:
«TIC e Educacdo: um desafio para os professores» Doutor Bento da
Silva, Universidade do Minho
11H30 - Intervalo
12HOO - Debate
13H00 - Almoco
14H30 - Simpésio 1:
«Geragdo Net»
Doutora Teresa Restivo, Faculdade de Engenharia da Universidade

do Porto; Doutora Jacinta Paiva, Universidade de Coimbra; Doutor
Jodo Sousa, ESE do Instituto Politécnico de Braganga

16HOO0 - Intervalo

16H30 - Workshops (Sessdes em laboratério)
Plataforma Moodle - coordenado pelo Prof. Luis Valente da Universi-
dade do Minho
Quadros Interactivos - coordenado pelo Prof. José Paulo Santos do
Centro de Formacdio de Entre Paiva e Caima
Escola Virtual - coordenado por José Manuel Pinto da Porto Editora

18HOO - Encerramento dos trabalhos

Dia 30 de Novembro (Sexta-feira)

O9H30 - Simpésio 2:
«Aplicacdes e integracdo das tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem» Doutor Carlos Paiva, Universidade de Coimbra;
Doutor Eurico Carrapatoso, Faculdade de Engenharia da Universi-
dade do Porto; Doutor Eduardo Machado, Instituto Politécnico
de Leiria
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11HOO -
11H30 -

12H30

15H30 -
16HOO0 -

17H30 -
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Intervalo

Comunicacdes Livres

- Almoco
14HOO -

Workshops (Sessdes em laboratério)

Plataforma Moodle - coordenado pelo Prof. Luis Valente da Universi-
dade do Minho

Quadros Interactivos - coordenado pelo Prof. José Paulo Santos do
Centro de Formacdo de Entre Paiva e Caima

Escola Virtual - coordenado por José Manuel Pinto da Porto Editora

Intervalo

Conferéncia 2:
«Tecnologias e Cidadania» Doutor Duarte Costa Pereira, Universida-
de do Porto

Leitura das conclusdes e Sesséo de encerramento




122, Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
29 e 30 de Novembro 2007

“As Novas Tecnologias e a Educagéo”
RESUMO DAS INTERVENCOES NAS 122 JORNADAS PSICOPEDAGOGICAS DE GAIA

S&o estas as conclusdes dos trabalhos apresentados ao longo dos dois
dias das Jornadas:

Na abertura da sesséo, o Sr. P. Manuel Anténio Rocha, Director Pedagé-
gico do CIC, usou da palavra comegando por questionar se deve ou néo a in-
formatica estar centrada no ensino e se dé resposta ds questdes da educagdio.
Continuou a sua intervencdio referindo o antes e o hoje, da constante evolugdio
das novas tecnologias, como auxiliar eficaz do trabalho do professor, mas
sem que este perca de vista o primado da pedagogia sobre a tecnologia. Sen-
do as novas tecnologias uma ferramenta importante para o docente, pega fun-
damental e imprescindivel no processo de ensino aprendizagem, ndo podem,
no entanto, ser vistas como a solugdio Gltima de todas as probleméticas da
educacdo.

Concluiv agradecendo a presenca do Sr. P. José Barros de Oliveira, como
membro da Comissdo Cientifica destas Jornadas, e do Sr. P. Jodo de Freitas
Ferreira, Presidente das mesmas.

Na primeira conferéncia, a cargo do Prof. Bento Duarte da Silva, do Insti-
tuto de Educagdo e Psicologia da Universidade do Minho, subordinada ao te-
ma TIC e Educagdo: um Desafio para os Professores, o orador centrou a sua
comunicacdo em seis eixos fundamentais, a saber:

1 - Formagdo estruturante das tecnologias;

2 - Que tipo de novas tecnologias;

3 - Qual a esséncia da tecnologia;

4 - Quais as repercussdes das TIC na organizagéio escolar e curricular;
5 - Vivéncia num “novo mundo educacional”;

6 - Desafios para os professores.

Comegou por apresentar uma visdo diacrénica da evolugdio da comunica-
¢do, desde o “Homo Loquens” e “Homo Pictor”, que remontam hé& 50.000
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anos, até aos modernos tempos da Internet, a denominada comunicagdo am-
biente virtual, ndo esquecendo as outras etapas como a escrita, a impren-
sa/telégrafo e os microprocessadores, remontando estes, respectivamente, a
4000 anos, aos séculos XV/XIX e a década de 70/80, do século passado.

Néo se pense, continuou o orador, que estas etapas funcionam como
compartimentos estanques, mas a sua inferligagdo é fundamental para o pro-
cesso comunicativo.

Nem mesmo as geracdes actuais, marcadamente influenciadas por uma
formagéio tecnolégica, sdo apologistas de uma comunicagdo unicamente d
distéincia, pois continuam a privilegiar a primitiva forma de comunicagdo que
remonta aos primérdios da Humanidade.

Referiu que a era da digitalizagdo néio pode ficar arreigada a guetos tec-
nolégicos, impeditivos de uma compatibilidade de comunicagéo, mas tem de
centrar-se numa rede comunicativa universal.

Concluiu a sua intervengdo salientando que néo existe tecnologia que re-
solva os problemas. Temos de ser competentes no dominio do saber e do sa-
ber tecnolégico para podermos dar resposta as necessidades da educagéo.

Tal como o deus romano Janus que possuia duas cabecas, uma voltada
para o passado e outra para o futuro, também nés devemos viver o presente,
alicercados num passado com os olhos postos no porvir.

No primeiro Simpésio do dia, intitulado “Geragdio Net”, da responsabili-
dade dos professores Teresa Restivo, da Faculdade de Engenharia da Universi-
dade do Porto, Jacinta Paiva, da Universidade de Coimbra e Jodo Sousa, do
Instituto Politécnico de Braganga, a primeira oradora centrou a sua inferven-
¢&o na evolugdo do “Homo Sapiens” até ao “Homo Digitalis”, com a introdu-
¢do na vida didria dos computadores. Alertou para a forma como se pode,
através dos e-mails, contribuir para a melhoria da utilizagdo correcta da lin-
guagem escrita por parte dos alunos. Sugeriu que isso pode ser feito através
de sinfeses, respostas a questdes e mobilizagdio de troca de mensagens com os
docentes.

Referiu o perigo dos tradutores automdticos que, dada a sua insensibilida-
de, conduzem ndo raras vezes & desvirtuagdo da mensagem e salientou a ne-
cessidade de sermos autocriticos, ndo aceitando, de dnimo leve, as propostas
das novas tecnologias da comunicagdo.

Depois de apresentar as vérias ferramentas ao dispor do professor, ques-
tionou as expectativas que se centram neste, salientando a necessidade de ele
dominar essas ferramentas, de as colocar ao servigo do ensino de modo cons-
trutivo, que encontre tempo para todas as actividades e que realize um “esfor-
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o cooperativo” para com todos os que integram este novo mundo tecnolégi-
co.

A professora Jacinta Paiva, de forma fluente, destacou a necessidade de
usarmos as ferramentas e as informaces com sentido critico. A solucdo néo
estd em apresentar os mesmos conteGdos com roupagem diferente, mas em
encontrar formas aliciantes de aprendizagem.

A finalizar este Simpésio, o professor Jodo Sousa referiu-se ao posiciona-
mento dos professores diante das novas tecnologias, salientando a posicdo
apocaliptica, assumida por uns, e a posicdo integrada, defendida por outros.
Se na primeira alguns docentes perspectivam o fim do ensino, a preguica inte-
lectual e a destruigdo do tecido social, na segunda, outros visualizam as ferra-
mentas salvadoras, a criagdo de novas formas de pensamento e a salvagdo
da democracia e duma nova economia. Impde-se, no seu entender, o estabele-
cer de um ponto de equilibrio que uma indispensavel capacidade critica pro-
porciona.

A utilizagdo das novas tecnologias ndio devem ser o resultado de modas,
de pressdes externas e/ou internas, de mera curiosidade, mas um desejo de
fazer melhor.

No inicio do 2° dia de trabalhos, os professores Jodo Paiva, da Universi-
dade de Coimbra, Eurico Carrapatoso, da Faculdade de Engenharia da Uni-
versidade do Porto, e Eduardo Machado, do Instituto Politécnico de Leiria,
abordaram a temética “Aplicagdes e integracdo das tecnologias no processo
de ensino aprendizagem”.

O professor Jodo Paiva comegou por referir que as novas tecnologias néio
resolvem de “per si” nenhum problema educativo, podendo ser mesmo perni-
ciosas se ndio envolverem uma forte componente afectiva. Importa, acima de
tudo, estabelecer um ponto de equilibrio entre o antes e o depois, j& que a so-
lugdo dos problemas educativos ndo estd nos professores “pratrasex” nem
“prafrentex”. Prosseguiu a sua cativante intervencdo afirmando que as tecno-
logias néio séio o elixir dos problemas da escola, pois sem trabalho, sem esfor-
¢o, sem dedicacdo ndo hé sucesso educativo. Facilidade raramente é sinéni-
mo de felicidade. Concluiu a sua intervencdo referindo que a acgdo do
professor tem de ter em conta o carécter profissional, mas , também, a verten-
te amadora, entendendo-se por esta a atitude do verdadeiro amante daquilo
que faz.

De seguida o professor Eurico Carrapatoso salientou a necessidade de os
professores estarem preparados para os desafios das novas tecnologias, dada
a crescente evolugdo dos alunos neste dominio. Apresentou, de seguida, al-
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guns quadros com aplicagdes dessas novas tecnologias, enfatizando a impor-
téncia que as mesmas t&m na actualidade.

Por Gltimo, o professor Eduardo Machado destacou a aplicabilidade das
novas tecnologias no ensino da matemética e nas virtualidades que elas pos-
suem na progressdo da aprendizagem.

No espago reservado ds comunicagdes livres o professor Daniel Sampaio,
da Escola Secundéria Jodo Gongalves Zarco, de Matosinhos, e a professora
Maria Augusta Nascimento, da Faculdade de Ciéncias e Tecnologias da Uni-
versidade de Coimbra, fizeram a apresentagdo do projecto de Portal Professor
Digital, que tem como objectivo integrar as ferramentas Web 2.0 como supor-
te para a construcdo e partilha de conhecimento docente, possibilitando a tro-
ca de servicos e produtos, assim como a colaboragédo entre os seus utilizado-
res, criando a inferaccdio e dinamizacéo de comunidades virtuais, de forma a
promover a construgdo colaborativa de conhecimento e o desenvolvimento
profissional.

Por sua vez, o professor José Anténio Moreira, Presidente da Escola Supe-
rior de Educagdo Jean Piaget/Nordeste, referiu a necessidade de proporcionar-
mos mais e melhores oportunidades & comunidade educativa, em consequéncia
das profundas mudangas sociais, econémicas e culturais verificadas na socieda-
de, desenvolvendo programas de ensino & distéincia que coloquem o enfoque na
aprendizagem, pois, no seu entender, os ambientes virtuais séo hoje um recurso
pedagégico fundamental no processo de ensino/aprendizagem. Para tal, consi-
dera fundamental que os professores devam aprender estas novas tecnologias
sem medos, mas nunca fazendo delas o seu substituto: 0”Sempre a méquina pa-
ra o Homem e nunca o Homem para a méaquina”.

Na Conferéncia final, da responsabilidade do Doutor Duarte Costa Perei-
ra, da Universidade do Porto, intitulada “Tecnologias e Cidadania” o orador
salientou a interligagdio da ciéncia as tecnologias, considerando-as mesmo
descendentes daquela e que acabam por ter um impacto directo e frutuoso no
comportamento do Homem na sociedade.

Abordou a complexa relagéo entre escola/governo/sociedade e salientou
as vérias “modas” da Educagdo Cientifica, ao longo dos séculos.

Para percebermos como é a ciéncia actual, e as influéncias que vai ter so-
bre as tecnologias, temos de compreender a sociedade dos nossos dias.

Esta & muito diferente da de antanho, porque é baseada em organizacdes
de onde emergem novas disciplinas como o dominio pessoal, os modelos
mentais ou as aprendizagens em equipa.
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A relagdo entre ciéncia e sociedade é muito influenciada pela contextuali-
zagdo, pela transdisciplinaridade, pela produgéio em rede e pela migragdo
conceptual.

A escola dos tempos modernos néo deve continuar a formar o conhece-
dor passivo, mas o aprendedor pré-activo.

Ao longo destas Jornadas, e tomando por base a percepsdio que nos res-
tou da intensa e interessada participagdo dos professores nos vérios works-
hops, da responsabilidade do professor Luis Valente, da Universidade do Mi-
nho, na Plataforma Moodle, do professor José Paulo Santos, do Centro de
Formagdo de Entre Paiva e Caima, nos Quadros Interactivos, e do professor
José Manuel Pinto, da Porto Editora, na Escola Virtual, estamos convictos que,
apesar de um grande nGmero dos participantes pertencerem & denominada
“geracdo sandwich”, a incompatibilidade entre o “Homo Sapiens” e o “Homo
Digitalis” ndo existe e de que os professores tudo fardo para tornar o acto de
ensinar e aprender mais proficuo, mais moderno, mais eficaz, mas nunca me-
nos humanizado.

Diriamos, em jeito de conclusdo, e atrevendo-nos a apresentar a nossa
prépria visdo, que as novas tecnologias, sendo muito Gteis no processo educa-
tivo, tornar-se-Go inécuas se relegarem para plano secundério a intervengdio
ajustada, calorosa, critica e afectiva do “Homo Loquens”.
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Jornadas Psicopedagogicas

1.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 13 e 14 de Setembro de 1996
Tema: “Cognicéo e afectividade no ensino-aprendizagem”

2.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 28 e 29 de Novembro de 1997
Tema: “Educacdo e desenvolvimento”

3.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 30 de Novembro e 1 de Dezembro de 1998
Tema: “Qualidade em educacdo”

4.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 1999
Tema: “O professor do futuro”

5.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 2000
Tema: “Avaliar a avaliacdgo”

é.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 2001
Tema: “Disciplina na escola e na familia”

7.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 28 e 29 de Novembro de 2002
Tema: “Caminhos da educacdo”

8.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 27 e 28 de Novembro de 2003
Tema: “(In)Sucesso escolar por género: (des)equilibrio”

9.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 25 e 26 de Novembro de 2004
Tema: “Portugués e Matemdtica: o que falha?”

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2008, XII, 1 ﬁ



10.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 25 e 26 de Novembro de 2005
Tema: “Deontologia e desempenho profissional”

11.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 23 e 24 de Novembro de 2006
Tema: “Lideranca na sala de avla”

12.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 2007
Tema: “As novas tecnologias da educagcdo”
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INSTRUCOES AOS AUTORES

1. A revista aceita artigos originais no dominio
da investigagdo psicolégica, da educagdio, da cultura
e das préticas educativas inovadoras. Os autores
deverdo expressamente declarar na carta ao Director
que o artigo é original e que ndo foi objecto de qual-
quer publicagdio anterior. Os artigos serdio objecto de
avaliagdio por especialistas doutorados nas dreas res-
pectivas.

2. A revista publica dois nimeros por ano, o
12 em Maio e o 2° em Dezembro. O prazo limite
para publicagdo no nimero de Maio é 31 de
Janeiro e no nimero de Dezembro é 31 de Julho.
Nas primeiras quinzenas de Margo ou de Outubro
os autores serdo informados da aceitacdo ou ndo
do artigo, das correcgdes a introduzir e do envio de
uma disquete com a versdo final corrigida.

3. Os artigos a submefer devem ser enviados em
triplicado em cépias laser e por norma néo devem exce-
der 20 folhas A4 redigidas a 2 espagos. A 12 folha deve
conter o titulo, 0 nome dos autores, a insfituicdo e o ende-
rego para correspondéncia. A 2° folha deve incluir o
resumo e as palavras-chave em portuguds. A 3° folha e
seguintes incluird o corpo do artigo que deverd concluir
com uma listagem ordenada das referéncias bibliogréfi-
cas citadas. Na folha a seguir ds referéncias seguem-se
por ordem as notas, os quadros, as figuras e diagramas.
A tltima folha incluira o verséio em inglés do fitulo, insti-
tuicdio, resumo e palavras-chave para efeitos de indexa-
cdio em bases de dados internacionais. O resumo em
portugués e em inglés néio deve exceder as 120 palavras.
Os autores devem evitar o «bold» e os sublinhados no
texto e reduzir ao minimo as notas de pé-de-pdgina.

4. Os fitulos e secgdes do artigo ndo devem ser
precedidos por nimeros, t8m maitsculas na 1¢ letra
das palavras e seguem o formato seguinte: 19 ordem:
Tipo normal, centrado; 22 ordem: Tipo normal, inde-
xado & esquerda; 3¢ ordem: Tipo normal, indexado
ao puré?rofo; 42 ordem: Tipo itdlico, indexado ao
paragrafo.

5. As referéncias bibliograficas devem ser
elaboradas de acordo com as normas de
"Pyblication Manual of APA (1994, 4% ed)" com
algumas adaptagdes para portugués, nomeada-
mente a substituicdio do "&" por "e", "(2nd ed.) por

(22 ed.)", "(3rd vol.) por (3% vol.)" conforme a nota
seguinte.

6. As referéncias mais frequentemente usadas
para artigo, livro, capitulo, livro traduzido e comuni-
cagdio oral (paper) devem obedecer ao formato dos
exemplos seguintes:

Artigo: Recht, D. R., e Leslie, L. (1988). Effect of
prior knovﬁed e on good and poor readers' memory of
text. Journal of Educational Psychology, 80, 16-20.

Livro: Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and
dignity. New York: Knoff.

Capitulo em livro: Neisser, U., e Harsch, N. (1992).
Phanton flashbulbs: False recollections of hearing the
news about Challenger. In E. Winograd e U. Neisser
(Eds.), Affect and accuracy in recall: Studlies of "Flashbulb
memories" (pp. 9-31). Cambridge: Cambridge University
Press.

Livro traduzido: Skinner, B. F. (1974). Para além da
liberdade e da dignidade (J. L. D. Peixoto, trad.). Lishoa:
Edigdes 70. (Obra original publicada em 1971). No corpo
do artigo deve referir-se, Skinner (1971/1974).

Comunicagdo oral: Taylor, M. (1996, Agosto). Post-
traumatic stress disorder, litigation and the hero complex.
Comunicacdo oral apresentada no XXVl Congresso
Internacional de Psicologia, Montréal, Canadé.

7. Quando no corpo do artigo sdo citados autores,
cuja investigagdio foi conhecida indirectamente através
de outros autores, deve proceder-se assim: No corpo do
arfigo escreve-se: «Segundo Godden e Baddeley, citado
por Zechmeister e Nyberg (1982, p. 123), ... »; Nas
referéncias cita-se apenas o autor que foi lido directa-
mente, Zechmeister e Nyberg (1982).

8. Os Quadros e as Figuras devem ser sequencial-
mente ordenados em numeracéio drabe co longo do
fexto. A legenda do Quadro deve estar escrita por cima
e a da Figura ou Diagrama por baixo.

9. Os artigos séio da infeira responsabilidade
dos seus autores. Os artigos aceites para publicagéio
ficam propriedade editorial da Revista. Qualquer
reproducdo integral ou parcial dos mesmos apenas
pode ser efectuada apéds autorizagdio escrita do
Director.

10. Os autores recebem 3 exemplares da revis-
ta em que um ou mais trabalhos seus sejam publica-
dos. Néo serdo feitas separatas dos artigos.

LIVROS RECEBIDOS E RECENSOES

A Revista faré uma listagem dos livros envia-
dos pelas Editoras no segundo nimero de cada
ano. Os autores ou editores, que desejarem a publi-
cagdio de recensdes, deverdo enviar dois exempla-

res da obra em causa. O Conselho Editorial reser-
va-se o direito de publicar apenas as recensdes das
obras que se enquadrem nos objectivos da Revista.
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