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EDITORIAL

PORTUGUES E MATEMATICA
O QUE FALHA?

Jodio de Freitas Ferreira
Director da Revista

1. Com a Revolucdo de Abril, os grandes valores da direita para a
educacdo comecaram a ser preteridos e hoje quase ninguém procura
defendé-los. As esquerdas tomaram conta da educagdo e passaram a implan-
tar os novos valores virados para a repiblica, democracia e socialismo. Assim,
a nova escola passou a servir de alavanca social para mudar a sociedade,
criar o homem novo e libertar os oprimidos pelo capitalismo. As crengas
educativas da esquerda rapidamente se tornaram na “ideologia reinante”.
Prosternou-se a ordem vigente, afecta & cultura e & politica das classes
burguesas. Tornou-se a “alfabetizacdo” obrigatéria e universal e demo-
cratizou-se o ensino bésico e secundério. Acabou-se com o ensino técnico e
“licealizaram-se” as escolas industriais e comerciais. Liberalizou-se o acesso
ao ensino superior e reconheceu-se o direito & universidade para todos.

A acompanhar todas essas mudangas, as esquerdas souberam também
desenvolver teorias sofisticadas de pedagogia e de organizacdo escolar.
Reduziram-se os estudos classicos e humanistas, por serem demasiado
eruditos e de dificil acesso aos candidatos oriundos das classes mais
desfavorecidas. Adoptou-se um novo conceito de “literacia”, que fosse mais
funcional e gerador de igualdade de oportunidades. A pouco e pouco, foram-
se atenuando as regras disciplinares. Para fixar & escola os filhos das classes
trabalhadoras, substituiu-se a exigéncia e o rigor por um estudo mais fécil,
pretensamente mais atraente e democrético. Desvalorizou-se a memorizagdio,
erradicaram-se os “trabalhos de casa” e os exames. As reprovagdes passaram
a retengdes raramente aplicaveis. Passou a ser crime pedagégico falar-se em
sacrificio e esforgo. Ao invés “revalorizaram-se os aspectos ludicos da escola”.
A escola passou a ser um local aberto, de encontro, de convivio e de namoro,
onde os espagos mais frequentados e apraziveis séo os corredores, os bares e
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os recreios. As salas de estudo e as bibliotecas sdo substituidas, frequen-
temente, pelos cafés da vizinhanga.

No dizer de Anténio Barreto, “estes e outros principios tiveram um
inacreditavel sucesso |...) A tal ponto que a ideologia extravasou as fronteiras
das esquerdas e conquistou o centro politico e mesmo muitas éreas da direita
menos tradicional. Estas correntes de pensamento fizeram a unidade entre
laicos e religiosos; entre politicos e tecnocratas; entre as classes médias e as
classes trabalhadoras” (A esquerda enganou-se |, in Poblico, 5 SET 2004, p.5)

2. Realmente, se olharmos com atencdo & nossa volta, muitas coisas tém
mudado para melhor, nos Gltimos tempos. A educagdo revelou-se como
uma forca vigorosa, capaz de nivelar as diferencas sociais e de promover a
liberdade. De facto, a escolaridade obrigatéria e universal estendeu-se a
todo o pais e conseguiu promover uma parte da populagdo que mal sabia
ler, escrever e contar. E justo reconhecermos também que muitos jovens
adquiriram ferramentas que lhes foram muito Gteis para a sua integragdio
social e profissional. No entanto, se analisarmos estes dados sob o prisma
da emigragdo, da indistria, da economia e do desenvolvimento das
empresas, verificamos que “as Gltimas décadas foram tempos de grandes
esperancas e de grandes ilusdes”. Para Anténio Barreto, “a esquerda en-
ganou-se”.

Na verdade, “a educagdo ndio promove, por si, o desenvolvimento”. A
atesté-lo de maneira irrefutével, ai estdio os paises socialistas de Leste e o
exemplo de Cuba. Por sua vez, “a igualdade social ndo resulta, ne-
cessariamente, do desenvolvimento da educacdo”. Sdo paradigméticos os
exemplos da Gra-Bretanha e dos Estados Unidos. Por Gltimo, “o aumento
do orgamento publico para a educagdo ndio promove, por si, o progresso
real desta”. Para o provar, basta referirmos o caso portugués. Até a
década de setenta, o orgamento para a educagdo era irrisério. A partir da
Revolugdo dos Cravos (1974), a dotagdo para a educagdo comegou a
aumentar de maneira continuada e em quantidades significativas,
atingindo até niveis superiores aos praticados em alguns paises europeus
com longa histéria de apoio & educagdo. Quais sdo os resultados desse
investimento? Vejamos.

Tomando por base os resultados dos recenseamentos da populagéo nos
0ltimos 30 anos, podemos verificar alguns progressos surpreendentes: o
nomero de analfabetos reduziu-se significativamente, a percentagem de
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cidad@os com o ensino secundério completo passou de 2,3 para 11 por cento
e a populagdo habilitada com o ensino superior passou de 0,6 para 6,5 por
cento.

Estes resultados, vistos em si, poderdo parecer animadores, mas, se os
compararmos com a realidade do ensino nos restantes paises da Unido
Europeia, ou se os tomarmos na sua globalidade, teremos que concordar que
o nosso desempenho ndo é assim t&o lisonjeiro.

No tocante & nossa posicdo entre os 25 paises da Unido Europeia,
verificamos o seguinte desconforto: no que concerne & aquisicdo de conhe-
cimentos e ao desenvolvimento de capacidades, os nossos alunos ocupam
quase sempre os Gltimos lugares; se tivermos em conta o abandono escolar
precoce, vamos na cabeca do pelotdo; se cotejarmos os niveis de esco-
laridade alcangados, verificamos que os nossos jovens se ficam pelos niveis
mais baixos.

Do mesmo modo, equacionando, na sua globalidade, os resultados acima
referidos, verificamos que o nosso atraso é mesmo gritante: de acordo com o
Census 2001, naquele ano, 18 mil criangas e adolescentes j& tinham
abandonado a escolaridade obrigatéria; 24,6% dos individuos com idades
entre os 18 e os 24 anos ndo haviam concluido o 32 ciclo; 44,8% dos jovens
na mesma faixa etéria ndo tinham terminado o ensino secundario. A agravar
esta situagdio, constata-se que o pais sé tem capacidade para formar 20 mil
técnicos especializados por ano, quando as necessidades actuais do nosso
tecido laboral se aproximam dos 150 mil. Todas estas situagdes (abandono,
insucesso e a incapacidade de preparar técnicos especializados em némero
suficiente) acabam por envergonhar Portugal e pdem em causa o progresso
econémico do pas.

Perante um quadro tdo confrangedor, eruditos e técnicos da educagdo,
professores e pais, todos se inferrogam sobre as causas de tal situagdo. Uns
apontam o “facilitismo” com que muitas escolas encaram o processo
educativo; outros referem a desmotivagdio de professores e alunos; mas todos
centram as suas preocupagdes na mé preparagdo que os alunos revelam nas
éreas do portugués e da matemdtica. Que falha entdo?

3. Como em anos anteriores, a Comissdo Cientifica, constituida por
professores de diferentes universidades do pais, e a Direcgdo do Colégio
Internato dos Carvalhos, atentas as questdes que mais preocupam os docentes
no desenvolvimento do ensino-aprendizagem dos alunos, dedicou as 9.as
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Jornadas Psicopedagégicas de Gaia aos problemas relativos & lingua materna
e a matemdtica.

Acreditamos que estes dois dominios sdo transversais a todo o processo
de ensino-aprendizagem, pelo que as Jornadas passam a ser do interesse de
todos os professores e ndo apenas dos especialistas nestas duas disciplinas.

A lingua materna é fundamental para que em qualquer disciplina ou érea
ndo disciplinar, os alunos sejam capazes de ler, compreender e interpretar os
enunciados propostos, e de comunicar correctamente o seu pensamento.

Do mesmo modo, o dominio dos raciocinios matemdticos esté presente em
muitas outras disciplinas, desde a filosofia até as disciplinas mais ligadas as
ciéncias como a fisica, a quimica, a biologia e as disciplinas de cariz
tecnolégico.

O programa foi cuidadosamente preparado e os conferencistas, os
responsdveis pelos simpdsios e os autores de comunicagdes foram
seleccionados de entre os mais bem preparados da nossa comunidade
cientifica, de modo a que os problemas subjacentes & temdatica escolhida
fossem identificados e as conclusdes propostas passassem a ser referenciais
Oteis aos investigadores que, de futuro, venham a abordar estes temas. Esse
objectivo foi conseguido, como poderdo ver através das conclusdes das
Jornadas que vém publicadas neste nimero da revista. Por isso e para evitar
repeticdes, deixaremos de apresentar as conclusdes das Jornadas.

4. Gostariamos de publicar, como se tem feito em nomeros anteriores,
todas as conferéncias e comunicacdes apresentadas, organizando, assim,
mais um nimero femdtico. Mas isso ndio nos foi possivel, por termos recebido
poucas comunicagdes.

Para comp|etdrmos este nimero, recorremos, entdo, a outros trabalhos
que finhamos em carteira & espera de publicagdo. Dado que estes trabalhos
sdo precedidos de um breve resumo, feito pelos préprios autores, deixamos
também de fazer qualquer referéncia aos mesmos.
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PORTUGUES E MATEMATICA
UNIDOS NO BEM E NO MAL

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

Resumo

Depois duma introducgdo sobre a situagdo dramdtica em que Portugal se encontra a
respeito destas duas disciplinas fundamentais, o estudo pretende, através da apresentacdo
de algumas pesquisas bibliograficas, dar conta da complexidade causal do insucesso na lin-
gua materna (portugués) e na matemadtica. Na dltima parte procura-se compreender as ra-
zdes por que as duas disciplinas normalmente andam juntas, quer no sucesso quer no insu-
cesso. Algumas investigagdes, mesmo do ponto de vista neuroldgico, apontam no sentido
da convergéncia ou correlacdo entre as duas aprendizagens. Novos métodos de ensi-
no/aprendizagem podem potenciar um maior sucesso nas duas disciplinas.

PALAVRAS-CHAVE: Lingua materna, portugués, matemdtica, dislexia, discalculia.

E crénica a nossa ‘iliteracia’ em portugués e também a ‘inumeracia’ em
matemdtica. Vdarias noticias dos meios de comunicacdio social ddo conta dis-
so. A nivel internacional, a OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e Desen-
volvimento Econémico) coloca o nosso pais em 25° entre os 30 Estados mem-
bros. Apenas um em cada cinco alunos portugueses consegue resolver
problemas mateméticos de resolugdio evidente, onde a resposta j& esté implici-
ta no problema.

No &mbito do PISA (Programme for International Student Assessment)
que, em 2000, analisou alunos de 15 anos no dominio da literacia em litera-
tura e em 2003 no dominio da matemética, os alunos portugueses estdo prati-
camente na cauda dos 32 paises analisados. Na ltima avaliagéo, entre 29
paises analisados, Portugal ficou em 25°, enquanto a Finléndia em primeiro
lugar, gragas & reforma consistente da Educagdo que tinha realizado.

Dentro dos 25 Estados membros da Unido Europeia, ocupamos tam-
bém a cauda. Segundo o recente relatério da Comissdo Europeia, os alu-
nos portugueses tém a taxa mais elevada de abandono escolar precoce
(45%). Mais de metade dos alunos do secundério reprovam e s6 44% aca-

Morada (address): Faculdade de Psicologia, Universidade do Porto, R. Campo Alegre, 1055 - 4169.004 Porto.
Email: jbarros@fpce.up.pt)
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ba nos trés anos previstos. Apenas 21% dos jovens conclui o ensino secun-
dério.

Considerando as estatisticas portuguesas, muitos alunos comegam a re-
provar j& no 4° ano em matemdtica (cerca de 15%) e no 92 ano essa taxa
aproxima-se dos 40%, percentagem que quase se mantém no 122 no exame a
nivel nacional. Quanto ao portugués, uma noticia do "Jornal de Noticias"
(04.03.2004) intitulada “grau zero de compreensdo em portugués”, reflectin-
do um estudo do Ministério da Educagdo, afirmava que 43% dos alunos do 6°
ano tinham obtido zero numa prova de compreensdo da leitura e expressdo
escrita.

Segundo o Census de 2001, mais de 18.000 criangas e adolescentes néo
se encontravam a frequentar a escolaridade obrigatéria; praticamente 25%
dos jovens entre os 18 e os 24 anos ndo tinham concluido o 32 ciclo do bésico
e 45% ndo tinham terminado o ensino secundério (cerca de 25% dos alunos
abandonam a escola secundéria logo no 10° ano); apenas 20% da populagéio
entre os 25 e os 64 anos tinha concluido o ensino secundério. Outros dados
alarmantes: mais de cem mil adolescentes frequentavam o 22 ciclo com idades
entre os 12 e os 17 anos (quando a idade ‘normal’ seria de 10-11 anos), sig-
nificando que s6 pouco mais de metade dos alunos ndo reprovaram nos dois
anos do 22 ciclo.

Estes e outros nimeros que enchem as péginas dos meios de comunica-
¢do social e que a opinidio pblica recebe um pouco amorfamente, deviam fa-
zer acordar todos os responséveis pela educagdo. As causas sdo multiplas,
mas certamente os nossos alunos ndo sdo menos infeligentes ou ndo #&m me-
nos capacidades que os seus colegas europeus ou mundiais. Também, em
principio, os professores portugueses sabem ensinar tdo bem como os outros;
podem é estar menos motivados, devido a mltiplas circunsténcias. Néio é este
o momento duma andlise causal deste nosso atraso. Mas ele também passa
por um erro, se ndo mania, do Estado portugués que tende a estatizar tudo,
incluindo a educagdio, dando-lhe um peso monolitico, ndo deixando liberdade
para novos projectos e experiéncias educativas, nem mesmo nas escolas parti-
culares. Hé estudos que vém apontando o dedo ao centralismo estatal como
uma das causas principais do fracasso educativo (cf. Freitas, 2004). Outra
causa (politica) reside no facto de continuas reformas superficiais (remendos)
e sem continuidade (a curto prazo).

Todavia, ndo fique a ideia de que o problema é s6 nosso. Outras nagdes
t8m as mesmas preocupagdes, embora talvez a situagdo ndio seja tdo grave ou
ndo aparega tdo escandalosamente. Basta lembrar, quanto & Franga, o titulo
de um livro de Mucchielli e Bourcier (1971): La dyslexie: maladie du siécle.
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Na realidade, a dislexia tornou-se uma “doenga”, mais visivel no século pas-
sado onde se deu a escolarizagdio em massa, mas que ameaga continuar nes-
te novo século. Os paises de lingua inglesa e também espanhola debatem-se
com o mesmo problema e bem assim os de expressdo alemd como dé conta o
editorial de Petermann (2003) introduzindo um nimero monogréfico da revis-
ta Kindheit und Entwicklung (Inféncia e Desenvolvimento) que aborda dreas
como a prevaléncia, etiologia, diagnéstico e terapia da dislexia e da discalcu-
lia, numa perspectiva desenvolvimental. Isto para falar apenas das linguas e
paises ocidentais. Mas consultando qualquer base de dados dé-se conta de
que o problema existe também na China, no Japdo ou noutras nagdes de ex-
pressdes orais e escritas muito distantes das nossas.

Neste momento, dando prioridade aos estudos portugueses, interessa-nos
apenas comprender um pouco melhor o insucesso, particularmente a nivel da
lingua materna (no caso vertente, o portugués) e na matemética. Antes de es-
tudar brevemente a relagdo entre o portugués e a matemdtica, no sucesso ou
no insucesso, fagamos algumas alusdes a cada uma destas disciplinas separa-
damente, sem a minima pretensdo de entrar dentro de toda a complexidade
que envolve a aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica.

Portugués: Dificuldades na leitura e na escrita

Uma noticia da revista Unica (p. 12) do semanério “Expresso”
(29.01.2005) dava conta de um trabalho realizado por investigadores briténi-
cos da Universidade de York pondo em causa os métodos de ensino do inglés
no seu pais. Segundo os autores, o ensino tradicional da gramética no primei-
ro ciclo do bésico pode ndo ser o método ideal para levar as criangas a escre-
ver. Néio é um dado adquirido que ensinar a ordem das palavras ou a sintaxe
contribua para uma melhor escrita. Os investigadores sugerem antes o método
de combinagdo de frases, das mais simples s mais complexas, e manifestam
o seu pessimismo sobre os métodos tradicionais, a partir de uma estatistica
nacional que notava que 37% das empresas ndo estavam satisfeitas com o ni-
vel do dominio da lingua por parte dos seus funcionérios.

Estes resultados da Inglaterra, cerfamente sdo ainda mais agravados em
Portugal, tornando-se necessdrio também intervir nas metodologias usadas no
ensino da leitura e da escrita. Se, em principio, o método global & preferivel
ao método analitico ou silébico, esté provado que os bons alunos aprendem a
ler (e a escrever) com qualquer método. Mas os alunos com dificuldades sdo
favorecidos com o método tradicional silébico. Talvez o ideal seja combinar os
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dois, embora tendo sempre em conta cada aluno em particular (cf. Barros e
Barros, 1999). Outra forma de sucesso é usar métodos criativos e/ou ludicos
na aprendizagem da leitura e da escrita (e também da matemética).

Hé muitos estudos que ddo conta de como é realizada a aprendizagem
em diversas nagdes, com linguas muito diversificadas, como o esloveno, o fla-
mengo ou o grego, que podem ser consultados em revistas da especialidade
como Educational Studies in Language and Literature. Outras investigagdes
sdo feitas com criangas bilingues, particularmente com criangas imigradas,
provando, por exemplo, que, exprimindo-se na segunda lingua (ndo mater-
na), as criangas ndo expressam tdo bem as emogdes como na lingua materna
(cf. Pizarro, 2004).

Mais em particular quanto & lingua portuguesa, e no que tange a leitura e
& escrita, existem muitos estudos. Nem podiam os investigadores deixar de se
debrucar sobre este problema, pois ele condiciona em larga medida o sucesso
ou insucesso escolar das criangas, sobretudo no 12 ciclo. Conforme a capaci-
dade do aluno saber ler e escrever correctamente, e mais ainda interpretar o
sentido do texto, assim em grande parte a predisposicdo para triunfar noutras
disciplinas, como a matemética. Actualmente, mais do que centrar-se nos di-
versos métodos de ensino da leitura, tenta-se compreender os processos e es-
tratégias que as criancas véo desenvolvendo na alfabetizagdo que inicia antes
de chegarem & escola. Certo é que algumas aprendem a ler (e a escrever)
com facilidade, independentemente dos métodos usados, enquanto com outras
nem as melhores estratégias resultam. Depende, para além da idiossincrasia
de cada crianga, das oportunidades que teve em familia e na pré-escola de ir
acedendo ao cédigo linguistico oral e escrito.

Falando do complexo fenémeno linguistico, fazemos alusdo apenas a al-
guns trabalhos recentes, remetendo para bibliografia mais especifica que tam-
bém se encontra citada nos referidos artigos. Alves Martins (1991), num arti-
go intitulado “o que é preciso para poder aprender a ler”, entende a leitura
como um acto cognitivo, sendo por isso necessario que as criangas construam
preliminarmente representagdes adequadas sobre as fungdes e caracteristicas
da leitura. Por isso devem antes descobrir a sua funcionalidade e perceber
quais as propriedades da linguagem oral que sdo representadas na escrita e
as regras da passagem da linguagem oral aos signos escritos. Levar a esta to-
mada de consciéncia deve ser trabalho prévio ao da iniciagdo ds técnicas de
decifragdio e interpretagdio dos grafemas.

Valente e Alves Matins (2004) analisaram as competéncias metalinguisti-
cas da aprendizagem da leitura em duas turmas do 12 ano de escolaridade
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com métodos de ensino diferentes. Na parte teérica, as autoras ddo conta de
diversos estudos e da polémica entre os autores sobre os dois métodos usados
na aprendizagem da leitura: métodos fonicos (sintéticos) que atribuem maior
importéncia & descodificacdo e & relagdio entre grafema e fonema, partindo
dos elementos mais simples (letras, silabas) para os mais complexos (palavras,
frases); métodos globais (analiticos) que atribuem maior énfase & compreen-
sdo, partindo de estruturas complexas e significativas (como palavras, frases)
para elementos mais simples (silabas e letras). Na parte prética, dois grupos
de criangas, umas alfabetizadas pelo método fonémico e outras pelo método
silabico, foram avaliadas ao longo de um ano em tarefas de consciéncia sila-
bica, consciéncia fonémica, conhecimento do nome das letras e leitura.

Este estudo procurou responder a duas questdes: 1) como evoluem dife-
rentes competéncias metalinguisticas (consciéncia silébica, consciéncia fonémi-
ca e conhecimento do nome das letras) ao longo do 12 ano de escolaridade,
em fungdo do método de ensino da leitura; 2) que relagdio existe entre o de-
senvolvimento de diferentes tipos de competéncia metalinguistica e o desempe-
nho em leitura, nos dois métodos de ensino, em diferentes momentos do pro-
cesso de aprendizagem. Quanto & primeira questdio, pode concluir-se que o
método sildbico (global) promove mais a consciéncia silébica e a consciéncia
fonémica, enquanto o efeito do método no desenvolvimento do nome das le-
tras ndio é significativo. No referente & segunda questdo, as trés competéncias
metalinguisticas relacionam-se com a realizagdo de tarefas de leitura de pala-
vras isoladas, independentemente do método utilizado, mas o método silébi-
co, respondendo melhor ao desenvolvimento das duas competéncias fonolégi-
cas, evita o aumento das diferencas individuais nessas competéncias,
enquanto o método fonémico acentua as diferengas.

Por sua vez, Silva (2004) estudou a descoberta pelas criangas do princi-
pio alfabético necessario para a aprendizagem bem sucedida da leitura. A
compreensdo do principio alfabético, ou seja, a percepsdo de que as letras
ordenadas no espaco das palavras representam os fonemas orais das unida-
des lexicais, implica grandes competéncias. Concorrem para esta compreen-
sdo a consciéncia fonolégica, o conhecimento de letras e a percepsdo da es-
crita como cédigo de unidades linguisticas. Conforme a aquisicdo mais ou
menos segura destas competéncias assim a compreensdo do principio alfabé-
tico condicionando o sucesso na aprendizagem da leitura.

No que concerne & escrita, se bem que ndo se possa separar a leitura da
escrita activa ou passiva, Rebelo e Fonseca (2001) procederam a um estudo
longitudinal sobre a aprendizagem da escrita elementar em portugués e suas
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dificuldades. Depois de algumas consideragdes sobre as caracteristicas da lin-
gua portuguesa que podem explicar dificuldades na escrita, apresentam os re-
sultados dum estudo com criancas do 12 e 2° ciclo do bésico, analisando a
evolugdio de competéncias ortograficas de alunos com e sem dificuldades de
aprendizagem, baseados na quantidade e no tipo de erros cometidos. Os au-
tores concluem que “a aprendizagem da escrita correcta ndo se limita aos pri-
meiros anos de escolaridade, mas prolonga-se pela escolaridade obrigatéria,
uma vez que a codificagdo linguistica correcta depende de niveis muito mais
complexos do que a mera observéncia duma codificagdo fonética. (...) O pro-
cesso de aprendizagem da escrita, porque é longo e coloca o aluno perante
aprendizagens sucessivas de conteddo novo, comega por ser afectado por
problemas j& observéveis no inicio da escolarizagdio que, ndo sendo resolvi-
dos, perdurardo e ferdio consequéncias nas aprendizagens posteriores onde,
por sua vez, novas dificuldades surgirdio, e assim sucessivamente, de maneira
a, mais tarde, ser muito dificil localizar as causas e intervir eficazmente” (p.
60). Daqui se deduz que quanto mais precoce for a intervencdo, melhor.

Horta e Alves Martins (2004) analisam o desenvolvimento e a aprendiza-
gem da ortografia e as implicagdes educacionais que dai advém. Sendo a or-
tografia a forma convencional de codificagéio escrita da linguagem oral, ela é
influenciada ndo s6 pela morfologia das palavras mas também pela fonética,
tornando a sua aprendizagem um processo complexo e dificil. As autoras ve-
rificaram que os alunos do 4° ano de escolaridade ddo menos erros do que os
do 3%, o que parece natural, e que o tipo de erros dados pelos alunos com
melhor desempenho ortogréfico difere qualitativamente do tipo de erros dados
pelos alunos com pior desempenho. Trata-se de uma investigagdo interessante,
com outras conclusdes, mas com algumas limitagdes metodolégicas, notadas
pelas préprias autoras, sobretudo quando se pedia as criangas para justifica-
rem grafias erradas.

Matemdtica: Novos métodos de ensino/aprendizagem

Ninguém duvida da importéncia que a matemdtica reveste na sociedade
tecnolégica e informatizada actual. O sucesso nesta disciplina abre as portas
para os melhores cursos universitérios. Entretanto, constata-se o atraso portu-
gués em relagdio aos estudantes da Unidio Europeia e a grande percentagem
de reprovagdes a nivel nacional é prova disso. Quais as razdes deste descala-
bro2 Como sempre, ndo se pode ter uma visdo unilateral mas pluridimensio-
nal. H&4 uma complexidade causal que vai desde o aluno o professor, pas-
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sando pelos responsaveis dos programas e dos horérios. O mesmo se diga
quanto aos sintomas, diagnéstico e gravidade da discalculia que pode ir des-
de distorbios ligeiros da apendizagem até uma quase total incapacidade, ha-
vendo autores que distinguem entre discalculia e acalculia (Ardila e Rosselli,
2002). Em todo o caso, em qualquer base de dados podemos encontrar deze-
nas de artigos recentes sobre a discalculia. N&o obstante, damos precedéncia
a alguns estudos portugueses.

Uma investigagdo recente de Maria Augusta Neves (2004), especialista
em didéctica da matemética, e que foi exposta numa conferéncia nas “IX Jor-
nadas Psicopedagégicas de Gaia”, levou & conclusdo que a primeira causa
do insucesso em matemética era a “falta de bases” (apontada por 17,3% dos
docentes). Para tanto foram questionados praticamente todos os professores
de matematica em Portugal (mais de 14.000), tendo respondido 6.514 & per-
gunta: “Quais sdio as cinco principais razdes para o actual insucesso da disci-
plina em matemdtica?”. A falta de bases é referida em qualquer ciclo, a co-
megcar do 22, queixando-se os professores de que alguns alunos nem a adigdo
ou subtracgdio sabem fazer, além de ndo saberem ler e interpretar, o que difi-
culta a situagdio. Assim sendo, pde-se a questdio se o professor deve cumprir o
programa, que pressupde os fundamentos sabidos, ou dedicar-se a colocar as
bases. Parece melhor comegar pelas bases para poder avangar mais em se-
guida. Os professores deviam ter presente os programas de cada ciclo e nun-
ca abdicarem de dar os contetdos considerados indispensaveis para o suces-
so no nivel seguinte. Isto depende também da estrutura e extensdo dos
programas.

Os professores apontavam como segunda causa do insucesso a “desmoti-
vagdo” (16,2%). E evidente que tal desmotivagdio estd ligada a falta de bases
e ainda a falta de hébitos de estudo. Se um aluno ndo entende determinada
matéria nem sabe usar estratégias para a aprender, é natural que se desmoti-
ve, sobretudo numa interpretagdo cognitivista da motivagdo. Mas a motivagdo
também depende de outros factores, como a capacidade de o professor ultra-
passar os atrasos, o estimulo ou ndo vindo dos pais, e dai a importéncia do
nivel sociocultural dos alunos. Tudo isto tem a ver também com outra razdo
apontada - a “indisciplina”- pontuada em quarto lugar (11,3%). Porém, tam-
bém a disciplina depende em grande parte da maior ou menor
(des)motivagdo e esta da maior ou menor compreensdo da matéria e do inves-
timento na atencdo e no estudo.

Uma terceira causa tinha a ver com o “reduzido nimero de horas de au-
las” (14,8%). Se necessdrio, atribuam-se mais aulas & matemdtica pois, com-
parativamente com outros paises europeus, em Portugal hé disciplinas a mais

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1 m



José Barros-Oliveira

e aulas de matemdtica a menos (3 horas semanais ou 2 tempos de hora e
meia, enquanto noutros paises é de 5 horas e meia). Por isso os professores
também apontaram como uma das razées do insucesso a “carga horaria” in-
suficiente. Ha escolas particulares que, reconhecendo a importéncia da mate-
mdtica e eventuais atrasos, #m mais aulas de matemética, enquanto no ensi-
no oficial elas diminuiram. Na dltima reforma, a carga hordria atribuida a
matemdtica, no 22 e 3° ciclos, em vez de quatro aulas semanais de 50 minutos
passou a ter duas de 90 minutos, o que representa, no conjunto do ano, um
més de aulas a menos, para além de ser discutivel o rendimento das aulas de
90 minutos. A carga hordria depende também da extensdo dos programas,
outra causa de insucesso que os professores apontavam.

Neste levantamento da complexidade causal do insucesso em matemética
a partir dos préprios professores, para além de aspectos de natureza social,
era também apontado o dedo & “falta de habitos de trabalho” que dependem
em grande parte da capacidade de os professores os criarem desde o inicio.
Entretanto, o aluno tem de se ir dando conta que sem esforgo e aplicagdo na-
da se consegue. Dai a necessidade de trabalhar o material individualmente,
embora possa ter a ajuda do professor na aula ou de algum familiar em casa.

Outra razdo de insucesso prendia-se com a “avaliagdo” deficiente, de-
vendo ponderar-se diversos critérios, mas sem prescindir do exame ou duma
avaliagdo externa, ndo propriamente para catalogar as escolas mas para
identificar as situagdes deficitarias e melhorar a aprendizagem, avaliando o
que o aluno sabe e mais ainda o que ndo sabe, para poder aprender. Em tu-
do isto esté também em causa o professor e a sua insuficiente preparagdio
cientifico-pedagégica, porque em grande parte dele depende dar ao aluno as
bases necessarias, criar habitos de estudo, motivar, avaliar correctamente, efc.
Porém, em geral o docente tende a desresponsabilizar-se atribuindo a causas
“externas” o insucesso (cf. Bar-Tal e Guttmann, 1981), como também se verifi-
cou neste estudo.

Em todo o caso, ninguém duvida do papel fundamental do professor e
das suas préticas psicopedagégicas para o sucesso ou insucesso do aluno em
matemdtica, continuando alguns com métodos tradicionais de exposicdo,
aprendendo os alunos por recepgdio (Ausubel, 1968) em vez de métodos mais
activos que proporcionem aprendizagem por descoberta (Bruner, 1966). Efec-
tivamente, um grupo de trabalho para diagnéstico e recomendagdes no ensino
da matemética propds um maior envolvimento dos alunos na aprendizagem e
métodos mais interactivos para uma melhor construgdio do saber (Abrantes,
1998). Todavia, nem sempre os métodos activos e construtivistas surtem me-
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lhores efeitos do que os tradicionais, devido a idiossincrasia do professor, aos
estilos cognitivos e outras variéveis dos alunos, ao sistema escolar e a factores
situacionais que também podem dificultar a implementagdo de novos métodos
(César, 2000; Ponte e Sarazina, 2000). O professor ndio apenas deve saber
ensinar (metodologia), mas dominar os contetdos (saber) e ter uma boa rela-
¢do pedagédgica com os alunos (saber ser). Na verdade, séo muitas as varié-
veis personolégicas e ecolégicas a interferir no processo ensino-aprendizagem
(cf. Barros e Barros, 1999).

Mais em concreto quanto ao método de ensino, Jodo Carvalho (2004),
professor na Faculdade de Engenharia da Universidade do Porto, contou a
sua experiéncia sobre como evitar o fracasso em Matemética mudando de
método de ensino. Comega por constatar que o descalabro em matemética é
mais evidente, devido as caracteristicas préprias da disciplina, se bem que ele
aconteca também em portugués e noutras matérias. A razdo do insucesso em
grande parte é devida ao facto de os estudantes “ndo trabalharem as maté-
rias”, limitando-se a ouvir. Fazer os alunos trabalhar as matérias é essencial e,
como esse trabalho feito em casa é duvidoso, a solucdo é fazé-los trabalhar
nas aulas, tornando-as uma espécie de “laboratério”. Assim, o autor propde:
1) reduzir ao minimo a exposicdo do professor; 2) colocar uma série de pro-
blemas para os alunos resolverem na aula durante o resto do tempo, com a
ajuda do professor; 3) deslocar-se na aula para tirar dovidas e atender pedi-
dos de ajuda. Esta forma de trabalhar pode designar-se “filosofia de labora-
tério” ou “metodologia de laboratério”, com vantagens para o aluno e para o
docente. Para o aluno, obriga-o a um contacto mais intimo com a matéria da-
da, possibilita a cada um trabalhar ao seu ritmo, diminui o sentimento de cul-
pa por ndo ter trabalhado em casa, mostra que as coisas ndo sdo assim tdo
complicadas, melhorando a auto-estima e a motivagdo, fa-lo ganhar hébitos
de estudo. Para o docente também traz vantagens, porque os alunos, gostan-
do de trabalhar assim e sentindo-se mais motivados, melhoram na disciplina.
Enfim, ndo se aprende s6 por ouvir falar; é preciso trabalhar para passar a
compreender e a dominar a matéria.

Na tentativa de mudar de método de ensino, coloca-se outra iniciativa
veiculada no “Jornal de Noticias” (21.11.2004) com o titulo: “actividades ma-
temdticas para desmistificar a disciplina”. Quase duas centenas de criangas,
dos 10 aos 15 anos, do ensino basico e secundério, participaram nestas acti-
vidades organizadas pelo Departamento de Matemdtica da Universidade de
Coimbra. Trata-se de um projecto de carécter ludico, em ordem a desenvolver
o entusiasmo pela matemética, consolidando conhecimentos fundamentais e
ensinando estratégias de resolugdo de problemas. Pretende ainda desmistifi-
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car ideias erradas sobre esta disciplina e eventualmente descobrir novos talen-
tos. Aos alunos foram dados alguns problemas para resolver, a maior parte
em forma de charadas, levando-os a sentir como é divertido resolver proble-
mas.

Note-se que, quanto ao estilo de ensino do professor, mais do que a rele-
véincia objectiva que possa ter para a aprendizagem, depende da percepgdo
que os alunos t#m dele e que nem sempre coincide com o que o professor
pensa da sua eficiéncia. Por isso, é necessério tentar avaliar a percepgéio dos
alunos sobre o modo de ensinar e de se relacionar usado nas aulas. Fontaine
e Ventura (2002) construiram um instrumento de avaliagdo destas percepcdes,
em concreto no ensino da matemética no 22 ciclo do bésico - “Percepgdio das
préticas psicopedagégicas nas aulas de matemdtica” - instrumento que mani-
festou possuir razodveis qualidades psicométricas e que pode ser Gtil aos pro-
fessores, embora possa ser discutivel a estrutura factorial da escala.

Em Portugal ndo faltam livros ou artigos didécticos no sentido de tornar
mais fécil a aprendizagem da matemética, j& a partir da pré-escola (Barros e
Palhares, 1997; Martins-Mourdo, 2000) ou no 1° ciclo (Fernandes, 1994),
sempre tentando usar métodos criativos (S& e Faria, 2001). Séo tratados ain-
da temas mais especificos sobre a aprendizagem da matemética, como a re-
lagdio entre aprender a contar e aprender a pensar, analisando particularmen-
te as sequéncias numéricas de contagem abstracta construidas por criangas
portuguesas em idade pré-escolar (Gaspar, 2004).

Almeida e Almeida (1998), concretamente sobre as dificuldades na adi-
¢do e na subtracgdo, para além de validarem um instrumento de avaliagdo e
identificacdo dos conhecimentos e estratégias usadas nestas operagdes, con-
cluem, a partir de um trabalho empirico com um grupo de criangas do 2° e 4°
ano de escolaridade, que as mais novas preferem estratégias manipulativas e
o recurso a materiais concretos, enquanto as mais velhas j& se servem de es-
tratégias mentais. As mais novas sdo induzidas, na escolha de estratégias, pe-
las caracteristicas seménticas do enunciado do problema enquanto as mais
velhas se orientam primordialmente pelos procedimentos formais aprendidos
na escola.

Interaccao entre portugués e matematica

A cléssica trilogia de aprendizagens que a escola devia implementar des-
de o inicio - ler, escrever e contar — pode ter uma nova justificacdo. Teorica-
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mente (e também na prética) é possivel que um aluno seja bem sucedido na
aprendizagem da lingua materna mas ndo em matemdtica, ou vice-versa. Po-
rém, normalmente as duas disciplinas andam juntas, no bem ou no mal. Efec-
tivamente, um estudo pioneiro, coordenado por Nazaret Trind,ode, realizado
no Centro de Investigacdo Paulo Freire, da Universidade de Evora, concluiu
que saber ler favorece o aprender a contar e vice-versa. Digamos que o portu-
gués ajuda a matemdtica e esta o portugués. As criangas que desenvolvem
boas competéncias em leitura melhoram também o seu desempenho em mate-
matica, e vice-versa.

A crianga aprende a ler e a contar sé6 quando domina alguns conceitos e
simbolos. Para ler tem de aprender a descodificar o texto para o poder com-
preender. Na matemdtica necessita também de adquirir e automatizar algu-
mas operagdes para poder resolver problemas. Se as duas aprendizagens se
baseiam em processos operatérios idénticos, pode pensar-se que competén-
cias adquiridas numa darea facilitem e potenciem a outra. Aconteceu efectiva-
mente que sempre que se promoveram competéncias de descodificagdo dos
textos, os alunos revelaram melhor desempenho na aritmética e vice-versa: a
aquisicio de uma maior capacidade na resolugdio dos problemas ajudou @
compreender melhor a leitura (cf. Grande Reportagem, 08.01.2005, p. 58).

Esta concluséo parece evidente, pois ndo é possivel um aluno progredir
na matemdtica sem conhecer e dominar suficientemente a lingua ou expressdo
oral e escrita para compreender os enunciados e os problemas. Por outro la-
do, o raciocinio que a matemética pressupde e promove ird certamente favo-
recer a leitura e a escrita. Outros estudos cientificos apontam neste sentido.
Hofstetter (2003), trabalhando com alunos adolescentes da 82 ano na Califér-
nia, provou que muitas variéveis dos estudantes a aprender o inglés, estavam
associadas com a ‘performance’ nos testes de matemdtica, particularmente
nos alunos que liam bem o inglés. Por sua vez, Lamprianou e Boyle (2004)
concluiram que os alunos que tinham o inglés como lingua adicional e os per-
tencentes a minorias étnicas apresentavam maiores dificuldades na realizagdio
de testes do curriculum nacional de mateméticas na Inglaterra.

Raety et al. (2004a), professores de uma universidade filandesa, procura-
ram avaliar a inteligéncia verbal e cognitiva, tendo em conta particularmente
a diferenca por género. A um grupo de criangas do 2°, 4° e é° ano de escola-
ridade pediram para escolherem os melhores alunos da sua classe na lingua
materna e na matemdtica e que dessem razdes da escolha. Na lingua mater-
na, as criancas fendem a favorecer na escolha os alunos do mesmo sexo; as-
sim, os rapazes votavam mais nos rapazes e as raparigas nas raparigas. Na
matemdtica, os rapazes, desde o 2° ano escolheram apenas rapazes e as ra-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1 m



José Barros-Oliveira

parigas, a partir do 42 ano, também escolheram predominantemente rapazes.
Na lingua materna o consenso era baixo e as razdes da escolha referiom o
bom comportamento na aula e hébitos de estudo apropriados. Mas na mate-
mdtica o consenso foi elevado e a escolha referia-se ao reconhecimento aca-
démico formal que os melhores alunos tinham atingido e & prontidéo e exacti-
ddo do desempenho. Estes resultados parecem apontar no sentido de as
competéncias matemdticas serem personificadas como pertencentes ao domi-
nio masculino e de algum modo serem inerentes as rotinas da instituicdo esco-
lar.

Estes mesmos autores, com outro colaborador (Raety et al., 2004b), con-
cluiram, noutro artigo, que as criangas percebem melhor o seu potencial em
matemdtica, capaz de melhorar o desempenho, do que na lingua materna,
tornando-se cada vez mais optimistas, ao contrério do que acontecia na lin-
gua materna onde predominava o pessimismo. Quanto ao sexo e a respeito
da matemética, os rapazes avaliavam o seu potencial de melhoramento duma
forma mais elevada do que as raparigas. Todavia, e considerando particular-
mente o género, ndio é linear que os rapazes sejam melhores do que as rapa-
rigas em matemdtica, devendo considerar-se diversas variéveis, como as ca-
racteristicas do raciocinio matemético em causa e a idade; quanto as
competéncias verbais, em geral os estudos mostram uma maior capacidade
por parte do sexo feminino (cf. Barros, 2004).

Existem ainda estudos mais especificos sobre a relagdo entre a matemati-
ca e a linguagem. Scott e Monteith (1987) avaliaram a contribuigdo diferen-
cial da personalidade para explicar o sucesso na lingua materna e na mate-
matica em alunos do ensino secundério, concluindo que a personalidade
explica significativamente o desempenho na lingua materna mas tem pouca
influéncia no sucesso em matemdtica. Geary e Hoard (2001), estudando os
distdrbios mais ou menos graves da aprendizagem aritmética, concluem sobre
a possivel relagdo existente entre alguns défices no célculo e a dislexia. Estes
autores dédo realce a etiologia neurolégica destes distirbios, perspectiva pre-
sente noutros estudos, como o de Basso e Beschin (2000) que analisam o caso
de um paciente com danos cerebrais que afectavam simultaneamente a inter-
pretacdo numérica e a linguistica.

Estudo ainda mais especifico é o de Cedillo (2001) que analisou um siste-
ma de aprendizagem da élgebra através de graficos. Foi usado um cédigo al-
gébrico para iniciar criangas na linguagem algébrica como instrumento para
resolver problemas. O estudo provou as potencialidades de conceber a élge-
bra como uma linguagem suportada por grdficos, sendo o esquema baseado
na teoria de Bruner sobre a aquisi¢do da linguagem.
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Conclusao

Apesar de ndo serem muito abundantes os estudos empiricos sobre a re-
lagdio entre a aprendizagem oral e escrita da lingua materna e a aprendiza-
gem da matemdtica e vice-versa, eles sdo suficientes para concluirmos que a
aprendizagem destas duas disciplinas fundamentais andam de brago dado,
constituindo o progresso numa o favorecimento da outra; ao contrério, as difi-
culdades e atrasos numa podem arrastar consigo o fracasso na outra. Qual
delas a mais importante? Parece que, no caso vertente, o portugués pode aju-
dar mais a matemdtica do que esta o portugués, ndio s6 porque a aprendiza-
gem da linguagem precede a da matemdtica, mas ainda porque sem a com-
preensdo minima da lingua ndo é possivel a aprendizagem da aritmética.
Todavia sdo necessdrios mais estudos para solidificar os conhecimentos e tirar
conclusdes tedricas e praticas quanto ao mituo apoio destas duas disciplinas
fundamentais para o sucesso escolar e profissional.
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PORTUGUESE AND MATHEMATICS
UNITED FOR GOOD OR ILL

José Barros-Oliveira
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Abstract: Following an introduction to the dramatic situation in which Portugal finds
itself in respect to educational attainment in these two fundamental subjects, this study in-
tends, through the presentation of a bibliographical review, to give an account of the com-
plex of causal factors determining poor educational standards in mother tongue (Portugue-
se) and mathematics. In a third part, the paper suggests reasons why these two subjects are
often linked in both high and low standards of attainment. Some research suggests a con-
vergence and correlation between the learning of both. New methods of teaching can pro-
mote a higher success in these two subjects.
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Resumo

A elaboragdo do projecto “Leitura, escrita e criatividade: Desenvolvimento integrado
em contexto de sala de aula” decorreu de uma parceria entre o Agrupamento Vertical de
Fermentdes e a Unidade de Consulta Psicoldgica de Aprendizagem e Rendimento Escolar
(SCPDH, Departamento de Psicologia, Universidade do Minho). No ano lectivo
200372004, um ndmero elevado de criancas do 1° ciclo foi sinalizada para a equipa dos
apoios educativos de Guimaraes — Vizela por apresentarem dificuldades de aprendizagem
severas. Do diagnéstico inicial das dificuldades apresentadas por este grupo verificou-se
uma prevaléncia elevada de problemas ao nivel da leitura e da escrita. Tendo em conta que
estas dificuldades se repercutem de forma decisiva no sucesso escolar nos ciclos subse-
quentes, torna-se clara a necessidade de programas de interven¢do de cariz preventivo e re-
mediativo. O projecto a desenvolver ¢ dirigido aos alunos do 1° ano de escolaridade, os
quais s@o acompanhados ao longo de 6 anos Na sua avaliacdo optou-se por realizar um es-
tudo de caso quantitativo. Apresentam-se, neste artigo, os objectivos genéricos, o enqua-
dramento conceptual que sustenta o projecto de intervencdo, bem como o plano de avalia-
¢do previsto.

PALAVRAS-CHAVE: Dificuldades de aprendizagem, leitura, escrita, motivacdo para a leitu-
ra, criatividade.

Introducao

A elaboragdo do projecto, que se descreve neste artigo, decorreu do esta-
belecimento de uma parceria entre o agrupamento vertical de Fermentdes e a
“Unidade de consulta psicolégica de aprendizagem e rendimento escolar (Ser-
vico de Consulta Psicolégica e Desenvolvimento Humano, Departamento de
Psicologia, Universidade do Minho), tendo em vista a construgdio e avaliagdo
de um projecto de intervengdo na érea das dificuldades de aprendizagem di-
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rigido aos alunos do primeiro ciclo do ensino bésico. Esta necessidade foi de-
terminada pelos niveis de insucesso escolar.

No ano lectivo 2003/2004, cento e duas criangas, de um dos agrupa-
mentos abrangidos pela drea da ECAE, foram sinalizadas por apresentarem
dificuldades de aprendizagem severas. Estas criangas apresentavam na maio-
ria dos casos dois anos de atraso entre a idade e o ano de escolaridade. To-
das manifestavam dificuldades severas na aprendizagem da leitura e escrita.
Além deste grupo, embora ndio existam estatisticas exactas e os dados tenham
um carécter impressionista, e segundo a equipa dos apoios educativos, existe
ainda um nimero elevado de alunos que apresentam dificuldades nas duas
dreas anteriores de aprendizagem.

A avaliaggo inicial efectuada pela equipa dos apoios educativos aponta-
va como factor principal do insucesso escolar problemas na aprendizagem
inicial da leitura em particular ao nivel da descodificagdo, mas decidiu-se néo
considerar apenas esta Grea como objecto principal do projecto de interven-
¢do e definir um conjunto mais alargado de obijectivos. Procurou-se abarcar
um corpus tedrico alargado representativo dos conhecimentos produzidos nas
Oltimas décadas no dominio das dificuldades de aprendizagem em geral, e
das dificuldades especificas de aprendizagem da leitura e escrita, em particu-
lar (Kavale e Fornesse, 1995; Citoler,1996; Morais, 1997; Martins, 2000;
Viana e Teixeira, 2002; Lopes, 2002). Privilegiou-se uma abordagem de ca-
récter preventivo pelo que o projecto de infervencdo se centrou nos alunos do
12 ano, seguindo um modelo de infusdo curricular. Neste artigo apresentam-se
os objectivos e a sua justificagdo conceptual assim como a metodologia de in-
tervencdo e avaliagdo adoptada.

Obijectivos e enquadramento conceptual

A investigacdio tem evidenciado uma relagdo estreita entre as dificuldades
de aprendizagem e as dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita
(Kavale e Forness, 1995). A prépria origem do termo "dificuldades de apren-
dizagem" e a sua inclusdio como categoria no ensino especial é paradigmati-
ca da relagdo entre aquelas variéveis. Foi uma associagdo de pais, que repre-
sentava um conjunto de familias de nivel cultural médio ou médio alto, cujos
filhos, apesar de reunirem o conjunto de condi¢des necessaria & aprendiza-
gem (Ql normal, sem problemas emocionais severos e com instrugdio adequa-
da), apresentavam dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, que
foi responsavel pela presséo exercida a nivel politico nos EUA no sentido de a

m Psicologia, Educacao e Cultura, 2005, IX, 1



Dificuldades de aprendizagem na leitura: Um projecto de prevengdo com alunos do |° ano de escolaridade

mesma ser integrada no ensino especial (Wong, 1996). Numa revisdo dos es-
tudos efectuados no dominio Kavale e Forness (1995) concluem que embora
os dois conceitos ndo sejam sinénimos a maioria das criangas classificadas
naquela categoria apresenta problemas de leitura e escrita.

Desde a década de setenta que as explicagdes para as dificuldades de
aprendizagem da leitura e da escrita se deslocaram de aspectos perceptivos -
motores para outras varidveis, nomeadamente na drea da linguagem como
uma valorizagdo especial da consciéncia fonolégica, apresentando-se esta
com um peso preditivo elevado (Ramos, 2004; Viana, 2002; Silva, 2001;
Martins, 2000; Martins e Niza, 1998). A avaliacdo das criancas nesta dimen-
séio, bem como ao nivel das funcées da leitura (Teixeira, 1993) e das suas re-
presentagdes sobre o sistema de escrita (Ferreira e Teberoski, 1999), no inicio
do ano lectivo, apresentam-se como particularmente significativos uma vez
que permitem construir uma descri¢do detalhada dos niveis em que as mes-
mas se encontram e adequar a organizagdo do processo de ensi-
no/aprendizagem. Esta avaliagdio sistemdtica com o grupo de criangas que
inicia a aprendizagem formal constitui um dos primeiros objectivos do projec-
to de infervencdo.

Um segundo objectivo prende-se com a incorporagdo de um conjunto de
programas de cariz remediativo na érea da descodificagdo leitora, no proces-
so de ensino/aprendizagem da leitura. Refiram-se neste Gmbito, o programa
de treino nas regras de correspondéncia grafema-fonema (Maldonado et al.,
1992), o programa de treino da leitura de palavras (Bradley, 1980), o pro-
grama de treino no reconhecimento global de palavras (Citoler; 1996), e os
métodos de desenvolvimento da velocidade de leitura (Levy et al., 1993). Estes
programas, baseados nos modelos comportamentais e de aprendizagem so-
cial, decompdem as tarefas em pequenos passos os quais sdo trabalhados de
forma sistematica e sequencial. Num projecto de prevencdo das dificuldades
de aprendizagem da leitura e escrita a integragdo destes procedimentos no
processo de ensino aprendizagem pode constituir uma estratégia importante,
em particular, quando se prevé tratar-se de um grupo de criangas de risco.

Embora reconhecamos a importéncia de assegurar que os alunos sdo ca-
pazes de ler, no sentido mais restrito, isto é, descodificar as mensagens escri-
tas, estamos de acordo com vérios autores (Borges, 1998; Smith , 1999; San-
tos e Navas, 2002) que defendem que o objectivo principal da aprendizagem
da leitura ndo é a descodificagdio mas a compreensdo. A descodificagdo re-
presenta desta forma um "meio de aceder a" e ndo "um fim em si mesmo". Es-
tes autores apontam como problemdtica a sobrevalorizagdo da descodifica-
¢do no processo de ensino de aprendizagem da leitura. Tal facto leva muitas
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criangas a construir a percepsdo segundo a qual o objectivo final da aprendi-
zagem é a descodificagdio e ndo a compreensdo. Estes mesmos autores apon-
tam para a crenga partilhada por muitos professores segundo a qual desde
que a crianca aprenda a ler (entenda-se a descodificar) a compreensdo de
textos & um resultado que ocorre naturalmente. Esta associacdo, contrariamen-
te a esta convicgdo, ndo é linear. A investigagdo tem contribuido para a iden-
tificagdo de um conjunto alargado de outros factores, para além da descodifi-
cagdio, que influenciam a compreensdo leitora. Aspectos como o vocabulério,
os conhecimentos prévios, os conhecimentos sobre as exigéncias da tarefa, a
meméria e as estratégias metacognitivas, sdo decisivos & compreensdo dos
textos (Irwin, 1986, Cooper, 1990, Lencastre, 2003; Campos, 2003). Este fac-
to justifica que no projecto de intervencdo se contemple o treino sistemdtico da
compreensdo leitora desde as fases iniciais de ensino - aprendizagem da lei-
tura e da escrita. O desenvolvimento da compreenséo leitora através de um
plano deliberado de treino representa o terceiro objectivo do projecto de inter-
vencdo.

De acordo com (Smith, 1999) para uma aprendizagem eficaz da leitura e
da escrita é fundamental que a crianga leia e escreva com frequéncia e de
modo regular. Neste sentido o desenvolvimento do gosto pela leitura, em asso-
ciagdo com a sua aprendizagem, deve constituir um objectivo associado ao
processo de ensino da leitura. Aprender a ler €, assim, entendido num sentido
mais amplo, significando aprender a gostar de ler, a compreender e a desco-
dificar. Desenvolver o gosto pela leitura constitui, assim, a quarta dimens&o a
contemplar neste projecto, justificando-se esta, quer por constituir um objectivo
em si mesmo, quer pelo impacto positivo que a mesma pode ter na aprendiza-
gem da leitura em particular e da aprendizagem em geral.

Os erros ortogréficos surgem como um dos problemas associados as difi-
culdades de aprendizagem da leitura e escrita. Embora as consequéncia para
o (in)sucesso sejam menos devastadoras que os problemas de descodificagdio
esta € uma dimensdo igualmente importante a contemplar. Existe uma relagéio
estreita entre os problemas de leitura e escrita, embora os mesmos néo ocor-
ram sempre em conjunto, algumas criancas apresentam problemas de orto-
grafia sem terem quaisquer problemas de leitura (seja de descodificagdo seja
de compreensdo - Citoler, 1996).

Na literatura estdo sistematizados programas especificos dirigidos para
a redugdio do erro ortografico, refira-se a titulo de exemplo as propostas apre-
sentadas por Citoler (1996), e Torres e Fernandez (2001). Estes programas
tem uma orientagdo comportamental, especificando de forma precisa os pro-
cedimentos a contemplar. A inclusdo destes procedimentos de cariz remediati-
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vo, no processo inicial de aprendizagem da leitura e da escrita séio contem-
plados neste projecto e representam a quinta dimensdo contemplada

Embora se pretenda que as criancas sejom capaz de aprender a escrever
sem erros a finalidade Oltima da aprendizagem da escrita é a capacidade de
produzir textos, sejam estas sinfeses ou textos livres. Desde reconhecimento de-
correu a decisdo de contemplar o treino sistemdtico de estratégias associadas
& produgdio de textos, incluindo-se nestas o desenvolvimento da criatividade.
Néo sendo possivel neste dmbito, analisar o conceito de criatividade (cf. Tor-
rance, 1977; Ribeiro, 1998; Morais, 2001), no émbito deste projecto enfati-
za-se a dimensdo cognitiva da criatividade, em particular a fluéncia, flexibili-
dade, elaboragdo e originalidade. Ensinar os alunos a escrever de forma
fluente, flexivel, elaborada e original constitui a Gltima dimensdo considerada.

Metodologia

Este projecto tem por objectivo construir e avaliar um programa de inter-
vengdo/formagdio na aprendizagem da leitura - escrita no qual se incorpora
um conjunto de conhecimentos tedricos e estratégias directamente relaciona-
das com: o treino fonolégico, a descodificagdio, a ortografia, a compreensdo
e produgdo de textos, a criatividade e a motivagdo para a leitura. A interven-
¢Go & da responsabilidade dos professores titulares do 1° ano de escolarida-
de. E privilegiada uma perspectiva de prevengéio, pelo que a populacdo alvo
é constituida pelo grupo de criangas do 12 ano de escolaridade.

Optou-se por construir o projecto em colaboragéo com os professores. Pa-
ra tal foi planeado um programa de formagdo sistematica de professores a
desenvolver ao longo de trés anos. No primeiro ano, prevé-se a realizagdo de
duas acgdes de formagdo. A primeira, na modalidade de semindrio, predomi-
nantemente tedrica visa aprofundor os conhecimentos dos professores no am-
bito dos factores que influenciam a aprendizagem da leitura e da escrita. Os
aspectos relacionados com a linguagem, a consciéncia fonolégica, as concep-
¢des infantis sobre a leitura e a escrita, e a compreensdo das fungdes da leitu-
ra e da escrita sdo privilegiados. Neste dmbito sdo apresentados os resultados
das investigagdes efectuadas, analisadas as metodologias de avaliagéio e pro-
postas especiﬁcqs de infervencdo. Este semindrio, tem uma funcdo de introdu-
¢do & segunda formagdo (modalidade de oficina), a efectuar ao longo do ano
lectivo. Nesta s&o revistos em conjunto com os professores aspectos teéricos
relacionadas com o “gosto pela leitura”, “a compreensdo leitora” e os “pro-
gramas de intervengdo no dominio da descodificacdo e da disortografia”, ve-
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rificando uma alternéncia entre a reflexdo teérica, a elaboracdo de estraté-
gias a sua implementagdo e avaliagdo. Este modelo de formagdo é alargado
aos dois anos seguintes. Estas teméticas sdo aprofundadas e introduzidas as
questdes em torno da produgdio escrita. A organizagdo do projecto de forma-
¢do é efectuada em colaboracéo com o centro de Formagdo de Professores
Francisco de Holanda (Guimardes), que se responsabiliza igualmente pela
avaliagdo do processo de formagdo.

Ao longo do primeiro do projecto estd previsto a organizagdo de um pro-
cesso de monitorizagdo das aprendizagens efectuadas pelos alunos. Este pla-
no prevé a sinalizagdo precoce (final do 12 periodo lectivo) dos alunos que
apresentam problemas na aprendizagem e a organizagdo de um plano de
avaliagdio e da organizagdo do processo de ensino - aprendizagem adequa-
do as suas necessidades. A planificagdo da intervengdio a efectuar prevé-se
que seja efectuada com o grupo de professores titulares no @mbito da oficina
de formagdo com o apoio do SCPDH.

Na avaliagdo do projecto de intervengdo optou-se pela realizagdio de um
"estudo de caso” quantitativo (na avaliagdo dos efeitos dos programas conside-
ram-se um conjunto de variéveis que reflectem as aprendizagens que os alunos
devem efectuar ao longo do 12 ciclo bésico no émbito especifico da leitura e da
escrita) e longitudinal. Pretende-se seguir o percurso de aprendizagem dos alu-
nos até ao final do 22 ciclo do ensino basico. O projecto de interven-
¢dio/formagdo, propriamente dito, tem a duragdo de trés anos, ao longo dos
quais é conduzido em simulténeo o processo de avaliagdo. Findo este periodo
prevé-se a realizagdio de um follow-up a realizar no final do 4° e do 6° ano.
N&o se tendo optado por um design experimental e ndo existindo como tal um
grupo de controlo no sentido exacto do termo (Almeida e Freire, 2000; Argila-
ga, 1996; Santacana e Benito, 1996), optou-se por avaliar os alunos das esco-
las do 12 ciclo (22, 32, 42 ano) nas quais decorrerd o projecto e do 6° ano da es-
cola sede do agrupamento. Estes dados permitem ndo s6 a caracterizagdo do
confexto como também uma comparagdo com os desempenhos do grupo alvo.

Na selecgdo das provas a usar na caracterizagéio do grupo alvo e dos
alunos das escolas envolvidas no projecto, bem como nos efeitos do projecto
do projecto de intervengdo/formagéio, optou-se por utilizar provas construi-
das/adaptadas & populagdio portuguesa. Na maioria dos casos as mesmas
foram elaboradas no contexto de provas de mestrado e/ou doutoramento,
tendo-se para o efeitos efectuado uma pesquisa bibliogréfica nas bases de
dados das universidades portuguesas em que sdo leccionados os cursos de
psicologia ou licenciaturas no dominio da formagdo de professores. No qua-
dro um enumeram-se os objectivos, instrumentos e grupo alvo.
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Quadro | - Objectivos e instrumentos de avaliacdo- criancas do grupo alvo e das escolas

envolvidas no projecto

Objectivos

Instrumentos

Populagdo

Caracterizagdio sécio-demogréfica

Questiondrio socio-demogréfico

Alunos do 12 ciclo

- Requesitos para a aprendizagem
escolar
- Psicomotricidade

Inventério de competéncias
escolares (Silva, 1993)

Alunos do 12 ano
(Grupo - alvo)

- Linguagem

TICL (Viana,2002)

Alunos do 12 ano
(Grupo - alvo)

- Reconhecimentos os comportamentos
de leitura e escrita, compreensdio das
funcdes da leitura e da escrita, concei-
tos acerca do impresso

Bateria de avaliagdo dos
comportamentos iniciais de
leitura (Teixeira,1993)

Alunos do 12 ano
(Grupo - alvo)

- Consciéncia fonolégica

Bateria de provas Fonoldgicas

(Silva, 2001).

Alunos do 12 ano
(Grupo - alvo)

- Representacéio sobre o sistema de
escrita

Prova informal

Alunos do 12 ano
(Grupo - alvo)

Avaliacdo dos efeitos "produtos

- Velocidade de leitura

Provas informais

Alunos 22, 32, 42 ano
Grupo alvo
Grupo alvo
Grupo alvo

- Comprensdo
(Literal, inferéncia,
reorganizacdo e critica)

Avaliagdio da compreensdo
leitora 1 (Catald, Catala,
Molina e Monclis, 2001).

Grupo alvo
Alunos 2° ano

Avaliagdio da compreenséo
leitora 2 (Catald, Catala,
Molina e Monclis, 2001).

Grupo Alvo
Alunos 32 ano

Avadliagdio da compreenséo
leitora 3 (Catald, Catala,
Molina e Monclus, 2001).

Grupo Alvo
Alunos 42 ano

- Ortografia

Prova de avaliagdo da ortogra-

fia (Ribeiro, 2004)

Grupo Alvo
Alunos 32 e 42 ano

- Producdo escrita e Criatividade
(Sintaxe, fluéncia, flexibilidade, elabo-
racdio, criatividade)

Composicdio de um fexto

Grupo Alvo
Alunos 22, 32 e 4°
ano

- Gosto pela leitura

Questiondrio de habitos de
leitura

Alunos do 12 ciclo

- Gosto pela leitura

Questiondrio de Habitos de
leitura
Registo de livros lidos

Grupo alvo
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Reflexao final

A elaboragdo do projecto de intervengdo cujas linhas teéricas orientado-
ras foram brevemente apresentadas ao longo do artigo baseou-se numa ané-
lise dos factores explicativos das dificuldades de aprendizagem e da leitura e
da escrita.

A investigagdo tem mostrado uma relag@o estreita entre o desenvolvimen-
to linguistico e a aprendizagem da leitura e da escrita (Viana, 2002). De
acordo com Martins e Niza (1998) nas concepgdes precoces das criangas em
idade pré-escolar sobre “Para que serve ler2” assenta a apreensédo da razdo e
do sentido para a aprendizagem da leitura/escrita, e constituem a base para
a construgdio do projecto pessoal de leitor/escritor. Por outro lado as concep-
¢des pessoais acerca dos aspectos conceptuais e a relagdo entre a fala e a es-
crita sdo outro dos elementos que influenciam o processo de aprendizagem da
leitura/escrita. Este facto, orientou a opgdio por avaliar as criangas antes do
ensino formal da leitura e da escrita nestas dimensdes, prevendo-se para tal a
utilizagdio do “Teste de identificagdio de competéncias linguisticas” (Viana,
2002), a “bateria de comportamentos inicias de leitura” (Teixeira, 1993), a
avaliagdo da consciéncia fonolégica (Silva, 2001) e as representagdes sobre o
sistema de escrita (Ferreira e Teberosky, 1999).

Os resultados obtidos pelas criangas constituem o ponto de partida quer
para uma andlise das dificuldades que as mesmas possam vir a revelar quer
para a construgdio de estratégias que permitam ajudar as criangas a superar
dificuldades iniciais. Este processo deverd ser conduzido em articulagdio com
os professores titulares das turmas.

Considerando em simulténeo o projecto de intervencdo e a respectiva
avaliagdo diferentes contribuicdes sdo esperadas. Uma primeira diz respeito
ao processo de avaliagdio delineado. Na avaliagéio das criangas & entrada
para o 12 ciclo foi seleccionado um conjunto de instrumentos que permitem
a caracterizagdo das criangas, num conjunto de variaveis identificadas na
literatura como preditoras do sucesso na aprendizagem da leitura e da es-
crita. No actual quadro do sistema de ensino portugués existe um processo
de "avaliacdio inicial", efectuado normalmente nos centros de satde, muito
orientado para o despiste de problemas de visdo/audicdo, de psicomotrici-
dade, e da lateralidade. Estes procedimentos, embora importantes, séo ob-
viamente limitados do ponto de vista do seu alcance educativo. Por outro la-
do no primeiro ciclo ndo se tem observado uma preocupagdo em iniciar o
processo de ensino- aprendizagem partindo de um conhecimento preciso
sobre as caracteristicas das criangas relevantes para a aprendizagem da
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leitura. A seleccdio de provas efectuadas pode ter neste dmbito um contribu-
to significativo.

As provas incluidas para avaliar o impacto do programa ao longo dos
trés podem igualmente ser um ponto de partida, para a introdugéo de praticas
de avaliagdio, orientadas ndo para a verificacdo no imediato das aprendiza-
gens recém efectuadas, mas orientadas para monitorizar as aquisicdes feitas
num conjunto de competéncias transversais fulcrais para as aprendizagens
posteriores. A inclusdio de aspectos relacionados com a criatividade e o seu
impacto ao nivel da produgdio de textos, espera-se que possa vir a gerar o re-
conhecimento que a mesma fem no plano do desenvolvimento individual e da
aprendizagem.

Com o projecto de intervencdo, propriamente dito, espera-se construir um
plano articulado que permita assegurar o sucesso escolar no primeiro de ano
de escolaridade, mais especificamente ao nivel da aprendizagem inicial da
leitura e escrita. Este plano tem a particularidade de procurar integrar diferen-
tes propostas, algumas decorrentes de quadros de indole mais remediativa ou-
tras mais promocionais, no processo de ensino - aprendizagem. Neste sentido
pode vir a constituir uma forma de conceptualizar o desenvolvimento integra-
do da leitura, da escrita, da criatividade e da motivagdo para a leitura.
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READING DISABILITIES: A PREVENTIVE PROGRAM
FOR 1ST GRADE STUDENTS

lolanda da Silva Ribeiro
Instituto de Educagéo e Psicologia

Abstract: “Reading, writing and creativity: a prevention program for elementary stu-
dents”, is a action-research project developed from a cooperation between the psychologi-
cal counselling service (Minho University) and the special education team from Guima-
rdes-Vizela. In 2003-04, a large number of elementary students were indicated to the
special education team due to severe learning disabilities. This team initially diagnosed the
majority of these students with specific reading and writing disabilities. Since problems in
these areas have a substantial impact on school success in the following years, it is impor-
tant to develop and assess preventive and remedial programs. The project to be developed
is directed at 1st grade students, who are followed during a period of six years. In their
evaluation, a quantitative case study was chosen. In this article, the main goals, theoretical
background and methodological options are presented.

KEeY-WORDS: Learning disabilities, reading, writing, reading motivation, creativity.
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QUE FALTA AOS ALUNOS PARA SEREM BONS A
MATEMATICA? UMA ABORDAGEM PSICO-EDUCACIONAL

Feliciano H. Veiga
Departamento de Educagéo e Centro de Investigacdo em Educacéo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Resumo

A presente investigagcdo apresenta dois estudos. No estudo 1, analisa-se a relacdo en-
tre o rendimento em Matemadtica e outras varidveis — pessoais, escolares e familiares. A
amostra foi constituida por 475 alunos do 7° ao 9° ano de escolaridade. Como instrumen-
tos, foram utilizados o Self-Concept as a Learner Scale (SCAL), e a Escala de Disrup¢cdo
Escolar Professada pelos Alunos (EDEP), com qualidades psicométricas previamente estu-
dadas (Veiga, 1996). O recurso a regressdo miltipla por etapas (procedimento regres-
sion/stepwise) pds em relevo as varidveis que apresentaram um contributo significativo pa-
ra a explica¢do da varidncia do rendimento em Matematica. Os resultados sdo discutidos
em termos da importancia de tais varidveis, junto de alunos, professores e familiares. O es-
tudo 2 foi de tipo experimental e teve como objectivo investigar os efeitos da utilizagdo,
pelos professores, do programa de interven¢do com o Modelo Comunicacional Ecléctico
(MCE) (Veiga, 2001), no rendimento em Matematica e varidveis a ele associadas. Depois
de ter recebido formacdo no MCE, um professor aplicou-o a alunos do 8° ano de escolari-
dade. O rendimento em Matemadtica foi avaliado antes e apds a realizacdo da experiéncia
(intervencdo). Ao grupo experimental foi aplicado o programa MCE, e o grupo de controlo
continuou a ser objecto do tipo de relacio professor-aluno, até ai havido. A intervengao te-
ve a duragdo aproximada de 18 semanas de aulas. Os resultados destacam beneficios para
os alunos do grupo experimental, com melhoria do rendimento em Matematica, bem como
de outras varidveis associadas a tal rendimento. No seu conjunto, os estudos apresentados
relevam a importancia de conhecer as varidveis que explicam a variancia dos resultados em
Matematica e de nelas intervir com programas adequados.

PALAVRAS-CHAVE: Rendimento em Matemdtica, competéncias comunicacionais, formagcao
de professores.

A disciplina de Matemética, reconhecida como uma das mais importantes
na formagdo escolar, aparece frequentemente entre aquelas em que os alunos

Morada (address): Centro de Investigagdio da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, Rua Ernesto Vasconcelos,

Edif. C6 - 2°, 1749-016 Lishoa.

(*) Este estudo foi apoiado financeiramente pela FCT para o periodo 2003-2005, e desenvolvido no Centro de Investigagéo
da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa (CIEFCUL), R. Ernesto Vasconcelos, Edif. C6 — 22, 1749-016 Lisboa,
Portugal. Informagdes podem ser pedidas a Feliciano Veiga (fhveiga@fc.ul.pt). Este artigo foi apresentado nas “Nonas
Jornadas Psicopedagégicas de Gaia” — Portugués e Matemética: o que falha?, numa conferéncia intitulada “Que falta cos
alunos para serem bons a Matemética? Uma abordagem psico-educacional”, realizada em Gaia, Colégio dos Carvalhos,
em 25 e 26 de Novembro de 2004.
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apresentam mais dificuldades e insucesso — para além da disciplina de Portu-
gués. Nos exames de 2004, como tinha j& acontecido em 2003, a Matemti-
ca voltou a ser das disciplinas em que os estudantes do 122 ano obtiveram as
piores médias na 2° fase dos exames nacionais, ficando nos 6,8 de média. E
tal valor ocorre se for considerado apenas o desempenho dos alunos internos,
ou seja, aqueles que frequentaram as aulas ao longo do ano lectivo. Se forem
considerados todos os alunos (internos e externos, que se propuseram a exa-
me) a média baixa para os 6 valores.

Num estudo da Inspecgdio-Geral da Educagdo que procurou caracterizar
o desempenho em Matemdtica, Redinha, Sérgio e Soares (2000) apresentam
dados acerca da Matemética e da avaliagdio global de alunos do 92 ano de
escolaridade, relativos a 1997/1998, englobando uma amostra de 18 esco-
las privadas e 96 escolas piblicas. Os resultados apresentados salientam,
também aqui, a inferioridade das notas em Matemdtica, relativamente &s no-
tas médias dos alunos. Saliente-se que o conhecimento matemético dos alunos
em Portugal tem sido objecto de miltiplos estudos, com metodologias diferen-
ciadas, de grande importdncia, com elementos de caracterizagdo da situagdio
portuguesa e pistas para a investigagdo, quer no dominio do curriculo quer no
da formagdo de professores (Ponte, Matos e Abrantes, 1998; Ponte, Oliveira e
Varandas, 2002; Ponte e Oliveira, 2002). Sendo o objectivo deste estudo a
andlise da relagdo entre o rendimento em Matemética e varidveis de tipo psi-
co-escolar, passamos a destacar estudos que valorizam o autoconceito, ou se-
ja, as atitudes dos alunos face a si mesmos, como uma das mais importantes
varidveis pessodis.

Rendimento em Matemadtica e atitudes face a si mesmo. A relacdo entre
o rendimento escolar e o autoconceito tem sido objecto de multiplos estudos
(Diesterhaft e Gerken, 1983; Kurtzl, Beth e Schneider, 1994; Robinson e Tay-
lor, 1986; Van, Herman e Monks, 1992). Os investigadores partem do pressu-
posto que as percepgdes negativas dos sujeitos acerca deles préprios consti-
tuem um factor-chave do insucesso escolar. Muitos alunos terdio dificuldades e
insucesso na Matemética ndo por falta de inteligéncia ou de outras capacida-
des, mas porque se percepcionam como incapazes de aprender ou fazer bem
as coisas. A origem desta auto-avaliagdo negativa estéd muitas vezes no feed-
back que recebem através de repreensdes verbais persistentes e de notas esco-
lares negativas (Veiga, 2001).

Outros estudos apontam nesse mesmo sentido, sublinhando que o fracas-
so em determinadas tarefas pode ndo apenas baixar o autoconceito de capa-
cidades nessas tarefas especificas, como ainda gerar um efeito de onda em
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relacdio a outras tarefas (Barros e Barros, 1996; Neto, 2004; Robinson, Kehle
e Jenson, 1986). Com uma amostra de 113 sujeitos de 10 anos de idade,
Gordon (1977) avaliou o autoconceito com o Piers-Harris Childrens Self-con-
cept Scale (PHCSCS) e o rendimento com as notas dos alunos, tendo encontra-
do as correlagdes: r=.14 com a Matemdtica (n.s.); r=.25 (p<.0l) com a Lingua
Materna. Num outro estudo com o PHCSCS aplicado a 159 sujeitos (Rogers et
al., 1978), encontraram-se diferencas estatisticamente significativas no rendi-
mento em Lingua Materna e em Matemdtica entre os alunos com diferentes ni-
veis de autoconceito, apresentando-se tais diferencas favoréveis aos sujeitos
com superior autoconceito.

Pretendendo estudar a validade preditiva de dez instrumentos de autocon-
ceito relativamente s notas em Matemdtica e em Lingua Materna, Oanh e Mi-
chael (1977) observaram que o autoconceito professado pelos alunos apre-
sentava correlagdes significativas com as classificagdes escolares. Também o
autoconceito dos alunos, inferido pelos professores, apresentou correlagdes
significativas, embora moderadas, com o rendimento escolar naquelas disci-
plinas. Destacam-se outros estudos acerca da relagdo entre o desempenho
matemdtico e varidveis como o autoconceito de capacidade (Campbell e
Beaudry, 1998; Jacobs, 1991; Marsh et al., 1991; Pajares e Miller, 1994), a
auto-eficécia (Pajares e Graham, 1999; Pajares e Kranzler, 1995), e as ex-
pectativas do sucesso (Alexander e Entwisle, 1988; Jacobs, 1991).

Os melhores alunos diferenciam-se dos piores alunos, também, na forma
como planificam e organizam o tempo, na qualidade da atengdo havida, na
capacidade de seleccdio e de organizagdo da informacéio, na capacidade de
monitorizagdo do estudo, no tipo de elaboragdo dos apontamentos, na capa-
cidade de perseveranca e, naturalmente, no tipo de atribuicdes causais e na
auto-regulacdo da aprendizagem (Rosdrio e Almeida, no prelo). Os alunos
auto-regulados estabelecem objectivos exequiveis e desafiadores; atribuem os
seus desempenhos a causas internas, como o esforco e o auto-controlo (Barros
e Barros, 1990; 1996). A literatura acerca das atribuigdes causais indica que
os alunos que atribuem os seus desempenhos ao esforco apresentam niveis su-
periores de autocontrolo e de auto-eficacia, sdo mais persistentes na tarefa e
apresentam melhor rendimento escolar (Barros e Barros, 1990; 1996; Neto,
2004; Rosério e Almeida, no prelo).

Rendimento e representacées acerca do conhecimento matemdtico. Re-
centemente, t&m sido desenvolvidos instrumentos que avaliam a opinido sobre
a natureza e a aquisicdio do conhecimento pelos alunos (Schommer, 1990),
num dominio como a Matemética (Kloosterman e Stage, 1992; Malmivuori e
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Pehkonen, 1997; Schoenfeld, 1989). Os estudantes com baixa realizagdio po-
dem ndo estar conscientes das suas representacdes implicitas, pouco adequa-
das sobre a Matemética, ou verem-se como néio capazes de modifica-las. Es-
tas opinides contribuem negativamente para as suas aprendizagens e
realizagdes. Uma vez avaliadas, tais representagdes, podem ser planeadas e
executadas intervengdes comunicacionais educativas na sala de aula para mu-
dar gradualmente as representacdes inadequadas sobre a natureza e a aqui-
sicéio dos conhecimentos em Matemética. Mason e Scrivani (2002) implemen-
taram uma intervengdo na sala de aula visando melhorar a opinido dos
estudantes do quinto ano do liceu acerca da Matemdtica e acerca deles mes-
mos como aprendizes de Matemética. Os estudantes do grupo experimental
que receberam a instrugdio inovadora progrediram muito mais do que os estu-
dantes do grupo de controlo. Este avango nas suas representacdes apareceu
associado positivamente com o desempenho na resolugdo de problemas de
rotina e de ndo rotina. Num outro estudo (Mason e Scrivani, 2004), é reforca-
da a importancia das crencas dos alunos acerca da Matemética e a possibili-
dade da sua alterabilidade e adequagdo, como resultado de programas de in-
tervencdo. Estes mesmos autores referem que, para identificar e analisar as
representagdes dos estudantes quanto & Matemética, diversos estudos foram
realizados, envolvendo trés categorias de representagdes: (1) representacdes
acerca da Matemética; (2) representagdes acerca da relagéio do aluno com a
Matemética; e (3) representagdes acerca do contexto social da aprendizagem
matematica — que uma revisdo recente feita por De Corte e outros (2002) do-
cumentou.

Vérios estudos encontraram que os professores t&ém uma influéncia signifi-
cativa na construgdio das representacdes dos estudantes acerca da Matemti-
ca, pelo modo como ensinam a matéria e pelos métodos de avaliacgo utiliza-
dos (Pehkonen, 1998; Pehkonen e Térner, 1996; Torner, 1998). E, pois,
legitimo supor que o ponto de partida para modificar as representagdes ina-
dequadas dos estudantes seja através da formagdo dos professores. Como tal,
os professores devem enfatizar a compreensdo dos conceitos, o esforco dos
estudantes que aumenta a confianga nas capacidades, o controlo sobre o pro-
cesso de aprendizagem e as habilidades para resolver problemas. A forma-
cdo de professores, antes e durante a actividade profissiono|, deve incluir acti-
vidades que os levem a manifestar-se, a analisar-se, e a reflectir sobre as suas
préprias convicgdes acerca da Matemdtica e das diferentes maneiras como os
conteGdos matemdticos podem ser geridos na sala de aula (Franke, Fennema,
e Carpenter, 1997; Ponte, Matos e Abrantes, 1998; Ponte, Oliveira e Varan-
das, 2002; Ponte e Oliveira, 2002).
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Rendimento dos alunos em Matemdtica e representagées dos pais. Os
resultados de um recente estudo (Aunola et al, 2003) revelam que a opinido
dos pais acerca da capacidade matemética dos filhos esté associada ao de-
sempenho matemético destes: as criancas cujos pais acreditaram, realistica-
mente, nas suas capacidades mateméticas obtiveram bons resultados a Mate-
mdtica; este resultado é consistente com outros estudos transversais (Entwisle e
Alexander, 1990; Galper et al., 1997; Hess et al., 1984; Stevenson e New-
man, 1986). Uma explicagdio para os resultados do referido estudo (Aunola et
al, 2003) é que os pais que acreditam nas capacidades mateméticas das suas
criangas fornecem-lhes tarefas e oportunidades mais desafiantes para as suas
capacidades de resolucdo de problemas matemdticos (Musun-Miller e Blevins-
Knabe, 1998). E também possivel que os pais que acreditam realisticamente
nas habilidades mateméticas das suas criangas sejam eles préprios bons a
Matemética e tenham atitudes positivas para com a Matemética (Huntsinger et
al., 1997) e, consequentemente, incentivem os filhos em actividades mateméti-
cas. Os resultados mostraram também que o desempenho matemético das
criangas se reflectiu na opinidio dos seus pais: o elevado desempenho na Ma-
tematica aumentou a opinido positiva dos pais sobre a competéncia matemdti-
ca dos seus descendentes (Parsons et al., 1982; Phillips, 1987). Este resultado
estd de acordo com a nogdo de que o feedback escolar pode ter um efeito
correctivo na opinido dos pais (Entwisle e Hayduk, 1978).

O fraco desempenho matemdtico de criangas dos Estados Unidos da Amé-
rica, relativamente a criangas de outros paises, aparece frequentemente referi-
do na literatura (Aunola et al, 2003). Num estudo que avalia a realizagdo ma-
temdtica de alunos de 13 anos na Coreia, em Espanha, no Reino Unido, no
Canadd, na Irlanda e nos Estados Unidos, os estudantes dos Estados Unidos ti-
veram as médias mais baixas de todos os paises do estudo (LaPointe, Mead e
Phillips, 1989). Outros estudos, em que alunos dos Estados Unidos foram com-
parados com alunos japoneses e chineses, relatam o desempenho relativamente
fraco a Matemdtica dos alunos dos Estados Unidos (Stevenson et al., 1990; Ste-
venson, Lee, e Stigler, 1986; Stevenson e Stigler, 1992). E, mesmo dentro dos
Estado Unidos, um estudo recente (Huntsinger, Jose, Larsou, Krieg, e Shaligram,
2000) relatou maior rendimento a Matemdtica nas criancas americano-chine-
sas de segunda geragdo, da escola priméria, do que entre criancas de escola
primdria americano-europeias. Um dos resultados surpreendentes nos estudos
relatados por Stevenson e colegas (Stevenson et al., 1990; Stevenson et al.,
1986; Stevenson e Stigler, 1992) é o facto de que, apesar do fraco desempe-
nho a Matemética de estudantes dos Estados Unidos, a satisfagdio parental com
o desempenho dos filhos a Matemética é relativamente elevada nos Estados
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Unidos, e significativamente mais alta do que a dos pais dos alunos no Japdo e
na Formosa. Mais ainda, quando as mdes dos estudantes do quinto ano do |i-
ceu neste estudo foram questionadas acerca da existéncia de problemas dos fi-
lhos na Matemética, apenas 37% das maes dos Estados Unidos respondeu afir-
mativamente, em contraste com 62% das mdes asidticas. Uma explicagdo
avangada foi a de que os pais, nos Estados Unidos, “tendem a avaliar de um
modo pouco critico as habilidades dos filhos a Matemética e que a sua falta de
consciéncia da frequéncia ou da severidade de problemas dos filhos na Mate-
mética reduz a eficécia do apoio que lhes prestam” (pag. 375). Numa eventual
explicagdio para a influéncia parental negativa, é possivel admitir que talvez os
préprios pais ndo sejam competentes na Matemdtica e ndo encarem este facto
como uma limitagdo (Aunola et al, 2003). Isto mesmo aparece reflectido por
um pai que disse “eu nunca fui muito bom a Matemdtica e a minha vida ndo
tem dependido disso.” Os pais anotam o excesso de competéncias matematicas
das suas préprias criangas como uma maneira de diminuir o problema em am-
bos, neles mesmos e nas suas criangas.

Numa ligagdo entre os anteriores estudos, sobressai que a crenca dos
pais nas capacidades dos filhos em Matemética, assente em observacdes rea-
listas dos seus desempenhos, poderé desencadear desafios e comportamentos
parentais de exigéncia realista, poderd substituir o apoio exagerado pelo
apoio oportuno e a critica destrutiva pela apreciagdo positiva das tarefas rea-
lizadas. A maior satisfagdo dos pais nos EUA com o desempenho dos filhos
do que os pais no Japdo e na Formosa poderé associar-se a menores aspira-
¢des e exigéncias no desempenho matemdtico dos filhos, para além dos as-
pectos ja adiantados como podendo conter graus de explicacdo para tal dife-
renciagdio. Sdo necessdrias mais pesquisas para determinar qual o peso deste
e de outros factores que afectam as percepgdes dos pais acerca da real com-
peténcia matemética dos filhos. Entretanto, a pesquisa realizada permite sa-
lientar que é pouco provével ver os pais a fornecer apoio adicional as crian-
¢as na aprendizagem da Matemética se entenderem que elas sdo mais
competentes matematicamente do que aquilo que, na realidade, sdo. Conclui-
se, assim, que aumentar a exactiddo das percepgdes dos pais sobre a compe-
téncia matemdtica dos filhos pode ser uma etapa fundamental para melhorar
o desempenho matemdtico. A comunicagdio dos professores com os alunos e
com os pais dos alunos assume, pois, importéncia relevante.

Rendimento dos alunos em Matemdtica e comunicacdo dos professores.
A planificagdo e a execucdo de intervengdes comunicacionais na aula podem
conduzir a uma mudanga gradual das representagdes dos alunos acerca da
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Matemética (Barros e Barros, 1996). Destaca-se o recente estudo de Mason e
Scrivani (2002) que implementaram uma intervengdo na sala de aula visando
melhorar a opinidio dos estudantes do quinto ano acerca da Matemdtica e
acerca deles mesmos como aprendizes de Matemética. Os estudantes do gru-
po experimental progrediram muito mais na alteragdo das opinides do que os
estudantes do grupo de controlo. Este avango nas suas representagdes apare-
ceu associado positivamente com o desempenho em Matemética. De forma al-
go semelhante, o estudo aqui apresentado incluiu a planificagdo e a execugdio
de uma intervencdo comunicacional, tendo sido utilizado o modelo comunica-
cional ecléctico, que em seguida se apresenta.

Modelo comunicacional ecléctico (MCE). Este modelo inclui-se numa pers-
pectiva centrada na comunicagdo interpessoal. Conforme sistematizado em
anterior estudo (Veiga, 2001), trata-se de um modelo constituido por catego-
rias comunicacionais, umas que funcionam como obstéculos a relagdo huma-
na, e outras que, inseridas numa perspectiva humanista, aparecem como com-
peténcias para a promogdio da educagdo. A sistematizacdo das categorias
comunicacionais no contexto da escola, apresentadas em termos de compe-
téncias e obstaculos comunicacionais, na relagdo professor-aluno, pode ser
encontrada no estudo referido (Veiga, 2001). Sinteticamente, as categorias
avaliativa, de orientagdo, interpretativa, tranquilizadora e exploratéria, de ti-
po |, funcionam como obstéculos comunicacionais; as categorias de orienta-
¢do, interpretativa, tranquilizadora e exploratéria, de tipo II, funcionam como
competéncias; a categoria empdtica, descrita como “o ver pelos olhos do ou-
tro”, &€ uma competéncia, desde que utilizada em situagdes esperadas. Com-
pete ao professor: evitar a critica negativa, dar ordens ou apontar obrigagdes
desnecessdrias, ou fazer interpretacdes abusivas. Centrar os louvores na acti-
vidade e ndo na personalidade, saber escutar e compreender os problemas
dos alunos sdio competéncias fundamentais. Para além destas dimensdes, o
programa incluiv ainda as seguintes competéncias comunicacionais: a escuta
activa (atengdio e simpatia); a auto-revelacdo e a autenticidade; o feed-back;
a confrontagdio; a congruéncia comunicacional; e o autocontrolo. As referidas
competéncias comunicacionais estavam consistentemente inspiradas por preo-
cupagdes com a promogdo da cooperatividade, bem como da internalidade,
com oportunas verbalizagdes cujo objectivo era o de salientar a relagdo entre
o esforgo e o sucesso, de modo a que o aluno fosse acompanhado por pensa-
mentos do tipo “tens capacidades para ter sucesso, desde que, naturalmente,
te esforces por obté-lo”. Uma outra preocupagdio foi a de, nos contactos com
os pais, centrar a comunicagdo nos aspectos positivos dos respectivos filhos,
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com vista & alterabilidade das representagdes negativos acerca do rendimento
escolar dos filhos. Em suma, ndo criticar negativamente o aluno (sobretudo em
publico), repetir a informagdio até & sua compreensdo, fazer perguntas ao alu-
no quando tudo levava a crer que ele saberia responder, dar tempo para pen-
sar, dar tempo para responder, desenvolver as competéncias de escuta, de
compreensdo e de apoio —, foram competéncias comunicacionais fundamen-
tais. A formagdo havida conduziu a um plano de intervengéio, orientador da
planificagdo das aulas pelo professor, com as seguintes ideias base: utilizagdo
preferencial e maioritaria de competéncias comunicacionais na relagdo com
os alunos; e estimulagdo da aprendizagem cooperativa.

Apresentados os elementos da intervencdo e da literatura, e antes da
apresentagdo da metodologia seguida em cada um dos dois estudos, apresen-
ta-se a formulagdo do objectivo geral e as questdes de estudo dele derivadas.
O objectivo geral do presente estudo foi o de procurar encontrar respostas
para o seguinte problema geral, ou pergunta de partida: O que falta aos alu-
nos para serem bons a Matemdtica? Deste problema geral, derivaram, mais
concrefamente, as seguintes questdes de estudo:

Q1 - Que relagdo existe entre o rendimento em Matemdtica e outras va-
ridveis de natureza pessoal, escolar e familiare

Q2 - Quais os efeitos da intervencdo com o modelo comunicacional
ecléctico (MCEJ, no rendimento em Matemdtica e varidveis a ele associadas?

Estas questdes enquadram-se na realizagdo de dois estudos especificos, o
estudo 1 e o estudo 2, que em seguida passam a ser apresentados.

Estudo 1

No estudo 1, procedeu-se & andlise da relacdo entre o rendimento em
Matemética e outras variéveis — pessoais (dimensdes do SCAL), escolares (di-
mensdes da EDEP) e familiares (percepgdio da autoridade parental, percepgdio
do interesse dos pais pelos estudos dos filhos). A amostra foi constituida por
475 alunos do 72 ao 92 ano de escolaridade. Utilizou-se, como instrumentos
de avaliagdo, o Self-Concept as a Learner Scale (SCAL) e a Escala de Disrup-
¢éo Escolar Professada pelos Alunos (EDEP), cujas qualidades psicométricas
foram previamente apresentadas (Veiga, 1996). A variével “percepsdio de au-
toridade parental” foi avaliada com o item “Os teus pais lidam contigo com
uma autoridade de tipo compreensiva”. A variavel “percepcdo do interesse
dos pais pelos estudos dos filhos” foi avaliada com os itens — “Os teus pais
costumam perguntar-te como decorreu o teu dia na escola”, e “Os teus pais
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procuram que tu tenhas boas condi¢es de estudo em casa”. Os vérios itens
anteriormente referidos foram colocados numa escala de tipo Likert (de discor-
déncia total a concordéncia total, de 1 a 6). O recurso & regresséio moltipla
por etapas (procedimento regression/stepwise) pds em relevo as variaveis que
apresentaram um contributo significativo para a explicagdo da varidncia do
rendimento em Matemdtica, conforme se apresenta nos Quadros de 1 a 3.

As varidveis independentes aparecem indicadas segundo uma ordem de-
crescente da importéncia que assumem na explicagdo da variéncia dos resul-
tados no rendimento em Matemética. Os coeficientes de determinagdo atingi-
dos (QR: R ao quadrado) permitem observar os respectivos acrescentos para
a percentagem de varidincia, sucessivamente explicada, e o valor de F indica
se o aumento & significativo.

No Quadro 1, aparece a andlise de regressdo multipla de variéveis pes-
soais (dimensdes do SCAL), no rendimento em Matemética. Os factores con-
fianca nas capacidades (CC) e motivagdo (MO) situam-se nos dois primeiros
lugares da hierarquia encontrada, surgindo como as dimensdes do autocon-
ceito académico mais importantes para a explicagdio do rendimento em Mate-
mética (17,6%). Importéncia significativa desempenha ainda a orientagéo pa-
ra a tarefa, OT (p<0,001).

Quadro | - Andlise de regressdo mltipla de variéveis pessoais (dimensées do SCAL), no
rendimento em Matemdtica

Ordem V.I. R mult. QR F Sig F
1 Confianga nas capacidades 0,404 0,163 178,13 0,001
2 Motivacdo 0,420 0,176 97,41 0,001
3 Orientagdo para a farefa 0,424 0,180 66,58 0,001

Quadro 2 - Andlise de regressdo miltipla de variéveis escolares (dimensées da EDEP), no
rendimento em Matemdtica.

Ordem V.I. R mult. QR F Sig F
1 Distracgdo - transgresséio 0,285 0,082 81,57 0,001
2 Agressdio aos colegas 0,296 0,087 43,93 0,001

Quadro 3 - Andlise de regressdo mltipla de variéveis familiares, no rendimento em
Matemdtica

Ordem V.I. R mult. QR F Sig F
1 Percepgdio do interesse dos pais

pelos estudos dos filhos 0,354 0,125 52,20 0,001
2 Autoridade parental 0,371 0,138 29,03 0,001
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O Quadro 2 apresenta a andlise de regressdo moltipla de variéveis esco-
lares (dimensdes da EDEP), no rendimento em Matemética, observando-se que
também as dimensdes da disrupgdio escolar, a distracgdo-transgresséio (DT) e
a agressdo aos pares (AP), explicam uma significativa percentagem da va-
rincia do rendimento; embora se registe uma percentagem néo elevada de
variéncia explicada pelas variaveis independentes simultaneamente tomadas,
os niveis de significéncia atingidos mostram-se muito elevados (p<0,001). No
Quadro 3, aparecem os elementos relativos as variéveis familiares, em que o
interesse pelos estudos dos filhos surge com uma percentagem de variéncia
explicada de 12,5%, e a autoridade parental com um acrescento altamente
significativo (p<0,001).

Os resultados obtidos apresentam-se de acordo com anteriores estudos
(Barros e Barros, 1996; Neto, 2004; Pajares e Graham, 1999; Robinson,
Kehle e Jenson, 1986) e podem ser entendidos como um destaque da impor-
téncia do autoconceito dos alunos na aprendizagem da Matemética, bem co-
mo na formagdio de professores e dos préprios pais dos alunos.

Estudo 2

O estudo 2 foi de tipo experimental e teve como objectivo investigar os
efeitos da utilizagdo, por professores, do programa de intervengéo com o Mo-
delo Comunicacional Ecléctico (MEC), no rendimento em Matemdtica e varid-
veis a ele associadas. No émbito da metodologia utilizada, um professor, de-
pois de ter recebido formagdo no MCE, participou neste estudo, que envolveu
alunos de duas turmas do 82 ano de escolaridade, sendo uma do grupo expe-
rimental (com 21 alunos) e outra do grupo de controlo (com 25 alunos). Os
dados relativos a trés sujeitos ndo puderam ser considerados no final do estu-
do, devido a situacdes de faltas dos alunos.

Como instrumentos, para além da avaliagdo do rendimento em Matemati-
ca com testes equivalentes, foram, também aqui, administradas as escalas uti-
lizadas no Estudo 1: o Self-Concept as a Learner Scale (SCAL) e a Escala de
Disrupgéo Escolar Professada pelos Alunos (EDEP). Como ideias orientadoras
dos procedimentos ao longo da realizagdo do presente estudo, formularam-se
as seguintes questdes de estudo:

- Seré possivel promover significativamente o rendimento em Matemética

dos alunos do 82 ano de escolaridade, através da formagdo de professo-

res no Programa de Intervengdio com o Modelo Comunicacional Ecléctico
(MCE?
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- Serd que varidveis associadas ao rendimento em Matematica — como o
autoconceito, a disrupgdo professada, a percepedo da autoridade pa-
rental, e a percepgdo do interesse dos pais pelos estudos dos filhos —
poderdo beneficiar de melhorias significativas, resultantes de uma inter-
vencdo com o Modelo Comunicacional Ecléctico (MCEJR

Quanto ao procedimento havido, depois de identificadas as turmas de
alunos a envolver no estudo, procedeu-se & administracdo dos instrumentos
referidos, antes e apés a realizagdo da infervengdo. Ao grupo experimental
foi aplicado o programa de intervencdo comunicacional ecléctico, e o grupo
de controlo continuou a ser objecto do tipo de relagdo professor-aluno, até ai
havido. A intervengdo teve a duragdio aproximada de dezasseis semanas de
aulas, durante a parte final do ano lectivo, numa escola da zona de Lisboa.
Ao professor envolvido na implementagdio do programa foi assegurado acom-
panhamento e apoio, na continuagdo da formacdo que foi dada pelo autor
do presente estudo, antes da realizagdo da intervengdo. O estudo processou-
se em duas fases: formagdio no MCE (formagdio inicial, com posteriores encon-
tros de ovc1|ia<;ao e p|cmifico<;ao); e intervencdo na turma experimentq| (com
apoio do investigador, reunides de andlise e discussdio de casos, e troca de
experiéncias para responder a necessidades concretas, e eventual reformula-
¢do de estratégias). Trata-se de um estudo de natureza longitudinal, com um
modelo de investigagdio quase-experimental, especificamente do tipo O1 X O2
// O3 - O4, com registos antes (O1) e depois (O2) do tratamento (X) na tur-
ma experimental e na turma de controlo (O3, antes; e O4, depois).

Na andlise dos resultados, surgiu a informagdo contida no Quadro 4, re-
lativas as diferencas entre as médias no rendimento em Matemética, em situa-
¢Go de pré-teste e de pds-teste, para o grupo experimental (GE) e para o gru-
po de controlo (GC); apresentam-se também os resultados relativos ds
variéveis que, no estudo 1, apareceram associadas co rendimento em Mate-
matica.
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Quadro 2 - Diferencas entre as médias no rendimento em Matemética e outras variéveis
associadas, em situagdo de pré-teste e de pés-teste, para o grupo experimental (GE) e de
controlo (GC).

Pré-teste Pés-teste

Variével Grupo| N |Média| DP N |Média| DP T Sig
GE 21 2511112 21 |3,64]0,73|-387| ***

GC | 25 |272(1,43| 25 | 261086033 | Ns
GE | 21 |36,12] 6,90 | 21 |40,45( 6,97 |-2,02| *
GC | 25 |37,11( 730 25 |37,30] 6,78 -0,10 Ns
GE | 21 |55,61111,68| 21 |63,93(11,52|-2,32| *
GC | 25 |56,44(12,40( 25 |55,21110,211 0,38 [ Ns
GE | 21 |80,32|10,61| 21 |92,43(11,41|-3,56| ***
GC | 25 |82,11|11,21| 25 |80,43(12,32| 0,50 | Ns
GE | 21 |14,32| 487 21 |11,22| 535( 1,96 *
GC | 25 |13,73] 5,61 | 25 |14,30( 5,01 -0,38| Ns
GE | 21 |913]268| 21 |7,03]| 3,82( 2,06 *
GC | 25 1868 (294 25 |8,41)3,04(032| Ns
GE | 21 |272]0,63| 21 |3,60(0,55|-486| ***
GC | 25 1293|074 25 |3,20] 0,63(-1,32 Ns
GE | 21 |3210,75| 21 |335(0,62]|-1,51| Ns
GC | 25 3421092 25 |251]089]356( ***

Rendimento em matemdtica

Confianga nas capacidades

Motivacéo

Orientagdo para a tarefa

Distracgdio - transgressdo

Agressdo aos colegas

Interesse pelos estudos

Percepsdo de autoridade

Os resultados destacam a existéncia de diferengas estatisticamente signifi-
cativas no grupo experimentol, entre a situagdo de pré-teste e de pos-teste,
sem que o mesmo tenha ocorrido no grupo de controlo. Nas andlises realiza-
das, as diferencas entre o grupo de controlo e o grupo experimental passaram
de ndo significativas, na situagdio de pré-teste, para estatisticamente significa-
tivas e favoréveis ao grupo experimental, na situagdio de pés-teste. O estudo
realizado destaca beneficios para os alunos, com aumento do rendimento em
Matemética (T = -3,87; p<0,001), bem como o aparecimento de melhorias em
dimensdes especificas do autoconceito (confianga nas capacidades, motivagdio
e orientagdo para a tarefa) e da disrupcdo escolar professada (distracgdio-
transgressdio e agressdo aos colegas) e, ainda, na percepgdo do interesse dos
pais pelos estudos dos filhos (T = -4,86; p<0,001). Situagdo diferenciada foi a

variével “percepgdio da autoridade parental” que, no grupo experimental, néo
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apresentou diferengas significativas; no entanto, no grupo de controlo surgi-
ram diferengas significativas entre a situagdio de pré-teste e a de pos-teste,
com piores resultados nesta ltima situagdo (T = 3,56; p<00,1), indicando um
aumento da autoridade parental com o aproximar do final do ano lectivo.

Adiantando alguns elementos explicativos, estes resultados, para além de
corroborarem elementos apresentados em anteriores trabalhos (Mason e Scri-
vani, 2002; Veiga, 2001), destacam o poder das competéncias comunicacio-
nais dos professores na promogdio da aprendizagem e da formagéio pessoal
dos seus alunos, e até nas relagdes havidas com os pais dos alunos.

Consideracaes finais

Dada a escassez de estudos prévios do tipo do agora realizado, é de su-
blinhar que se trata de um estudo de natureza exploratério e, portanto, a me-
recer futuros desenvolvimentos. Os resultados obtidos no estudo 1 salientam a
dependéncia que o rendimento em Matemética tem do autoconceito académi-
co, da adequagdo comportamental e da percepgdo que os alunos tém da for-
ma como os pais exercem a autoridade e se interessam pelos estudos dos fi-
lhos. Os resultados da presente investigagdo aproximam-se dos obtidos em
estudos algo similares (Mason e Scrivani, 2002; Pajares e Graham, 1999; Ro-
binson, Kehle e Jenson, 1986; Torner, 1998).

Também no estudo 2 sdo notérios os efeitos positivos das competéncias
comunicacionais do professor nos alunos (aumento significativo do rendimento
em Matemética, melhoria do autoconceito, e maior adequagdio dos comporta-
mentos), bem como na percepgdio do interesse dos pais pelos estudos dos fi-
lhos; embora ndo se observem efeitos significativos na melhoria da “percep-
¢do da autoridade parental”, as diferencas ocorridas no grupo de controlo
permitem pensar que a infervencdo comunicacional pode, ainda assim, fun-
cionar como elemento de prevengdo do agravamento da autoridade parental,
com o aproximar do fim do ano lectivo. De sublinhar que, para além dos re-
sultados aqui apresentados, outras observagdes (cujo destaque ndo é objecti-
vo deste artigo) vdo no sentido do efeito positivo do MCE, com destaque para
as seguintes ocorréncias: satisfagdo do professor com o trabalho realizado;
aumento da saﬁsfcncéo dos 0|Unos; maior abertura e reHexéo; maior senfimen-
to de pertenca & escola; e melhoria do clima na sala de aula. Foi referida @
dificuldade em pér em prética algumas categorias comunicacionais, sobretu-
do a escuta activa e a empatia, por se encontrarem mais distantes do procedi-
mento habitual na escola, esperado pelos alunos, mas também por falta de es-
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pacos na escola, adequados a tal prética. E provavel que uma maior duracdo
da infervencdo tivesse produzido efeitos ainda maiores, e mais significativos.
E de esperar que a promogdio do rendimento em Matemdtica contribua para a
melhoria do rendimento escolar em geral. Neste estudo, os resultados obtidos
vdo no sentido de outras investigacdes algo similares (Franke, Fennema, e
Carpenter, 1997; Galper et al., 1997; Mason e Scrivani, 2002; 2004).

Em posteriores investigagdes, poder-se-ia considerar, como objecto de es-
tudo, o efeito que, advindo da formagdio de professores no MCE, se poderé
fazer sentir no desenvolvimento profissional dos professores, recorrendo & ob-
servagdio estruturada em situagdo de pré e de pés teste. A atribuigdio de uma
maior importdncia a observagdes de natureza qualitativa, num processo de
avaliagdo continua das ocorréncias registadas por professores e das vivéncias
relatadas pelos alunos, poderia também sugerir-se em futuro estudo de apro-
fundamento. Para além do rendimento em Matemdtica, em posteriores andli-
ses retomar-se-do os resultados noutras disciplinas igualmente importantes,
como as ciéncias, a histéria e a lingua materna.

Por 0ltimo, as relagdes encontradas no presente estudo destacam a ideia
de que a educagdio escolar deverd incluir tarefas mais significativas que a sim-
ples transmissdo de conteddos para o desenvolvimento intelectual. Se quere-
mos uma sociedade mais capaz e humana, os educadores deverdio incluir no
seu dia-a-dia tarefas especificas para ajudar os jovens a experienciar situa-
¢des de estima pessoal, em que se sintam valorizados. Os programas educa-
cionais e as reformas educativas, sem uma forte énfase na promogdo das va-
rias dimensdes da auto-estima dos alunos, ficardo muito incompletos. Se é
cerfo que as caracteristicas da instituicdo escolar e familiar poderdo afectar o
autoconceito dos alunos, a planificagdo educativa deverd ser repensada, no
intuito de uma intervengdo maior na promogdio do conceito que os alunos t#&m
de si mesmos, sobretudo daqueles que pertencem a subgrupos com fraco ren-
dimento a Matemética e em geral. Enquanto ndo se entender a falta que se
faz sentir no nosso pais de professores capazes de promoverem nos alunos
atitudes positivas face a si préprios e ao conhecimento em Matemética, bem
como o aumento de comportamentos de estudo auto-regulados, ndo ocorreré
a tdo desejada redugdio das taxas do abandono escolar, nem a melhoria dos
desempenhos académicos, e, portanto, continuaré a fazer sentir-se a necessi-
dade de novos estudos e de melhorias na formagéo de professores.
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WHAT IS MISSING FOR STUDENTS TO BE
GOOD AT MATHEMATICS

Feliciano H. Veiga
University of Lisbon, School of Sciences and Centre for Research in Education

Abstract: This investigation presents two studies. In study 1, the relation between
achievement in Mathematics and other variables (personal, school and family variables) is
analyzed. Its sample consisted of 475 7th-9th grade students. The Self-Concept as a Lear-
ner Scale (SCAL) and the School Disruption Professed by Students Scale (EDEP) were
used, both with previously studied psychometric qualities (Veiga, 1996). Resorting to mul-
tiple regression in stages (regression/stepwise procedure) highlighted the variables that sig-
nificantly contributed to the explanation for variance in achievement in Mathematics. The
results are discussed in terms of the importance of such variables for students, teachers and
family members. Study 2 was experimental and aimed to investigate the effects of tea-
chers’ use of the intervention program Eclectic Communication Model, MCE, (Veiga,
2001) on achievement in Mathematics and related variables. After having been trained in
MCE, a teacher participated in this study 2, which involved 8th grade students. Achieve-
ment in Mathematics was evaluated before and after the experiment (intervention). The
MCE program was applied to the experimental group, while the control group maintained
the same kind of teacher-student relation it had had so far. The intervention lasted about 18
school weeks. This study presents benefits for the students of the experimental group, with
an improvement in their achievement in Mathematics, as well as in other variables related
to their achievement. As a whole, the studies presented point out the importance of unders-
tanding the variables that explain the variance of results in Mathematics and of intervening
consistently upon them with adequate programs.

KEY-WORDS: Achievement in Mathematics, communicational competences, teacher educa-
tion.
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EM TORNO DO ESQUECIMENTO DE PORTUGUES E
MATEMATICA: ALGUNS DADOS EMPIRICOS INESPERADOS?

Amancio da Costa Pinto
Faculdade de Psicologia, U. Porto, Portugal

Resumo

Os conhecimentos escolares basicos, apesar da sua importancia, ndo estdo imunes ao
esquecimento. Um inquérito com provas de multiplicacdo e divisdo e questdes sobre “Os
Lusiadas” e a “Mensagem” foi aplicado a uma amostra de jovens universitarios a fim de se
verificar qual o desempenho de memdria para conhecimentos escolares basicos, considera-
dos essenciais e bem aprendidos no passado. Os resultados obtidos foram baixos em pro-
vas de aritmética e dispares em literatura portuguesa. Um segundo estudo com a mesma
amostra indicou uma atitude bastante tolerante face aos resultados obtidos nas provas de
aritmética. Embora nfo se possa determinar se os conteidos escolares investigados estdo
ou ndo permanentemente esquecidos, sdo propostas algumas explicagdes para melhor se
interpretar os dados obtidos.

PALAVRAS-CHAVE: Conhecimento escolar, operagdes aritméticas, literatura portuguesa,
aprendizagem e esquecimento.

A escola é uma excelente oportunidade para se adquirir novas infor-
magdes e conhecimentos. Mas é um facto que muitas destas informagdes
serdo esquecidas com a passagem do tempo, sendo o esquecimento ds ve-
zes um sinal de dificuldade de acesso aos conhecimentos escolares apro-
priados no momento mais oportuno, outras vezes o esquecimento represen-
ta um apagamento da informagdo, tornando-a inacessivel quaisquer que
sejam os processos de meméria usados (e.g., Tulving e Pearlstone, 1966).
Sobre a permanéncia do conhecimento escolar é comum cair-se num dos
extremos seguintes: Num caso a crenga na permanéncia da aprendizagem
escolar ao longo da vida como acontece com certos tipos de aprendizagem
motora como aprender a nadar, a andar de bicicleta ou tocar um instru-
mento; noutro caso a crenga no papel exterminador do esquecimento, que
inexoravelmente vai apagando tudo o que se aprendeu na escola apés a
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avaliagdo se ter realizado. Embora estas crengas representem polos de um
continuo em termos de permanéncia da aprendizagem, é legitimo interro-
garmo-nos sobre qual o tipo de conhecimento escolar que permanece mais
tempo acessivel na meméria e se uma tal permanéncia se relaciona com
conhecimentos bdsicos e primordiais ou com conhecimentos mais recente-
mente adquiridos?@

Afirmar que a aprendizagem escolar consiste na descoberta significativa
e na inferiorizagdo e assimilagdo dos conhecimentos & moda piagetiana é
apenas uma meia-verdade. A meia-verdade complementar, que ndo pode ser
ignorada, fem a ver com os mecanismos de meméria humana que afectam a
consolidagdo do conhecimento escolar ao longo do tempo e o mantém acessi-
vel. Ao contrario do que geralmente se pensa, as informacdes escolares ad-
quiridas numa aula ou numa determinada ocasido, por maior que seja a sua
compreensdo, assimilacéo e interiorizacdo, ndo estdio imunes ao esquecimen-
to ao longo do tempo. Revelar um desempenho de 100% e uma aprendiza-
gem perfeita no momento “X”, ndo significa que no momento “Y”, seja passa-
dos um minuto, uma hora, ou um dia o desempenho inicialmente correcto
continue ainda a sé-lo por maior que tenha sido a interiorizacdo e assimila-
¢do inicial. H& 120 anos Ebbinghaus (1885/1964) provou este facto ao de-
terminar a sua famosa curva de esquecimento que descrevia o declinio pro-
gressivo de aprendizagens verbais adquiridas a um critério de 100% com a
passagem do tempo. Desde entdo muitos outros investigadores replicaram este
efeito (e.g., McGeoch, 1932; Peterson e Peterson, 1959) de que se destaca
mais recentemente o famoso estudo de Bahrick (1984) sobre a curva de es-
quecimento do espanhol aprendido ao longo de intervalos de retencdio que
variavam do presente até cerca de 50 anos antes. Ver ainda Conway, Cohen,
e Stanhope (1991); Pinto (1989); Pinto e Oliveira (1991).

Hé varios processos, como o nivel de estudo e andlise, a repeticdo, a re-
cordagdio e avaliagdo periédica, que reduzem e abrandam a diminuicdo e
deterioragdio progressiva do conhecimento, mas ndo deixa de ser um facto
que ndo ha conhecimentos gerais, contetdos escolares ou episédios pessoais
notéveis, que pela sua natureza estejom imunes ao destino inexorével do es-
quecimento. Isto acontece tanto para conhecimentos de tipo seméntico como o
titulo de um livro, o autor de um verso famoso ou o simbolo quimico da agua,
etc., como para conhecimentos de tipo episédico ou elementos de memérias
cintilantes e memoréveis como nascimentos, acidentes e mortes.

Sendo esta a realidade do funcionamento cognitivo humano, havera tipos
de conhecimento escolar, de natureza verbal, imunes ao esquecimento? E su-
posto que muitos dos conhecimentos adquiridos nos primeiros anos de escola-
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ridade e reactivados ou repetidos posteriormente nos graus escolares mais
adiantados tenham alcangado um grau de imunidade apreciével em termos
de esquecimento. Assim é suposto que um universitario ou qualquer jovem
adulto com a escolaridade obrigatéria saiba, no minimo, ler, contar, fazer
operagdes simples de aritmética, conhecer um pouco da literatura ligada &
sua lingua materna, entre varios outros conhecimentos deste tipo. Mas serd
mesmo assim@ Serd que estes conhecimentos estdo acessiveis por mais bésicos
e elementares que sejam? O que é bésico em termos escolares? O que é su-
postamente conhecido por todos os jovens e adultos que pertencem a uma so-
ciedade ou comunidade?

Ao longo dos anos tenho feito varias vezes esta pergunta, seleccionando
tarefas simples, aplicando-as a jovens universitarios e observando o seu de-
sempenho. Os resultados estdo longe de ser satisfatérios no que se refere as 4
operagdes aritméticas simples aprendidas durante o 12 ciclo de escolaridade.
Recentemente solicitei a um grupo de 107 jovens universitarios a realizagdo
de uma tarefa de meméria e outra de aritmética. A tarefa de meméria consis-
tiu na retengdio de 3 palavras frequentes durante 20 segundos. Durante este
intervalo de tempo era apresentada uma multiplicacdo (por ex. 8x3) a cujo re-
sultado os participantes deveriam efectuar trés adicdes e trés subtracgdes alter-
nadas de digitos de 1 a 5 a partir do resultado da multiplicagdio inicial (ex.,
8x3; +3; -5; +2; -4; +1; -5; = 2). Ao vigésimo segundo, os estudantes referiam
o resultado das operacdes aritméticas efectuadas (ex., 16) e a seguir as 3 pa-
lavras inicialmente apresentadas por ordem. Considerando apenas os resulta-
dos da prova aritmética, verificou-se que num conjunto de 4 séries de opera-
¢des, 20% dos universitarios ndo foi capaz de realizar nenhuma das 4
operagdes, 38% realizou correctamente 1 ou 2 operacdes e os restantes 42%
conseguiram calcular correctamente 3 ou 4 séries.

Este desempenho baixo pode ter sido devido, quer ao esquecimento das
operagdes pelos alunos quer a dificuldade da tarefa, que implicava a diviséio
simultdnea da atengdio por duas provas. Creio no entanto que a dificuldade
da tarefa ndo é suficiente para explicar o baixo desempenho. Outros dados
obtidos de forma esporadica e informal na minha experiéncia passada indica-
vam decréscimos substanciais de meméria para informagdes escolares bésicas
ao fim de alguns anos de auséncia de prdtica.

Tendo por objectivo verificar o grau do conhecimento basico em termos de
refencdio e esquecimento sobre alguns temas escolares, foi elaborado um bre-
ve questiondrio a aplicar a uma amostra de estudantes universitérios para
examinar o que é que os alunos ainda recordam de alguns contetdos escola-
res, considerados no passado como tendo sido bem aprendidos. Estes conted-
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dos referem-se a simples operagdes de multiplicagdio e de divisdio e a questdes
de literatura portuguesa sobre duas das maiores obras: “Os Lusiadas” de Ca-
mdes e a “Mensagem” de Fernando Pessoa.

Método

Sujeitos: A amostra foi constituida por 109 estudantes universitéarios da i-
cenciatura de Psicologia da Universidade do Porto de nacionalidade portu-
guesa, tendo 90% idades compreendidas entre os 18-21 anos e 88% perten-
ciam ao sexo feminino. A participagdo foi voluntéria e gratuita e ocorreu no
&mbito de actividades comuns préprias de aulas préticas previstas.

Tarefa e procedimento: A tarefa consistia no preenchimento de um ques-
tiondrio, com vérias questdes sobre aprendizagens passadas e temas comuns
que para o investigador pareciam ter sido bem sucedidas no passado. O
preenchimento das questdes do questiondrio tinha uma duragdo aproximada
de 10-15 minutos, mas néo houve tempo limite. O preenchimento do questio-
ndrio foi efectuado em grupos de cerca de 20 alunos ao longo do mesmo dia
e as instrucdes iniciais indicavam:

“Este pequeno questiondrio — anénimo — pretende avaliar a meméria para algumas infor-
magdes de natureza geral e outras de natureza escolar, que na altura da sua aquisigéio fo-
ram consideradas bem aprendidas e prontamente recordadas. Actualmente podem ainda
sé-lo ou ndo.”

Neste questiondrio estavam incluidas, entre outras, as questdes seguintes e

os espagos convenientes para responder:

# - Efectue manualmente a seguinte operacdo de multiplicagéio no espago em branco a
seguir: 278 X 96 =

Efectue manualmente a seguinte operagdo de divisGio no espago em branco a se-
guir: 3444 : 7 =

# - As 3 expressdes seguintes sdio de autores portugueses. Escreva o nome do autor
respectivo:

“As armas e os bardes assinalados”

“Onde a ferra se acaba e o mar comeca”

“Deus quer, o homem sonha, a obra nasce”

“Os Lusiadas” estdio divididos em vérios “cantos”. Quantos s@o?

#

H*

Resultados e Discussao

Os resultados referentes as operagdes aritméticas de multiplicagdo e divi-
sdo estdio expostos no Quadro 1 em valores de percentagem correcta, errada
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e em branco ou sem resposta. Estes resultados indicam que, sendo a divisdio
uma operagdio mais fécil de realizar do que a multiplicagdo, verificou-se uma
percentagem considerével de estudantes que foram incapazes de resolver cor-
rectamente a multiplicagdio (64%) e a divisdo (43%) considerando conjunta-
mente as respostas erradas e em branco.

Quadro | - Percentagem de respostas certas, erradas e em branco numa operacéo de
multiplicacdo e de divisdo em 109 universitérios. Entre parénteses as percentagens da amostra
feminina (N=93) dos 18-21 anos

Certo Errado Em branco
Multiplicagdo 36 (31) 54 (58) 10 (11)
DivisGo 57 (54) 21 (21) 22 (25)

Apesar da amostra fotal ser considerada homogénea em termos de idade
e escolaridade, h&4 uma pequena percentagem de universitarios masculinos e
maiores de 22 anos de ambos os sexos num total de 15% causando uma ligei-
ra heterogeneidade. Este sub-grupo de 15% poderé tfer originado variagdes
no desempenho de modo que foi decidido re-andalisar os resultados apenas
para os estudantes do sexo feminino com idades compreendidas entre os 18 e
os 21 anos num total de 93. A percentagem de respostas correctas esté ex-
posta no Quadro 1 entre parénteses, indicando que o padrdo geral de desem-
penho se mantém, havendo até uma tendéncia para a diminuigdio das respos-
tas certas nas duas operagdes.

Os resultados referentes & autoria de expressdes notéveis da literatura
portuguesa estdo expostos no Quadro 2, quer para a amostra total quer para
a amostra homogénea de alunas universitarias dos 18-21 anos.

Quadro 2 - Percentagem de respostas certas, erradas e em branco sobre a autoria de
expressdes notaveis da literatura portuguesa. Entre parénteses as percentagens da amostra
feminina (N=93) dos 18-21 anos

Certo Errado Em branco
“As armas e os bardes ...” 92 (95) 2() 6 (4)
“Onde a terra se acaba ...” 6 (4) 18 (19) 76 (77)
“Deus quer, o homem sonha ...” 65 (67) 9(9) 26 (24)
N.2 de cantos de “Os Lusiadas” 51 (47) 38 (42) 11071
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Os resultados indicam uma grande similaridade de resultados entre a
amostra fotal e o sub-grupo feminino. Revelam ainda que, se o primeiro verso
de “Os Lusiadas” é conhecido por quase todos os estudantes, j@ o mesmo ndo
acontece com o nimero de cantos em que este poema esté dividido, que ape-
nas foi correctamente respondido por cerca de metade da amostra, ou o verso
3, Estrofe 20 do Canto Il de “Os Lusiadas” “Onde a terra se acaba e o mar
comega”, referido com frequéncia em artigos gerais e que foi respondido cor-
rectamente apenas por 6%. No que se refere ao verso do poema “Infante” da
Il parte da “Mensagem”, de Fernando Pessoa, “Deus quer, o homem sonha, a
obra nasce” cerca de 2/3 indicaram correctamente o nome do autor.

Os resultados deste pequeno inquérito indicam um desempenho positivo
em 3 das 4 questdes de literatura portuguesa aprendidas cerca de 5 anos an-
tes no sistema escolar. Apontam ainda um desempenho baixo na resolugdo de
duas operagdes aritméticas referente a conhecimentos que fazem parte do 3°
ano de escolaridade e adquiridos por volta dos 8 a 9 anos de idade. Note-se
porém que os desempenhos nos dominios da literatura portuguesa e nas ope-
ragdes aritméticas ndo sdio comparaveis entre si. Embora importantes em ter-
mos de aprendizagem escolar, sdo duas éreas diferentes e os seus contetdos
foram aprendidos em ocasides diferentes ao longo do sistema escolar, poden-
do ter sido objecto de maior ou menor repeticdo e prética através do tempo,
considerando a importéncia que tém ou podem vir a ter.

ESTUDO 2

O baixo desempenho obtido no inquérito anterior nas questdes de aritmética
foi uma surpresa, merecendo um esclarecimento mais desenvolvido através de um
novo estudo que permitisse avaliar melhor a representacdio dos estudantes sobre
esta questdio. Poder-se-& alegar que os universitérios de psicologia podem ter fre-
quentado no ensino secundério uma formagdio na “drea das humanidades” ou
na “érea cientifica” e que estas formagdes originam atitudes e representagdes di-
ferentes sobre o que & ou ndo importante recordar em termos de conteddos esco-
lares bésicos. Assim nas questdes sobre operagdes aritméticas é possivel que os
estudantes com uma formagdo na “érea cientifica” do ensino secundério sejom
mais competentes devido ao freino mais continuado com o célculo numérico e te-
nham um grau maior de exigéncia na resolugdio correcta destas operagdes do
que os alunos da “érea das humanidades”. O objectivo do Estudo 2 foi verificar
se havia ou ndio um grau de exigéncia similar por parte dos alunos que tinham
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frequentado no ensino secundério as areas de “humanidades” e “cientifica” em
termos de resolugdo actual de operacdes aritméticas simples.

Método

Sujeitos: A amostra foi constituida pelo mesmo grupo de estudantes do es-
tudo anterior num total de 107 que compareceu as aulas uma semana depois.

Tarefa e procedimento: No inicio de uma aula foi solicitado aos alunos
presentes o preenchimento de um questiondrio anénimo com uma duragédio de
cerca de 5 minutos. Todos os presentes concordaram participar, tendo sido
distribuida uma folha onde estava incluida a questdio seguinte:

Na Oltima aula solicitei o preenchimento anénimo de um questiondrio, onde constava a re-
solugdo de uma operacdio de multiplicacdio (ex. 278 X 96) e de uma divisdio (ex. 3444 :
7). Com alguma surpresa verifiquei que o desempenho correcto das 2 operagdes ndo foi
conseguido por parte de alguns alunos do seu ano e curso. Este inquérito anénimo preten-
de averiguar qual o valor percentual que melhor julgam representar um BOM, MAU, ou
PESSIMO desempenho na resolugdio conjunta de uma operagdio de multiplicagdio e de uma
operagdio de divisdo. Assim:

# - Se se pedisse a 100 alunos do seu curso para resolver uma operagdio de multiplicagéo
e uma outra de divisGo conforme o exemplo em cima, o que seria para si em termos per-
centuais, um BOM, MAU, ou PESSIMO desempenho para o seu ano? (escreva valores en-
tre 1 a 100%)

Considero um BOM desempenho geral se % dos meus colegas resolvessem correcta-
mente as 2 operacdes; um MAU desempenho geral se apenas % dos meus colegas
as resolvessem correctamente; e finalmente um PESSIMO desempenho geral se apenas
__ % dos meus colegas as conseguissem resolver correctamente.

Na folha de respostas, os alunos deveriam indicar ainda o grupo etério,
sexo e drea cientifica frequentada no ensino secundério. Os alunos desconhe-
ciam o desempenho pessoal ou da média do respectivo ano obtido no questio-
ndrio realizado uma semana antes.

Resultados

Os participantes responderam a todas as questdes, tendo-se registado um
nOmero de 59 estudantes que no ensino secunddrio frequentaram a “drea de
humanidades”, 44 estudantes a “drea cientifica” e 4 estudantes a “drea de
econémicas”. Como se prefendia comparar apenas as areas de “humanida-
des” e “cientifica”, os 4 estudantes da “4rea de econémicas” foram omitidos
da andlise dos resultados, restando 103 participantes.
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Figura 1 - Percentagem média esperada de obtengéo de um Bom, Mau ou Péssimo desempenho
na resolugdo correcta de uma operacdo simples de multiplicacdo e outra de divisdo por parte
de colegas universitérios do préprio ano.

A percentagem média esperada de obtengdo de um desempenho Bom,
Mau ou Péssimo numa operacdo de multiplicagdo e de divisdo estd exposta
na Figura 1, para as éreas de “Humanidades” e “Cientifica”. Em termos glo-
bais, os resultados desta Figura indicam que o patamar de um “Bom” resulta-
do seria atingido, se 3 em cada 4 colegas (75%) resolvessem correctamente as
2 operagdes, um “Mau” resultado se apenas 1 em cada 3 conseguisse resol-
ver (35%) e um “Péssimo” resultado quando 1 em cada 6 conseguisse a solu-
cdo correcta.

A Figura 1 revela ainda que os alunos tm um grau de exigéncia diferen-
te em termos de desempenho aritmético conforme a proveniéncia de formagdo
no ensino secunddrio, sendo o patamar aparentemente mais exigente para a
“&rea de humanidades”. Para se verificar se estas diferencas sdo estatistica-
mente significativas, aplicou-se uma Anova mista de 2X3, com 2 Formagdes X
3 tipos de Desempenho. Na andlise efectuada, comparando as 2 Formagaes,
verificou-se que o desempenho da “érea de humanidades” é mais exigente do
que o desempenho na “drea cientifica” F{1,101)=5,12, p<0,05. Os graus de
desempenho também diferem entre si, F(2,101)=1043,73, p=0,001. A inte-
racgdio ndo foi significativa F(2,101)=1,347, p=0,26. Ao contrério do que se-
ria de esperar, o grau de toleréincia médio para um resultado pior nas opera-
¢des aritméticas ocorre para os alunos da “drea cientifica” em relagdo aos
alunos com uma formacéio na “drea de humanidades”. Isto ¢, os alunos de
“Humanidades” sdio mais exigentes em termos de desempenho aritmético cor-
recto.
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Discussdo geral

O baixo desempenho verificado, nomeadamente nas operagdes de multi-
plicagdo e divisdo e a representagdo condescendente do que é um “bom” ou
“mau” resultado por parte de jovens universitarios pode-se considerar sur-
preendente. Para mim o patamar de um “Bom” desempenho é 100% e “Péssi-
mo” talvez 70%, ou 2/3 da amostra. Afinal estamos a lidar com estudantes
universitérios que frequentam um curso, cuja entrada é das mais exigentes da
Universidade do Porto, e que sdo convidados a realizar operagdes que foram
adquiridas por volta dos 8-9 anos no 32 ano de escolaridade e sujeitas a al-
gum tipo de treino nos anos posteriores. Sdo ainda tarefas de aplicagdo co-
mum no dia a dia das pessoas.

Entdio o que falha?

Em primeiro lugar, & preciso saber se conhecimentos escolares ou outros
desta natureza sdo considerados fundamentais pelo sistema educativo e consi-
derados alicerces da educagdio académica e percebidos como tal. Creio que
ndo sdo. Se o fossem, o desempenho incorrecto dos alunos seria considerado
eliminatério e impediria a passagem aos ciclos escolares mais avangados. Em-
bora este tipo de operacdes se enquadre num conjunto de saberes e compe-
téncias mais alargadas de matemética, cujo desempenho positivo é condigéio
para a passagem aos graus seguintes, é possivel que haja temas especificos
em cada drea do saber, cuja aprendizagem fique incompleta, por mais impor-
tantes e fundamentais que sejam, ndo impedindo os alunos de passarem ao
grau ou ciclo seguinte.

Porém, mesmo que sejam considerados essenciais, o caldo de valores ge-
racionais, culturais e pedagégicos em que vivemos ndo se afigura muito pro-
picio & consolidagdio de certos saberes escolares.

A nivel geracional constato que as pessoas da minha geragdo ou mais ve-
lhas aprenderam as operagdes de aritmética e aplicaram-nas durante muitos
anos sem recurso a calculadoras. Foi um treino periédico, continuado, que
consolidou a aprendizagem inicialmente feita. No meu caso s6 por volta dos
25 anos (meados dos anos 70) é que tive acesso a uma méaquina de calcular,
quando as primeiras comegaram a surgir no mercado. Nos dias de hoje as
maquinas de calcular estdo banalizadas, sdo oferecidas como brindes e os
principais algoritmos incorporadas nos teleméveis. Tendo as calculadoras
substituido as operagdes manuais e a aplicagdo da tabuada, ndo hé oportuni-
dade para um treino periédico, nem para a consolidagdo da aprendizagem.
A surpresa por um desempenho tdo baixo pode muito bem confinar-se a uma
perturbagdo geracional.
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A nivel cultural, ha alguns valores antagénicos. Uns serdo o resultado do
reduzido nGmero de cientistas e a sua visibilidade pUblica em comparagdo
com os agentes da cultura literaria e artistica; outras resultam da mensagem
enviesado de alguns programas televisivos de grande audiéncia, como “Quem
quer ser milionario”. Por que é que ndo se incluem em programas deste tipo,
por exemplo, questdes de matemdtica (ou de ciéncias) mais simples ou mais
complexas, em vez de perguntas sobretudo de literatura, geografia, televiséio
ou desporto, algumas delas de uma parolice confrangedora? Seré que os pro-
fissionais dos meios de comunicagdo social, ou as direccdes que os adminis-
tram, ignoram ou fogem da cultura cientifica? E curioso que sendo Portugal as
vezes designado depreciativamente como um pais de poetas, um dos nossos
maiores poetas tenha afirmado: “O binémio de Newton é tdo belo como a
Vénus de Milo. / O que hé é pouca gente para dar por isso.” Fernando Pes-
soa, Poesias de Alvaro de Campos, 15-1-1928.

Por Gltimo, a nivel pedagégico e educativo ha também uma falha e néo
vale a pena ficar espantado com este tipo de desempenho escolar. Desempe-
nhos deste tipo s&o o resultado do sistema escolar de avaliagdo. Estou conven-
cido que as tarefas deste questiondrio sdo simples e que os alunos université-
rios as conseguem realizar a um nivel de 100%. Se algumas tarefas da
escolaridade bésica, como j& acontece indirectamente com o saber ler e escre-
ver, assim como grandes temas da identidade nacional constassem de uma lis-
ta cuja recordagdo perfeita fosse exigida no acesso aos graus escolares supe-
riores em exames nacionais, os alunos fariam o esforco necessario para obter
um desempenho perfeito, ultrapassando ao longo do percurso escolar aqueles
que ndo se dispusessem a fazé-lo. Ndo havendo lista de contetddos escolares
bésicos & prova de ignordncia, nem questdes eliminatérias em exames nacio-
nais, resultados deste tipo continuardo a verificar-se de tempos a tempos ndo
s6 em jovens estudantes universitarios, mas também em professores catedréti-
cos e politicos profissionais quando confrontados subitamente com perguntas
astuciosas feitas por jornalistas.

Deste modo é preciso lembrar aos pedagogos, professores e todos aque-
les que t8m responsabilidades de politica educativa que ndo podem ignorar
algumas contribuigdes basicas da psicologia cognitiva, da psicologia da me-
méria e das ciéncias do cérebro sobre a consolidacdo do conhecimento esco-
lar e o seu acesso posterior (e.g., Pinto, 1998; Pinto, 2001; Semb e Ellis,
1994). Defender e propagar que a aprendizagem consiste na descoberta sig-
nificativa e na interiorizagdo e assimilagdo dos conhecimentos, esquecendo os
mecanismos de funcionamento da meméria e do esquecimento, é afirmar ape-
nas uma meia verdade. Estou convencido que os alunos da amostra que erra-

m Psicologia, Educacao e Cultura, 2005, IX, 1



Em Tormno do Esquecimento de Portugués e Matemética: Alguns Dados Empiricos Inesperados

ram nestas questdes de escolaridade bésica foram capazes de “interiorizar e
assimilar estes conhecimentos” no periodo escolar em que foram aprendidos.
Entdio porque esqueceram e #m agora um mau desempenho? Pela simples ro-
z&o de que qualquer aprendizagem, mesmo perfeita no momento actual, néo
se mantém perfeita no futuro.

Encerrado o capitulo do exame e da avaliagdio da “aprendizagem interio-
rizada e significativa” no final do respectivo ano escolar, e ndo havendo situa-
¢des quotidianas, momentos culturais e actos avaliativos no sistema escolar
nos anos seguintes que permitam reactivar, consolidar ou avaliar este tipo de
aprendizagens bésicas, acontece que as leis do esquecimento entram em ac-
¢do para desintegrar inexoravelmente aquilo que foi uma bela ilusdo da
“aprendizagem significativa”.

Em conclus@o, este pequeno estudo indica que os conhecimentos escolares
bésicos na drea da matemética e de duas das maiores obras da literatura
portuguesa podem apresentar um grau de esquecimento consideravel por par-
te de jovens adultos com um elevado grau de escolaridade. Se tais conheci-
mentos bdsicos estdo apenas esquecidos ou indicam uma ignoréincia basica
dos participantes néo foi possivel determinar.
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FORGETTING BASIC KNOWLEDGE IN PORTUGUESE
AND MATHEMATICS:
SOME UNEXPECTED DATA WITH UNIVERSITY STUDENTS

Améncio da Costa Pinto
Faculty of Psychology, U. Porto, Portugal

Abstract: Basic school knowledge, despite its function and importance, is not invulne-
rable to forgetting. A short questionnaire was applied to a sample of 109 university stu-
dents asking them to perform basic arithmetic operations such as multiplication and divi-
sion and to answer questions on two major Portuguese literature masterpieces "Os
Lusiadas" and “Mensagem”, considered to be well learned in elementary and high school.
Results indicated unexpected poor performance on arithmetic operations and dissimilar re-
sults in Portuguese literature. A second questionnaire revealed that students perception on
arithmetic performance was bearable and justifiable. Although it cannot be proved that ba-
sic school contents were permanently forgotten, some suggestions are considered to ex-
plain the results obtained.

KEY-WORDS: School knowledge, arithmetic operations, Portuguese literature, learning and
forgetting.
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IMPACTO DA INIBICAO'DO EFEITO DE RECENCIA NA
PRODUCAO DE MEMORIAS FALSAS EM LISTAS DE
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Resumo

O presente estudo tem como objectivo principal avaliar o efeito da inibi¢do [do efeito]
da recéncia na produgdo de ilusdes de memorias com base no procedimento desenvolvido
por Roediger e McDermott (1995). Para tal, utilizamos listas de palavras portuguesas asso-
ciadas a um item critico (Albuquerque, 2001). Os resultados da realizacdo de uma tarefa
distractiva de contagem retrégrada a seguir a apresentagdo das oito listas de palavras e
imediatamente antes da sua evocag@o revela uma diminui¢do significativa do nimero de
palavras evocadas e um aumento na producdo de evocacdes falsas do item critico. O estudo
mostrou também que o falso reconhecimento de itens criticos pode ser influenciado pela
activacdo prévia desses itens através de palavras que lhe estio associadas. Os dados sdo in-
terpretados tendo em conta as duas teorias explicativas principais do fendmeno das ilusdes
de memoérias: a da activagdo/monitorizagdo e a do trago difuso.

PALAVRAS-CHAVE: Memodrias falsas, inibicdo do efeito de recéncia, paradigma DRM, evo-
cagdo e reconhecimento.

Até meados dos anos 70, o estudo da meméria humana debrugou-se pre-
ponderantemente sobre as memérias de acontecimentos que de facto ocorre-
ram. A andlise das ilusdes de meméria ou memérias falsas era frequentemente
negligenciada dada a sua frequéncia pouco significativa nos trabalhos experi-
mentais. Os erros de meméria eram geralmente considerados como uma ten-
déncia dos participantes para procurarem adivinhar palavras durante os mo-
mentos de recuperacdo, devendo estes erros ser eliminados, controlados ou
corrigidos na fase de tratamento dos dados. Por outro lado, quando o feno-
meno de produgdo de memérias falsas era intencional, visava somente a con-
firmagdio de determinadas teorias explicativas do funcionamento da meméria

Morada (address): Instituto de Educagdio e Psicologia da Universidade do Minho, Departamento de Psicologia, Campus de
Gualtar. 4710-057 Braga. Portugal. Email: pedro.b.albuquerque@iep.uminho.pt.
Escola Superior de Educagéo de Paula Frassinetti, Rua Gil Vicente, 138 — 142. 4400-255 Porto. Portugal.
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humana. Como referem Fernéndez e Diez (2001), o pouco impacto das dis-
torcdes de meméria no nosso dia-a-dia e a proliferagdo de modelos de me-
méria baseados em metéforas maioritariamente espaciais - especialmente sen-
siveis ao esquecimento em detrimento de outras falhas da meméria - sdo duas
das razdes mais importantes para o facto das distor¢des ndo terem sido objec-
to de interesse durante muito tfempo.

Embora esta visdo restrita dos erros de meméria, entendidos apenas como
omissdes ou esquecimentos, tenha prevalecido ao longo dos anos, actualmen-
te a problemética das distorcdes de meméria constitui um dos temas centrais
do estudo da meméria humana. Uma das razdes desta mudanca de perspecti-
va relaciona-se com a difusdio, pelos média, durante a década de 90, de um
conjunto de casos que envolvia recordagdes de abuso sexual na infancia por
parte de familiares ou de educadores e cujo desenlace veio a pér em causa a
veracidade das recordagdes autobiograficas que sustentaram as acusacdes
(Roediger e McDermott, 2000). Outra razédio deve-se ao facto de haver cada
vez mais dados que ajudam a explicar as distor¢des, nomeadamente, pelos
efeitos de associacdo de estimulos (e.g., Roediger e McDermott, 1995; Rocha
e Albuquerque, 2003); de interferéncia (e.g., Loftus e Palmer, 1974); de ima-
ginagdo repetida (e.g., Garry, Manning, Loftus e Sherman, 1996); de recupe-
ragdo e de adivinhagdo (e.g., Erdelyi, 1994); sociais (e.g., Schneider e Wat-
kins, 1996); ou mesmo devido a caracteristicas pessoais (Hyman e Billings,
1998).

De um ponto de vista histérico, os primeiros estudos sobre as distorgdes
de meméria foram desenvolvidos durante a primeira metade do séc. XX, com
criangas por Binet (1900) e com adultos por Bartlett (1932). Este Gltimo autor,
a partir de um conto indio - “A Guerra dos Fantasmas” - verificou que além
de omissdes os sujeitos introduziam acrescentos e alteracdes aos seus relatos
quando eram convidados a reproduzir o conto que tinham ouvido algum tem-
po antes. Apesar deste estudo representar um importante contributo para a
compreensdo da meméria humana, passou despercebido no seu tempo (Gas-
par e Pinto, 2000).

Muito mais tarde, Deese (1959) desenvolveu uma técnica para demons-
trar a ocorréncia de intrusdes numa tarefa de evocacéio. Esta técnica consistia
na apresentacdo de listas de palavras decrescentemente associadas a um item
que ndo constava da lista - item-critico. Deese constatou que a maior parte
das intrusdes se deviam & evocacdio falsa dos itens-criticos (24,2% em média
em todas as listas), enquanto que as outras intrusdes registavam uma percen-
tagem de ocorréncia significativamente inferior (3,2%). O artigo de Deese
(1959) ndo suscitou grande interesse nos seus contempordneos, tendo sido
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mencionado pontualmente por alguns autores. Mais recentemente, em 1995,
Roediger e McDermott demonstraram que era possivel obter memérias falsas
em tarefas de evocagdio e de reconhecimento de listas de palavras, com base
num procedimento experimental que possibilita um grande controlo das varié-
veis ao nivel da retengdo e da recuperagdo - paradigma DRM (Dee-
se/Roediger/McDermott).

O artigo de Roediger e McDermott (1995) apresenta duas experiéncias.
Tendo em conta os objectivos do nosso estudo é mais importante proceder &
apresentagdo da primeira experiéncia. Assim, os autores recuperaram o pro-
cedimento utilizado por Deese (1959) e tentaram replicar os resultados obti-
dos por este investigador, criando listas de palavras a partir dos 6 itens-criti-
cos responsaveis pelas maiores taxas de evocacdo falsa. Os participantes da
amostra ouviram cada lista de 15 palavras em voz alta e foram instruidos a
registar as palavras que tinham a certeza de ter ouvido, evitando assim inven-
tar ou adivinhar. Os investigadores sugeriram também aos participantes que
comegassem a evocagdio pelas Gltimas palavras, passando posteriormente as
restantes. Apés a evocagdo das listas o experimentador mantinha uma peque-
na conversa com os participantes antes de passar as instrugdes da prova de
reconhecimento construida com base em 6 blocos de palavras, num total de
48 palavras — 16 palavras apresentadas anteriormente; 16 palavras novas e
associadas ao item critico; 16 palavras novas e ndo associadas ao item criti-
co; e 8 itens criticos.

A curva de posigdo serial dos resultados da prova de evocagéo livre ime-
diata mostra um claro efeito de recéncia e também um evidente efeito de pri-
mazia. Quanto as memérias falsas observaram que os itens-criticos foram
evocados em 40% das listas e as outras intrusdes (e.g., evocagdes falsas que
ndo correspondiam ao item-critico) foram evocadas somente em 14% das lis-
tas.

Na prova de reconhecimento, os participantes indicaram, em mais de me-
tade das vezes, terem a certeza de que os itens criticos (nGo dpresentodos)
correspondiam a palavras que tinham ouvido anteriormente. Além disso, os
itens-criticos foram considerados palavras antigas aproximadamente na mes-
ma proporgdo que as palavras apresentadas nas listas, o que parece ser reve-
lador da magnitude do efeito mnésico produzido.

Os resultados obtidos neste estudo foram em grande parte responsaveis
pela multiplicagdio de artigos cientificos sobre o assunto a partir da segunda
metade da década de 90. A producdo cientifica dai decorrente permitiv uma
melhor caracterizagdio do fenémeno das memérias falsas e sua explicagdo
com base em modelos teéricos (Fernandez e Diéz, 2001). Com efeito, o para-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1 m



Pedro B. Albuquerque, Eduarda Pimentel

digma DRM tem-se revelado uma importante ferramenta no estudo de ilusdes
de memoéria, pois para além de permitir a obtengdo de resultados robustos ao
nivel da evocagdio e reconhecimento, possibilita uma manipulagéo rigorosa
das variéveis implicadas no fenémeno, assim como um elevado controlo sobre
as condigdes de estudo (Rocha e Albuquerque, 2003).

Apesar do fenémeno das memérias falsas estar comprovado tanto na vida
quotidiana como em experiéncias laboratoriais, ndo existe consenso entre os
autores que se debrugam sobre este tema quanto & sua explicagdo. Under-
wood (1965) propds a hipétese da activagdio implicita da resposta, segundo a
qual durante a fase de estudo/aprendizagem os sujeitos procedem consciente-
mente & codificagdo das palavras, activando assim, representacdes de asso-
ciagdes semdnticas dessas palavras (Seamon, Lee, Toner, Wheeler, Goodkind e
Birch, 2002). Estes autores, sustentaram que a resposta associativa ocorre
conscientemente durante o estudo da lista de palavras e a meméria do item
associador seria o principal indicador ou pista para as respostas de recorda-
¢dio das tarefas de memoéria.

Uma outra perspectiva foi proposta por Roediger, McDermott e Robinson
(1998) e é designada por abordagem da activagdo-monitorizagdo. Esta pers-
pectiva sustenta que o fenémeno das memérias falsas é também observado
quando os sujeitos sdo expostos a palavras durante um periodo de apenas 20
milésimos de segundo, sugerindo assim que o fenémeno também pode ocorrer
por acgdio de uma associagdo inconsciente (Seamon e col., 2002). Além disso,
as memérias falsas observadas no paradigma DRM néo resultam do facto dos
participantes assumirem explicita ou conscientemente que os itens-criticos te-
réio sido apresentados. Num estudo de Gallo, Roediger e McDermott (2001),
os autores constataram que o conhecimento do fenémeno das memérias falsas
antes da apresentagdio das listas de palavras sé evitou o falso reconhecimento
de itens-criticos em algumas listas. Quando os participantes eram esclarecidos
depois da apresentagdo das listas néo se eliminou o fenémeno, provando as-
sim que a influéncia da informagdo responsével pelo falso reconhecimento es-
t& fora do controlo consciente dos participantes.

Outro modelo que permite explicar as memérias falsas, cuja génese esta
relacionada com o estudo da resolugéio de problemas, é a teoria do trago di-
fuso proposta por Brainerd e Reyna (1996, 1998, 2002). Os autores afirmam
que a recordagdo da informagdo se baseia no processamento paralelo do re-
gisto textual ou literal da palavra (verbatim) e no traco de esséncia da palavra
que diz respeito ao tema ou significado da palavra (gist). A meméria literal
armazena informagdo precisa, detalhada e de forma episédica sendo por is-
so, susceptivel de interferéncia, ao passo que a meméria de esséncia é uma
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meméria mais ampla, robusta e que armazena informagdio ndo especifica,
captando o significado geral da informagdio armazenada. A evocagéio correc-
ta das palavras deve-se ao processamento com base nas caracteristicas lite-
rais, enquanto que a evocagdo de palavras que constituem uma boa pista pa-
ra o significado da experiéncia, como é o caso dos itens-criticos, resulta do
processamento baseado no trago seméntico da palavra. Isto poderia explicar
porque é que a evocagdo dos itens-criticos é mais resistente ao intervalo de re-
tengdo prolongado pois as memérias literais véio-se tornado mais inacessiveis
que as de esséncia (Brainerd e Reyna, 2002).

Com este estudo pretendemos analisar de que forma a inibigdo do efeito
de recéncia tem impacto na producdo de memérias falsas. Atendendo a que
este efeito estd associado as Gltimas palavras das listas apresentadas e que es-
tas palavras sdo as menos associadas, poderemos formular a hipétese que es-
ta inibicéio terd como efeito deixar como traco de meméria no momento de re-
cuperagdio um conjunto de palavras que sdo mais fortemente associadas entre
si aumentando assim, apesar da diminuicdo global da recuperagdo, a produ-
cdo de memérias falsas.

Por outro lado, pretendemos também analisar o efeito que a activagdo
pode ter na tarefa de reconhecimento manipulando o grau de associagdo
das palavras que precedem a apresentagdo dos itens-criticos nessa tarefa.
De acordo com a teoria da activagdio-monitorizacdo temos como hipétese
que a apresentacdo prévia ao item critico de palavras que lhe estdo asso-
ciadas produzird mais reconhecimento falso do que a apresentagdo de pa-
lavras que n&o lhe estdo associadas. De acordo com Roediger e McDermott
(1995), a activacdo de um item critico pode dar-se através da sua evoca-
¢do (quando a evocagdio precede a tarefa de reconhecimento) ou através
da apresentagdo de palavras que lhe estdo associadas. Este Gltimo fenéme-
no é a esséncia do que acontece na tarefa de evocagdo livre que ocorre no
paradigma DRM, mas néo foi ainda objecto de estudo na tarefa de reco-
nhecimento.

Método

Participantes

Participaram nesta investigagdio 60 estudantes universitarios com uma mé-
dia de idades de 21,7 anos, (desvio padrdo de 1,73). Quanto ao sexo, 47
sdo mulheres e 13 sdo homens. A sua colaboragéo foi voluntéria e sem qual-
quer compensagdo monetdria.
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Planeamento

Este estudo apresenta vérias variaveis independentes. A primeira é o in-
tervalo de retengdo entre a aprendizagem das listas e a evocagdo livre das
mesmas. Esta variavel foi manipulada com duas condigdes: auséncia de inter-
valo de retengdio (grupo de controlo); e presenca de intervalo de retencdo de
16 segundos ocupado com uma tarefa distractiva de subtracedo mental de trés
unidades a nimeros de 3 digitos (grupo experimental).

A segunda variéavel manipulada foi a posigdio serial que as palavras ocu-
pam nas listas. Esta variéavel apresenta tantas condicdes quantas as palavras
de cada lista — doze. O objectivo da andlise desta variével foi a de verificar a
existéncia de inibicdo do efeito de recéncia pela manipulagdo da primeira va-
rivel independente. Atendendo ao objectivo deste estudo a confirmacéo da
inibicéio do efeito de recéncia foi fundamental.

Procurémos também manipular uma variével na tarefa de reconhecimento.
Assim, cada um dos oito itens criticos apresentados na tarefa de reconhecimento
foi precedido por duas palavras novas associadas [13° e 142 associado do item
critico, cf. Albuquerque (2001)] ou por duas palavras novas néo associadas. Pa-
ra tal construimos duas versdes paralelas da tarefa de reconhecimento, em que
numa das versdes quatro dos itens-criticos (e.g., agulha) sdo precedidos por
duas palavras novas associadas (e.g., sangue e espetar) e outros quatro por
duas palavras novas néo associadas (e.g., ponte e agrafe) e na outra ocorre o
contrdrio. Esta variével independente pretendeu andlisar o efeito que a activa-
¢do por associagdo pode ter no falso reconhecimento de itens criticos.

Nas tarefas de evocagdio livre as variaveis dependentes foram as frequén-
cias de evocagdo de palavras apresentadas e de itens criticos. A andlise desta
variavel teve em conta a totalidade das listas, cada lista individualmente e ca-
da posicdo serial.

Na tarefa de reconhecimento a varidvel dependente consistiu na andlise
das frequéncias e percentagens de éxitos (palavras reconhecidas correctamen-
te pelos participantes), omissdes (palavras apresentadas e ndo reconhecidas
pelos participantes), rejeicdes correctas (palavras ndo apresentadas e ndo re-
conhecidas pelos participantes) e falsos alarmes (palavras néo apresentadas e
erradamente reconhecidas pelos participantes).

De notar que os falsos alarmes reportavam-se a: itens criticos (palavras
semanticamente associadas a cada lista e ndo apresentadas), palavras rela-
cionadas (palavras ndo apresentadas que estavam associadas as palavras
apresentadas) e palavras ndo associadas (palavras ndo apresentadas e néio
associadas s palavras apresentadas).
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Na tarefa de reconhecimento os participantes foram ainda convidados a
avaliar o grau de certeza das suas respostas. Assim foi apresentada para ca-
da palavra a seguinte possibilidade de resposta: “1” palavra apresentada de
certeza absoluta; “2” palavra provavelmente apresentada; “3” palavra néo
apresentada com certeza absoluta; “4” palavra provavelmente néo apresenta-

da.

Materiais

O procedimento implicou a apresentagdio de 9 listas de palavras — uma
de treino e oito experimentais - sendo as doze palavras de cada lista semanti-
camente associadas a um item critico ndo apresentado que constituia o tema
central da lista. As palavras foram apresentadas numa ordem decrescente ten-
do em conta o grau de associagdo com o item critico. A composicéo das listas
experimentais de palavras e respectivos itens-criticos podem ser observados
no quadro 1.

Quadro | - Listas de palavras usadas no procedimento.

frio musica agulha  lento doce beijo fome vinho
1 inverno  som picada  rapido bolo amor comida tinto
2 quente alegria linha caracol bom carinho  pobreza  uvas
3 calor melodia coser devagar  amargo  boca sede élcool
4 neve danca dor tartaruga  aglcar caricia miséria  bebida
5 gelo cléssica palheiro  calmo chocolate  lébios africa copo
6 casaco relaxe costura  vagaroso  mel namorado  pdo égua
7 roupa ouvir deddl preguicoso  algoddo  ternura tristeza  garrafa
8 lareira notas dlfinete  demorado  salgado  paixdo mau verde
9 desconforto descontracgéio fina comboio  gelado amizade  angola  porto
10 cachecol  cantar fio molengdo  agradével  prazer guerra  jantar
11 arrepio discoteca seringa  tempo saboroso  abrago desespero branco
12 tremer radio bordar lesma rebucado  molhado  crianca bebedeira

As listas foram criadas através de um procedimento de produgdo de
associados (Albuquerque, 2001) e foram apresentadas através da aplica-
¢do informatica “Microsoft Power Point XP” no ecrd de um computador por-
tatil.

A prova de reconhecimento foi apresentada em papel e envolvia 56 pala-
vras redigidas em letra minGscula. Como jé referimos, para este estudo foram
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construidas duas versdes da tarefa de reconhecimento porque pretendemos
averiguar até que ponto o reconhecimento dos itens-criticos é influenciado pe-
las palavras que os precedem na tarefa de reconhecimento. Assim, cada item
critico poderia ser precedido na mesma prova por duas palavras novas que
lhe estavam associadas ou por duas palavras néo associadas. A escolha das
56 palavras para a tarefa de reconhecimento seguiu os critérios propostos por
Roediger e McDermott (1995). Assim foram seleccionados 8 itens-criticos, 16
palavras apresentadas (duas por lista), 16 palavras néo apresentadas asso-
ciadas ao item critico (duas por lista) e, finalmente, 16 palavras néo apresen-
tadas e ndo associadas (duas por lista). No total a prova continha 16 alvos e
40 distractores. Para além das restricdes j@ apontadas a ordem de apresenta-
¢do das palavras na lista de reconhecimento foi aleatéria.

Procedimento

O estudo baseou-se no procedimento experimental desenvolvido por Roe-
diger e McDermott (1995). Antes de dar inicio & prova, deu-se a conhecer
ao(s) participante(s) o dmbito da investigagdio, bem como o cardcter volunté-
rio da sua participagdo. Foi igualmente referido que a lista de treino tinha por
objectivo a familiarizagdio com o procedimento. No final da mesma, certificé-
mo-nos que os participantes tinham compreendido a tarefa e de seguida foi
distribuido um caderno para registo de alguns dados biogréficos, tarefas de
evocacdo e tarefa de reconhecimento.

A experiéncia iniciava-se com a apresentagdo das instrugdes que antece-
diam a explicagdo da prova. As instrugdes do grupo de controlo consistiram
no seguinte: “De seguida, serdo apresentadas visualmente nove listas de pala-
vras, por meio de um programa de computador. Em cada uma das listas, ca-
da palavra aparecerd no ecrd isoladamente. Durante a apresentagdo tente es-
tar atento e ndo anote nada. No final de cada lista de palavras, surgiré a
palavra “evocagdio” que indica o momento em que deve registar as palavras
que fem a certeza que viu, na folha de registo da lista que lhe corresponde.
Tem alguma dovida?”

A lista apresentada a seguir foi a de treino.” No grupo experimental a es-
tas indicagdes era acrescentado o seguinte: “No final da apresentagdo de ca-
da lista palavras aparecerdo no seu ecrd nimeros de trés digitos, a sua tarefa
serd subtrair trés unidades a cada nimero que é apresentado, quando obtiver
o resultado teré de o dizer em voz alta. Vamos supor que lhe era apresentado
o nGmero 333, o que teria de fazer?” As palavras das listas nos dois grupos
foram apresentadas ao ritmo de 2 segundos e no final de cada lista ou da ta-
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refa distractiva de contagem retrégrada, surgia no ecrd a palavra “evocagdo”
que dava inicio & tarefa de evocagdo livre cuja duracdo foi de 90 segundos.
Apés a apresentagdo da dltima lista decorria um infervalo de 2 a 3 minutos
até & prova de reconhecimento.

Antes de ser iniciada a tarefa de reconhecimento foi dada a seguinte ins-
trugdio: “De seguida vamos apresentar-lhe 56 palavras e a sua tarefa consiste
em determinar se, cada uma dessas palavras lhe foi, ou ndo, previamente
apresentada. Assim, se enftender que a palavra fez parte das listas que lhe
apresentamos faca uma cruz sobre a palavra “sim”. Caso entenda que a pa-
lavra ndo fez parte das listas assinale a cruz na palavra “ndo”. Vamos tam-
bém pedir-lhe que avalie o grau de certeza com que reconhece essas palavras
de acordo com a escala que estd na folha de respostas. Por favor, ndo deixe
nenhuma palavra por responder.”

No total o procedimento teve uma duracéo média de 30 minutos.

Resultados

Tarefa de evocacdo

Nesta tarefa comegdmos por quantificar as evocagdes de palavras apre-
sentadas em fungdo da presenca ou auséncia de inibicdio do efeito de recén-
cia e da posigdio serial. Foram também consideradas evocacdes correctas as
palavras que, relativamente as palavras efectivamente apresentadas, corres-
pondiam a alteragdes de género (e.g., fina/fino), nimero (e.g., lébios/lébio)
e tempo verbal (e.g., tfremer/treme), desde que estas alteragdes ndo constituis-
sem uma modificagdo significativa da morfologia da palavra (e.g., cava-
lo/égua, pdo/pdes, cantar/cantarolar, respectivamente).

Para averiguarmos se a actividade distractiva de subtracgdo mental pro-
duziu efeitos ao nivel da inibicdo da recéncia realizamos um teste t de Student
para amostras independentes em fungdo da posicdo serial das palavras. Os
resultados mostraram que ha apenas diferencas significativas para as posi-
cdes 11 e 12 [H58)=2,35, p=0,02 e t(58)=5,18, p=0,01, respectivamente).
Perante estes resultados podemos afirmar que a variavel independente produ-
ziu o efeito esperado e amplamente demonstrado (e.g., Glanzer e Cunitz,
1966; Postman e Phillips, 1965).

Na figura seguinte apresentamos a percentagem média de evocagdo
de palavras em fungdio da posicdo serial. As curvas de posicdo serial fo-
ram construidas com base nas percentagens médias de palavras correcta-
mente evocadas em cada posicdo serial nas oito listas de palavras e foram
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suavizadas a partir da obten¢do das médias do resultado de cada posicdo
e das duas posicdes adjacentes (resulta da aplicagdo do algoritmo px =
[(px-1) + px + (px + 1)]/3). O procedimento de suavizacdo ndo foi aplica-
do as posicdes 1 e 12 porque estas posicdes s6 tém uma posicdo adjacen-
te.
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Figura 1 - Curva de posicdo serial (suavizada) para os grupos de controlo e experimental.

Como se pode verificar hd uma clara inibigdio do efeito de recéncia, isto
é, uma redugdo nitida da evocagdo das Gltimas palavras das listas apresenta-
das ao grupo experimental, por comparagdo com os resultados no grupo de
controlo.

De seguida passamos & andlise da percentagem do total de palavras evo-
cadas bem como de itens criticos em fungdo dos grupos considerados. Os re-
sultados estdio expostos no quadro 2.

Quadro 2 - Comparagéo dos grupos de controlo e experimental quanto ds percentagens de
evocagdo correcta e falsa.

Percentagem de evocagdes de Percentagem de evocagdes de
palavras apresentadas itens criticos

Grupos controlo experimental controlo experimental
Média 59,6 52,2 37,5 48,8
dpadréo 7,97 10,05 5,45 6,12

t 3,130 -4,823

p 0,003 0,001

N 60 60
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Como se pode constatar através da anélise do quadro 2 a percentagem
média de evocacdo de palavras apresentadas é maior no grupo de controlo
do que no grupo experimental. Por outro lado, o grupo de controlo apresenta
menos falsas evocagdes dos itens criticos do que o grupo experimental. Ambas
as diferencas sdo estatisticamente significativas como se pode observar no
mesmo quadro [H{58)=3,13, p=0,003 e #(58)=4,82, p=0,001, respectivamen-
te].

Refira-se que a produgdo de memérias falsas nas tarefas de evocagdo i-
vre assume percentagens de 37,5% e 48,8% o que, comparando com os valo-
res percentuais de evocagdo em fungdo da posicdo serial coloca estas taxas
de evocagdio ao nivel das palavras que ocupam as posigdes intermédias. Tra-
ta-se como se pode constatar de um efeito marcante.

Tarefa de reconhecimento

No quadro 3 apresentam-se as percentagens médias e desvios padrdes
relativos aos éxitos e falsos alarmes para os dois grupos considerados. Néo é
necessdria a apresentacdo dos valores de omissdes e rejeicdes correctas por-
que estes sdo obtidos pelas diferencas dos primeiros para cem por cento.

Quadro 3 - Comparagéo dos grupos de controlo e experimental quanto ds percentagens de
evocacdo correcta e falsa.

Exitos Falsos alarmes
Grupos controlo experimental controlo experimental
Média 87,3 85,0 27,6 29,3
dpadrdo 11,66 13,79 10,89 8,86
t 0,695 -0,650
o 0,490 0,518
N 60 60

Os resultados apresentados no quadro 3 revelam que o grupo de controlo
consegue identificar um pouco melhor os alvos, e por outro lado, comete me-
nos falsos alarmes. Este padrdo de resultado é parecido com o obtido na tare-
fa de evocagdio livre. A andlise estatistica realizada através da aplicagdo de
um teste t Student para amostras independentes revela que néo ha diferencas
significativas entre os grupos na tarefa de reconhecimento e nas varidveis con-
sideradas — éxitos e falsos alarmes [t(58)=0,70, p=0,49 e #(58)=0,65,
0=0,52].
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Na fentativa de perceber o impacto do tipo de palavra distractora no fal-
so reconhecimento procedemos a uma andlise tendo em conta que estas po-
diam ser: itens-criticos (palavras fortemente associadas aos alvos); palavras
associadas com os alvos; e palavras néo associadas aos alvos. As percenta-
gens de reconhecimentos falsos em fungdio do tipo de palavras estdo represen-
tadas na figura 2.
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Figura 2 - Percentagem de reconhecimentos falsos em fungéio do tipo de distractor.

A andlise da figura mostra muito claramente que quanto mais um distrac-
tor esté associado s palavras apresentadas tantos mais reconhecimentos fal-
sos ocorrem. Procuramos ainda ver se as diferencas obtidas entre o grupo de
controlo e experimental séo significativas. A andlise estatistica das diferencas
de médias obtidas nos grupos experimental e controlo revela que estas néo
sdo significativas [t(58)=1,10, p=0,28; #(58)=0,10, p=0,92; #58)=0,30,
p=0,77, respectivamente para os itens criticos, palavras novas associadas e
palavras novas ndo associadas].

Como foi referido procuramos que na tarefa de reconhecimento os itens
criticos pudessem ser precedidos na lista por duas palavras ndo apresentadas
associadas ou por duas palavras ndo apresentadas e ndo associadas. O ob-
jectivo da manipulagdio desta variével foi o de verificar se a activagdo do item
critico através da leitura e resposta a palavras que lhe estdio associadas tem
efeitos ao nivel do reconhecimento falso. Esta hipétese baseou-se no facto de
vérios estudos constatarem que a evocagdo falsa produz mais falsos reconhe-
cimentos, isto &, quanto mais itens criticos séo evocados na primeira fase deste
tipo de estudos que usam o paradigma DRM tanto mais reconhecimentos fal-
sos ocorrem. Também no nosso estudo este dado foi encontrado pois a corre-
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lagdio entre a frequéncia de evocagdes e reconhecimentos falsos dos itens criti-
cos é de r=0,37 (N=60, p<0,05).

Os resultados do efeito de activacdo na tarefa de reconhecimento — colo-
cagdio na lista de reconhecimento dos itens criticos precedidos por duas pala-
vras ndo apresentadas associadas ou por duas ndio apresentadas e ndio asso-
ciadas — mostram que ha mais reconhecimento falsos dos itens criticos quando
estes sdo precedidos por duas palavras associadas (M=3,7, dp=0,73) do que
quando sdo precedidos por duas palavras ndio associadas (M=3,4, dp=0,79).
Aplicamos um teste t Student para amostras emparelhadas para verificar se as
diferencas de médias sdo estatisticamente significativas e os resultados confir-
mam a diferenca [H{59)=2,80, p=0,007].

Finalmente, no nosso estudo os participantes respondiam & tarefa de re-
conhecimento avaliando o grau de certeza das suas respostas. Esta avaliagéio
permite perceber a certeza com que, numa prova de reconhecimento, os par-
ticipantes identificam alvos e rejeitam distractores. Por outro lado, permite
também perceber a dificuldade de monitorizagdio da fonte quando cometem
falsos alarmes ou omissdes. A andlise do tipo de resposta em fungdio do grau
de certeza estd representada no quadro 4.

Quadro 4 — Proporgdo de palavras classificadas na tarefa de reconhecimento em funcdo do
grau de certeza da resposta

Avaliadas como apresentadas | Avaliadas como néo apresentadas

certeza absoluta provavelmente | certeza absoluta  provavelmente

Apresentadas 0,78 0,08 0,07 0,07
Né&o apresentadas 0,77 0,11 0,06 0,05
itens criticos
N&o apresentadas 0,11 0,09 0,49 0,30
associadas
N&o apresentadas 0,03 0,03 0,67 0,27

ndo associadas

Os resultados mostram muito claramente que os alvos séo, na sua
maioria, identificados de forma correcta pelos participantes (86% de éxitos)
e que esta identificagdo correcta é acompanhada por um elevado grau de
certeza nas respostas (78% de respostas “1 — palavra apresentada de certe-
za absoluta”). Por outro lado, é também evidente que os itens criticos apre-
sentados na tarefa de reconhecimento (um total de oito) foram muitas vezes
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identificados como sendo alvos (88% das respostas) o que demonstra bem o
poder do reconhecimento falso manifestado. A acrescentar a este falso reco-
nhecimento estd associado uma percentagem de respostas de “certeza abso-
luta” também muito elevada (77%). Diremos que, do ponto de vista fenome-
nolégico e mnésico as palavras alvo e os itens criticos ndo pareceram
diferentes aos participantes — o que atesta uma clara dificuldade de monito-
rizacdo da fonte. Realizamos um teste t Student para amostras emparelha-
das com o objectivo de detectar diferencas de médias nas avaliagdes do
grau de certeza daqueles dois tipos de palavras (alvos e itens-criticos) e os
resultados mostraram que ndo hé diferencas entre os dois tipos de palavras
[t(59)=0,21, p=0,7946].

Quanto aos dois outros tipos de distractores os resultados revelam que hé
uma boa capacidade de detecgdio, 79% e 94% respectivamente para as pala-
vras associadas e ndo associadas com as apresentadas. A rejeicdo de pala-
vras ndo apresentadas (associadas e ndo associadas) é acompanhada por
avaliagdes de certeza absoluta na deciséo em menor grau do que a aceitagdio
de palavras apresentadas.

Discussdo

A semelhanca das investigacdes levadas a cabo no Brasil por Stein e Per-
gher (2001) e em Portugal por Gaspar e Pinto (2000) ou Rocha e Albuquer-
que (2003), o presente estudo confirma a elevada taxa de produgdo de me-
mérias falsas tanto em tarefas de evocacdo livre imediata como de
reconhecimento quando é aplicado o paradigma DRM com listas de palavras
portuguesas.

Relativamente s palavras correctamente evocadas, o nosso estudo mos-
trou a existéncia de diferencas significativas entre os grupos de controlo e ex-
perimental. Esta diferenca de desempenho é atribuivel ao facto da manipula-
¢do da condigdio experimental conduzir a uma diminuigdo da evocagdo das
palavras do final da lista.

Na tarefa de evocagdo verificou-se ainda uma producdo mais elevada e
estatisticamente significativa de itens criticos no grupo de inibigdio de efeito
de recéncia. Relacionamos este resultado com a organizagdo e caracteristi-
cas das listas. Como se sabe, as palavras apresentadas em cada lista t&m
em comum a caracteristica de serem associadas a um item-critico. No en-
tanto, o grau de associagdo das palavras ao item critico néio é idéntico, uma
vez que diminui das primeiras para as Gltimas palavras (e.g., na lista lento o

m Psicologia, Educacao e Cultura, 2005, IX, 1



Impacto da inibicdo do efeito de recéncia na producao de memodrias falsas em listas de associado

grau de associagdo de lento a répido é 0,30, enquanto que de lento a com-
boio é de 0,01). Assim, no grupo de inibicdo do efeito de recéncia, ao difi-
cultar-se a recuperagdo das ltimas palavras da curva de posico serial, ou
seja, aquelas que estdo menos associadas ao item critico, estar-se-a a favo-
recer a associagdo a este, uma vez que os participantes ao recordarem pre-
ferencialmente as palavras mais associadas robustecerdo o associador ou
tema central das listas. Este resultado é congruente com os estudos de McE-
voy, Nelson e Komatsu (1999) em que a probabilidade de produgéo de me-
mérias falsas aumentou em fungdio do grau de associagdio das palavras ao
item critico.

Roediger € McDermott (1995) justificam que a evocagdo falsa do item cri-
tico ocorre frequentemente no final da lista de palavras evocadas pelos parti-
cipantes como resultado da evocagdio prévia das outras palavras que, sucessi-
vamente, vdo reforcando a constituigdo de um tema central as palavras
evocadas. O nosso estudo mostra que este efeito € ainda mais preponderante
quando se inibe o efeito de recéncia.

Uma situagdio idéntica ocorre na tarefa de reconhecimento uma vez que
as palavras associadas ndo apresentadas que precedem o item critico pare-
cem desempenhar o mesmo papel das palavras evocadas pelos participan-
tes na tarefa de evocacdo. Com efeito, no nosso estudo verificou-se o reco-
nhecimento estatisticamente superior de itens criticos na prova de
reconhecimento quando os itens criticos sdo precedidos por palavras asso-
ciadas ndo apresentadas. Apesar desta diferenga ndo ser muito expressiva,
ela exprime a capacidade da activagdio do item critico na tarefa de reco-
nhecimento, & semelhan¢a do que ocorre na tarefa de evocagdo quando o
item critico é despoletado apés a evocacdo de palavras associadas ou itens
apresentados.

Por outro lado, a correlagdo positiva entre a evocagdo de itens criticos e o
seu posterior reconhecimento falso, independentemente da condigdio experi-
mental, é congruente com o resultado obtido por Roediger e McDermott
(1995). No seu estudo os autores mostraram que os itens criticos foram mais
vezes reconhecidos quando o procedimento incluiu uma prova de evocagdio i-
vre prévia a de reconhecimento. De acordo com Roediger e McDermott
(1995), a produgdio de um item na prova de evocagdo (independentemente de
ser um item estudado ou um item critico) conduzird, mais tarde, os participan-
tes a confundir a experiéncia de evocagdio com a apresentagdo dos itens da
lista. Tratar-se-é de um erro tipico de monitorizagdo da fonte (cf., Jonhson,
Hashtroudi e Lindsay, 1993). A preponderéncia deste erro ocorre mesmo
quando as instrugdes dadas na prova de reconhecimento informaram os parti-
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cipantes de que deveriam reconhecer as palavras que tinham sido apresenta-
das. Por conseguinte, estardio implicadas na activagdo do item critico mais do
que uma fase do processamento mnésico, sendo que o processo de recupera-
¢do desempenha um papel tdo decisivo como o processo inicial de codifica-
cdo.

Por Gltimo, confirma-se que, tal como noutros estudos (e.g., Roediger e
McDermott, 1995), o elevado grau de certeza nas respostas é maior na de-
teccdio de palavras apresentadas e no reconhecimento falsos dos itens criti-
cos. Este Oltimo dado vem realcar as caracteristicas Onicas, prototipicas ou
esquemdticas do item critico. Tal como as omissdes desempenham um papel
importante para a meméria, designadamente a libertagdo de informagdo
prescindivel e a reserva de espaco para novas memorizagdes, a producdo
de ilusdes de memoéria em listas de associados parecem desempenhar igual-
mente uma funcdo critica. Neste sentido, cada item critico ao constituir uma
pista semdntica que agrega as memoérias das palavras apresentadas ou um
organizador da informagdo a reter, representa uma importante estratégia
meta-cognitiva.
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RECENCY EFFECT INHIBITION AND THE FALSE MEMORY
PRODUCTION: A STUDY WITH PORTUGUESE WORD LISTS

Pedro B Albuquerque

Departamento de Psicologia, Instituto de Educagdo e Psicologia, Universidade do Minho

Eduarda Pimentel
Escola Superior de Educagdo de Paula Frassinetti, Porto

Abstract: The aim of this study is the evaluation of the recency inhibition effect in the
false memories production through the paradigm presented by Roediger & McDermott
(1995). This research used word lists developed by Albuquerque (2001) with an associa-
tion procedure. Results showed that a retrograde counting during 16 seconds after each list
presentation leads to a poorer recall of the words presented. Results also showed that the
amount of false recall of the critical lure increased in the group where the recency inhibi-
tion was present. In the recognition task results showed that the false recognition of the cri-
tical lures was conditioned by their previous activation with words that were associated.
Data are interpreted using the activation monitoring theory and the fuzzy trace theory.

KEY-WORDS: False memories, recency inhibition, DRM paradigm, free recall and recogni-
tion.
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Resumo

O presente trabalho tem por objectivos: 1) estudar as caracteristicas psicométricas da
versdo portuguesa do Questiondrio de Avaliacdo do Stresse Escolar (QASE, Wenz-Gross e
Siperstein, 1997) e 2) conhecer o stresse associado a mudancga de escolas na transicdo do 1°
para o 2° ciclo do ensino bésico, analisando a percep¢ao das criangas em trés dominios de
stresse: académico, professor/regras e social.

A amostra € constituida por 300 alunos do 5° ano de escolaridade. Participaram, igual-
mente, os progenitores e professores de 233 criancas do total da amostra.

Os resultados sugerem a existéncia de boas caracteristicas psicométricas do Questio-
ndrio de Avaliacdo do Stresse Escolar. Na transicio de escolas do 1° para o 2° ciclo do en-
sino bdsico, os acontecimentos indutores de stresse que ocorrem com maior frequéncia sdo
os que pertencem ao dominio académico. Por outro lado, os acontecimento que estdo asso-
ciados a um maior nivel de stresse pertencem ao dominio da relacdo com o professor e re-
gras da escola. Os alunos do sexo masculino apresentam niveis mais elevados de stresse
escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Stresse escolar, avaliagdo, transi¢do de escolas.

A semelhanca do que acontece na fase adulta, o stresse esté presente na
vida de criangas e adolescentes e conduz a mudangas nos dominios cogpnitivo,
afectivo e fisiolégico. A exposicdo a longo prazo ao stresse estd associada a
uma maior vulnerabilidade a doencas somdticas e a problemas no funciona-
mento afectivo e social (Sharrer e Ryan-Wenger, 2002).

Segundo o modelo transaccional, o stresse é “uma relagdo particular en-
tre o individuo e o ambiente, que é considerado por este como ameagador e
muito superior cos seus recursos e capaz de pdr em perigo o seu bem estar”

Morada (address): Ana Isabel Freitas Pereira, Escola Superior de Educacdio Jodio de Deus, Av. Alvares Cabral, 69, 1269-
094 Lisboa.
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(Lazarus e Folkman, 1984, p. 43). Um acontecimento gerador de stresse para
a crianga é um acontecimento relevante, que é percebido como uma ameagq,
e que é acompanhado por sentimentos por parte da crianga de ser incapaz
de responder com eficacia s exigéncias colocadas por essa ameaga.

Alguns dos acontecimentos que podem ser considerados como agentes de
stresse especificos & infancia e & adolescéncia estdo associados ao contexto
escolar. O stresse escolor, e mais concretamente o stresse associado & transi-
¢do entre escolas, tem sido alvo de moltiplos estudos desde o final da década
de 80 (Pereira e Narciso, 2005).

A transi¢dio de escolas é um acontecimento de vida que pode implicar
perturbagdes no funcionamento adaptativo das criangas, por se tratar de uma
“transi¢dio ecolégica” (Rudolph, Lambert, Clark e Kurlakowski, 2001) que en-
volve ajustamentos a diferentes niveis. A incerteza e a ambiguidade que estdo
associadas a este tipo de mudangas séo geradoras de stresse. Quando ques-
tionadas acerca da transigdio, as criangas revelam preocupagdes essencial-
mente relacionadas com os dominios académico, procedimental e social (Akos
e Galassi, 2004).

No contexto portugués, a transicdio do 12 para o 22 ciclo implica a mu-
danga para um ambiente mais complexo. A crianga transita de uma escola
com cerca de 100 a 200 alunos para uma escola com 800 a 1000 alunos e
de um sistema de monodocéncia para um sistema de pluridocéncia (Pereira,
2000). Estes factores colocam exigéncias adicionais ds criangas que tém de se
adaptar a horérios mais irfeguk]res e a diferentes professores e colegas que
as conhecem menos bem. E, também, neste periodo que comegam a emergir
relagdes professor-estudante potencialmente mais conflituosas. Por um lado, os
alunos procuram progressivamente mais autonomia; por outro lado, os profes-
sores colocam uma maior énfase no controlo e disciplina (Wenz-Gross, Sipers-
tein, Untch e Widaman, 1997).

A nivel académico, os alunos sdo pressionados para o sucesso acadé-
mico, existindo expectativas mais elevadas quer por parte de professores,
quer por parte dos pais (Wenz-Gross et al., 1997). O insucesso escolar tem
um impacto negativo na auto-estima e na percepgdio de auto-eficécia e po-
de conduzir a dificuldades de adaptagdio social e de aceitagdo por parte
dos colegas. O insucesso no rendimento escolar é, por estes motivos, um for-
te agente de stresse e frequente causa de consulta psicolégica (Trianes,
2002). No 22 ciclo do ensino bésico as exigéncias sdo mais elevadas dado
a existéncia de diferentes disciplinas que sujeitam os alunos a uma maior
carga de trabalho e requerem mais competéncias de organizagdo e gestdo
do estudo (organizar diferentes materiais; realizar os trabalhos das diferen-
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tes disciplinas, cumprindo diferentes calendarios; organizar o estudo para
as diferentes avaliacées...).

Socialmente, a transicdo de escolas implica, igualmente, uma ruptura da
rede social de apoio, com o afastamento dos colegas e amigos da turma e da
escola do 12 ciclo. As escolas de 22 ciclo, normalmente, recebem alunos de di-
ferentes escolas do 12 ciclo, tendo, por isso, uma populagdo de alunos mais
heterogénea. Assim, as novas relagdes t8m de ser estabelecidas dentro de
uma rede de pares de maior dimensdo e mais flutuante (Wenz-Gross et al.,
1997). A existéncia de diferentes ciclos nas escolas pode agravar as dificulda-
des de integracdo. Os novos alunos sdo também os alunos mais jovens e os
mais vulneraveis & agressdo dos colegas mais velhos. De um ambiente onde
todos os alunos sdo conhecidos pelos pares e pelos adultos (professores, auxi-
liares da fungdo educativa) e onde a resolugdo do conflito entre colegas pas-
sa, por vezes, pela intervengdio e mediagdo de um adulto, as criangas transi-
tam para um contexto de maior anonimato e pouco vigiado por adultos.
Consequentemente, os sentimentos de desprotecgdo e vulnerabilidade aumen-
tam. Estes sentimentos podem ser ocenfuodos, quando as criancas, como con-
sequéncia da transigdio de escolas, sofrem uma ruptura na sua rede social de
apoio.

No contexto portugués, desconhecemos estudos que tenham investigado a
problemética da transicdo de escolas e do stresse que lhe esté associado.
Contudo, alguns estudos realizados fora do contexto portugués (Alspaugh,
1998; Hirsch e Rapkin, 1987; Seidman, Aber, Allen, Mitchell e Feinman,
1994) revelam uma associagdo entre stresse escolar e o ajustamento emocio-
nal e académico dos alunos. Por exemplo, num estudo longitudinal prospecti-
vo, Wenz-Gross, Siperstein e Parker (1997) observaram que o stresse escolar
no inicio do ano era um importante preditor do ajustamento a transicdo de es-
colas, ainda mais do que o nivel prévio de ajustamento. Assim, sob o ponto
de vista da prevencdo e da elaboragdo de intervengdes que visam a facilita-
cdo da infegracdio de novos c1|unos, torna-se fundamental o maior conheci-
mento das implicagdes destas mudangas para o bem estar e sucesso académi-
co do aluno. Um primeiro passo, neste sentido, é o desenvolvimento de
instrumentos que avaliem o siresse escolar.

Sé&io objectivos do presente trabalho:

1) O desenvolvimento da versdo portuguesa do Questionario de Avalia-
¢do do Stresse Escolar (Wenz-Gross e Siperstein, 1997) e a avalia-
¢do das suas qualidades psicométricas junto de uma amostra de alu-
nos que mudaram de escola na transi¢do do 4° para o 5° ano de
escolaridade.
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2) Analisar a percepcdo dos alunos relativamente ao stresse percebido em
trés dominios: (1) académico, (2) relagdio com o professor e regras da
nova escola; e (3) social.

O Questiondrio de Avaliagdo do Stresse Escolar & um instrumento que tem
por objectivo a avaliagdio da ocorréncia de acontecimentos perturbadores em
contexto escolar e do nivel de stresse associado a esses acontecimentos.

A versdo original deste instrumento é composta por 53 itens, que corres-
pondem a acontecimentos potencialmente desencadeadores de stresse. Em pri-
meiro lugar, o estudante decide se determinado acontecimento ocorreu duran-
te aquele ano lectivo. Caso o acontecimento ndo tenha ocorrido, é-lhe
atribuido uma pontuagdo de 0. Em caso afirmativo, o estudante indica o nivel
de stresse associado a cada um dos acontecimentos, assinalando como se sen-
tiu de 1 (ndio preocupado) a 4 (muito preocupado).

Este questiondrio tem a vantagem de avaliar diferentes fontes de stresse,
sendo constituido por trés subescalas: stresse académico, stresse social e stres-
se associado & relagdio com os professores e as regras da escola. Andlises fac-
toriais exploratérias e confirmatérias apoiam a estrutura destes trés factores
na versdo original (Wenz-Gross et al., 1997).

Os estudos psicométricos da versdo original (Wenz-Gross et al., 1997;
Wenz-Gross, Siperstein, Blozis e Parker, in press) apoiam a existéncia de bons
indices de fiabilidade e de validade do instrumento.

Alguns estudos apoiam, igualmente, a validade convergente da versdo
original do instrumento. Encontraram-se associagdes entre os resultados das
diferentes escalas e diferentes indicadores de ajustamento emocional - auto-
conceito social e académico, gosto pela escola, depressdo (Wenz-Gross et al.,
1997; Wenz-Gross et al., in press) e notas escolares (Wenz-Gross et al., in
press).

Metodologia

Amostra

A amostra é constituida por 300 criangas, com idades compreendidas en-
tre os 10 e os 13 anos de idade. Relativamente a 233 criancas do total da
amostra, participaram, igualmente, os seus progenitores e os seus professores,
normalmente o director de turma. As criangas fazem parte de 59 escolas da
rede ensino pUblico e da rede de ensino particular e cooperativo.

No Quadro 1 sdo apresentadas as caracteristicas globais da amostra.
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Quadro 1 - Caracteristicas gerais da amostra (n=300)

n %

Sexo

Feminino 144 48,0

Masculino 156 52,0
Idade

10 anos 156 52,0

11 anos 118 39,3

12-13 anos 26 8,7
Escola

Ensino Publico 254 80,6

Ensino Particular e Cooperativo 46 19,4
Escola

Zona Urbana 164 54,7

Zona semi-urbana e rural 136 45,3

As criangas distribuem-se de forma equilibrada pelos dois sexos e perten-
cem maioritariamente & faixa etéria entre os 10 e os 11 anos. Uma maior
percentagem dos alunos frequenta, igualmente, o ensino piblico em escolas
que se localizam em zonas urbanas.

Instrumentos

Questiondrio de Avaliacéo do Stresse Escolar (QASE, Wenz-Gross e Par-
ker, 1997; Versdo Portuguesa de Pereira, 2003). Este questiondrio ja foi des-
crito em pormenor na introdugdo. O desenvolvimento da versdo portuguesa
do Questiondrio de Avaliacdo do Stresse Escolar foi realizada em trés mo-
mentos. Primeiramente, duas psicélogas, com experiéncia clinica com crian-
¢as, realizaram tradugdes independentes do instrumento original, em inglés,
para a lingua portuguesa. A comparagdo destas duas versdes apoiou a sua
equivaléncia, dando origem apenas a pequenos ajustamentos na versdo resul-
tante. Seguidamente, foi realizada a retroversdo da verséo portuguesa e veri-
ficada a equivaléncia do conteddo com a versdo original por uma terceira psi-
céloga. Por fim, a versdio portuguesa do Questiondrio de Avaliagéio do Stresse
Escolar foi aplicada a um conjunto de 10 criangas com o objectivo de testar a
clareza do vocabulério utilizado. Como resultado desta aplicagdo, foram fei-
tas ligeiras alteragdes de linguagem para melhorar a compreensdo de algu-
mas questoes.
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Se/f-percepfion Profile for Children (SPPC, Harter, 1979, 1985; Versdo
Portuguesa de Faria e Fontaine, 1995). Este instrumento tem por finalidade a
avaliagdio multidimensional da competéncia percebida e da auto-estima glo-
bal da crianca. Esta escala destina-se a criancas em idade escolar, desde o 32
ano ao 42 ano de escolaridade. A escala considera cinco dominios especificos
de competéncia e um dominio que é relativo & auto-estima global. No presen-
te trabalho, s&o utilizados os resultados relativos as subescalas de competén-
cia escolar e de auto-estima global. Cada uma das subescalas é avaliada por
6 itens cotados numa escala de 4 pontos.

Inventdrio de Comportamento da Crianga para Pais (CBCL, Achenbach;
1991 a); Versdo Portuguesa de Albuquerque, Fonseca, Simdes, Pereira, Rebe-
lo e Temudo, 1999) e Inventdrio de Comportamento da Crian¢a para Profes-
sores (TRF, Achenbach; 1991 b); Versdo Portuguesa de Fonseca, Simdes, Re-
belo, Ferreira e Cardoso, 1995). Estes inventarios sdo utilizados para avaliar
as competéncias e problemas de comportamento de criangas e jovens dos 4
aos 18 anos de idade, tal como sdo percepcionadas pelos seus pais (ou seus
substitutos) e pelos seus professores. O instrumento é constituido por 118 itens
de problemas de comportamento e dois itens de resposta aberta. Estes itens
contém descri¢des simples de comportamentos probleméticos da crianga. Os
itens sdo cotados numa escala tipo Likert de 3 pontos tendo em consideragdio
os (ltimos seis meses, na vers@o para pais, e os Gltimos dois meses, na verséo
para professores. O instrumento respondido pelos professores engloba tam-
bém uma escala de competéncia académica que resulta da média aritmética
da pontuagdo atribuida a cinco disciplinas (Lingua Portuguesa, Matemdtica,
Lingua Estrangeira, Histéria e Geografia de Portugal e Ciéncias da Natureza)
numa escala tipo Likert de 5 pontos. No presente trabalho, sdo apenas apre-
sentados os resultados relativos as pontuagdes globais dos dois questionérios
e & competéncia académica tal como ela é percepcionada pelos professores.

Procedimento

As criangas da amostra fazem parte de um estudo longitudinal e prospec-
tivo que acompanhou as criancas desde o 4% ano até ao 5° ano de escolarida-
de. Na primeira fase do estudo foram contactados 78 professores do 12 ciclo,
de escolas publicas e de Jardins Escola Jodo de Deus. Esses professores selec-
cionaram aleatoriamente entre 3 a 10 criancas da turma onde leccionavam,
tendo em consideracdo os critérios de inclusdo: criancas sem necessidades
educativas especiais e sem mais do que duas refengdes de ano e criangas cau-
casianas.
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O estudo aqui apresentado refere-se ao segundo momento de avaliagdo,
realizado depois das criangas transitarem para o 5° ano de escolaridade. A
recolha de dados decorreu entre 2003 e 2004, em diferentes escolas de zo-
nas rurais e urbanas das regides do Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo.

No inicio do ano lectivo foram identificadas as escolas dos alunos que
participaram na 1¢ fase do estudo e que transitaram para o 5° ano de escola-
ridade. A recolha de dados junto das criangas, pais e professores foi realiza-
da nos dois Gltimos trimestres do ano lectivo. A avaliacdo das criancas decor-
reu depois de obtermos autorizacdes por parte das direcgdes das escolas, dos
directores de turma e dos pais das criangas.

As avaliagdes foram realizadas, na sua maioria, individualmente, por psi-
cédlogos que se deslocaram as escolas para entrevistar as criangas. Para além
do instrumento em causa, as criancas comp|e’raram outros instrumentos de
avaliacdo, tendo a entrevista uma duracdo total de 20 a 45 minutos.

No inicio da entrevista, foi explicado & crianga os objectivos da entrevista
e assegurada a confidencialidade das respostas. O Questionério de Avalia-
¢do do Stresse Escolar(QASE) foi respondido pela crianca, depois do entrevis-
tador ler em voz alta as instrugdes e verificar a compreensdo da crianga com
a resposta a dois exemplos de itens. O preenchimento da verséo portuguesa
do Self Perception Profile for Children foi feito em formato de entrevista.

Os instrumentos a serem respondidos pelos professores e pelos pais foram
entregues pelo entrevistador ao director de turma que, posteriormente, envia-
va os questiondrios para os pais e os recolhia depois de preenchidos. Numa
data acordada entre os entrevistadores e o director de turma, os questiondrios
foram devolvidos em envelope fechado ao entrevistador.

Resultados

Estudos de Validade do QASE

Validade de Conteddo

O:s itens da versdo original foram desenvolvidos a partir de estudos con-
duzidos no contexto Norte-Americano. O desenvolvimento do pélo inicial de
itens da versdo original seguiu uma sequéncia de diversos passos (Siperstein,
Comunicagdo pessoal, Dezembro, 2004). Num primeiro momento, foram reu-
nidos vérios grupos de alunos, sendo-lhes pedido para pensarem em tudo
aquilo que lhes podia acontecer na escola, incluindo ocorréncias positivas e
negativas. Deste primeiro momento, resultaram mais de uma centena de itens
que correspondiam a situagdes geradoras de stresse para as criangas. Simul-
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taneamente, também foram entrevistados professores, sendo-lhes pedindo que
identificassem as situagdes de maior stresse que a crianga podia encontrar na
escola. Combinando a informacéo de professores e alunos, chegou-se a um
pélo inicial de itens que foi testado em vérias centenas de estudantes. Os itens
retidos para a versdo original do instrumento foram aqueles que mais de 50%
das criangas classificaram como negativos.

Alguns resultados do nosso estudo levam-nos a pensar que os itens séo,
também, pertinentes para a avaliagdo do stresse escolar na populagdo portu-
guesa. Estes resultados dizem respeito & percentagem com que os aconteci-
mentos descritos nos diferentes itens ocorrem na nossa amostra. Assim, mais
de 50% das criangas refere que 22 dos acontecimentos/itens ocorreram desde
o inicio do ano lectivo e s6 3 dos acontecimentos/itens é que ocorreram em
menos de 25% das criancas. No mesmo sentido, uma inspeccdo das frequén-
cias dos diferentes itens revela que, para a maioria das criangas, estes aconte-
cimentos estdo associados a um nivel moderado de perturbagéo.

Validade de Construto: andlise factorial, associacdo entre as diferentes su-
bescalas do QASE e relacdo das subescalas do QASE com medidas de ajusta-
mento emocional e académico

Os 53 itens foram sujeitos a diferentes procedimentos de andlise factorial,
utilizando diferentes técnicas de extraccdo de factores e de rotacdo. Para a
definicdio do nimero de factores, foram ensaiadas diferentes solucdes e, a se-
melhanga do que aconteceu no desenvolvimento da verséo original, a solugdo
de trés factores foi a que se afigurou como mais facilmente interpretével. Se-
gundo Pedhazur e Schemelkin (1991), o ponto corte de 0,30 de saturagdio é
frequentemente considerado pelos investigadores como aceitavel. Assim, con-
siderémos o critério do peso factorial ser superior a 0,30 como definidor da
pertenca de um item a um factor. No caso de trés itens que tiveram um peso
superior a este valor em mais do que um factor, a pertenca foi definida pelo
peso mais elevado. A composicdo dos trés factores nas diversas andlises reali-
zadas revelou-se muito semelhante. Do total dos 53 itens, 4 itens ndo cumpri-
ram o critério de inclusdo relativamente a nenhum dos trés factores, tendo sido
excluidos da escala.

Optamos por apresentar os resultados utilizando o método de extracgdio
Unweighted Least Squares, com o método de rotagdio Promax, uma vez que
foram estes os procedimentos utilizados no desenvolvimento da verséio original
(Quadro 2).

Os trés factores apresentam importantes semelhangas com os factores da
versdo original. Concrefizando, no factor académico, dos 15 itens que consti-
tuem a escala, 14 compdem a escala homéloga da versdo original que é com-
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posta por 18 itens; dos 14 itens que integram o factor social, 13 itens compdem
também o factor correspondente da versdio original, que é composta por 21
itens; e dos 20 itens que figuram no factor professor/regras da escola, 7 itens
integram o factor correspondente da versdio americana, composto por 8 ifens.

Quadro 2 - Resultados da andlise factorial: método de extraccdo Unweighted Least Squares
com rotacdo Promax (n=300)

Factor 1:Stresse Regras/Professor Factor 2:Stresse Académico Factor 3:Stresse Social
tem* peso | ltem peso | ltem peso
13. Meter-me em lutas 0,61 | 1. Esquecer materiais 0,31 | 3. Colegas problemdticos | 0,30

15. Incomodado por alunos | 0,47 | 4. Dizer o que esté certo | 0,43 | 6. Ultimo a ser escolhido | 0,35
16. Perder o meu trabalho | 0,34 | 5. Demasiados trabalhos | 0,36 | 7. Vergonha aparéncia 0,67
18. Roubarem-me 0,55 | 10. Trabalhar sozinho 0,71 | 8. Néo gostam de mim 0,51
19. Envergonhado por prof. | 0,37 | 11. Néo saber resposta | 0,57 | 17. Fazer novos amigos 0,45
21. Discussdes com amigos | 0,53 | 12. Fazer trabalho dificil | 0,42 | 20. Vestir o que ndo gosto | 0,32
22. Trabalho fora do prazo | 0,49 | 14. Acompanhar trabalho| 0,62 | 28. Nao saber o que dizer | 0,34
23. Empurrarem/baterem-mg 0,62 | 31. Ter notas baixas 0,47 | 29. Posto de parte 0,56
24. Almogar sozinho 0,59 | 32. Seguir orientagdes 0,66 | 45. N&o gostam aparéncia | 0,49
25. Problemas com prof. 0,52 | 35. Trabalhos de casa 0,59 | 46. Aborrecido na escola | 0,30
26. Ser gozado na escola | 0,60 | 37. Fazer bem umteste | 0,49 | 47. Comportamento festas | 0,41
27. Fazer o que ndo quero | 0,33 | 40. Prestar atengéio aulas | 0,60 | 49. N&o gosto aparéncia | 0,65
33. Problemas namoro 0,55 | 42. Trabalho em grupo | 0,38 | 50. N&io me convidarem 0,53

34. Professor injusto 0,63 | 43. Aprender coisas novag 0,60 | 51. Néo ter roupa gira 0,48
38. Medo armas/violéncia | 0,35 | 48. Pressionado por pais | 0,35
39. Falar com direccdio 0,51

41. Castigado por professor | 0,61
44. Controlo comportamento | 0,50
52. Competir com outros 0,33

53. Sem tempo para amigos | 0,46

Raizes latentes

13,56 1,72 1,31
% varidncia explicada

11,53 10,08 10,00
% total de varidincia explicada

33,86

* Por questSes de constrangimento de espaco, apresentam-se os itens de forma resumida
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Os resultados relativos & correlacdo entre as trés sub-escalas e o total da
escala apoiam igualmente a validade de construto do instrumento (Quadro 3).

Quadro 3 - Correlacdes entre as pontuacdes das escalas (n=300)

Stresse Stresse Stresse
Académico Regras/Professor Social
Stresse Regras/Professor 0,68*** - -
Stresse Social 0,68*** 0,72*** -
Stresse Total 0,88*** 0,92*** 0,87***

*+45<0,0001

Como seria de esperar, as pontuagdes das subescalas apresentam correla-
¢des elevadas entre si, indicando associacdes entre as diferentes dimensdes do
stresse escolar.

Foram realizadas andlises de correlacéo entre os resultados das diferentes
subescalas do questiondrio e os resultados de alguns inventérios que avaliom
variéveis relacionadas com o construto stresse escolar: competéncia percebida
no dominio académico, auto-estima, funcionamento adaptativo e desempenho
académico. A avaliagdio destas variaveis foi realizada por diferentes informa-
dores: a crianga, no caso do auto-conceito e da auto-estima, os pais, no caso
do funcionamento adaptativo, e o professor no caso do funcionamento adap-
tativo e do desempenho académico.

Como podemos observar no Quadro 4, as correlagdes entre as subesca-
las e a escala global do stresse escolar véio no sentido teoricamente esperado
e sdo todas estatisticamente significativas. Assim, os resultados parecem
apoiar a validade de construto deste questionério.

Quadro 4 - Correlagées entre as diferentes escalas e as medidas de competéncia académica e
auto-estima global do SPPC, de problemas de funcionamento segundo pais (CBCL) e professores
(TRF) e de desempenho académico (TRF)

Competéncia  Auto-estima  CBCL TRF Desempenho
académica académico
(n=238) (n=238) (n=233)  (n=237) (n=237)
Stresse Académico -0,40*** -0,36*** 0,22*** 0,19* -0,31***
Stresse Regras/Professor  -0,26*** -0,37*** 0,27*** 0,24*** -0,15*
Stresse Social -0,28*** -0,39*** 0,23*** 0,14* -0,14*
Stresse Total -0,34*** -0,38*** 0,27*** 0,22*** -0,22***

*6=0,05 ** p=0,005 *** p<0,001
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Estudos de Fiabilidade

Consisténcia interna

Para a avaliacdo da consisténcia interna, foi utilizado o coeficiente alfa
de Cronbach. Os valores das diferentes sub-escalas sdo todos superiores a
0,80 (Quadro 5), o que, no contexto de investigagdo, indica niveis adequados

de fiabilidade (Nunnally, 1978).

Quadro 5 - Consisténcia interna - Coeficiente de Cronbach das escalas (n=300)

Escalas a de Cronbach

Stresse Académico (itens=15) 0,88

Stresse Regras/Professor (itens=20) 0,90

Stresse Social (itens =14) 0,86

Stresse Total (itens =49) 0,95
Estabilidade Temporal

Num pequeno subgrupo da amostra (n=32), foi realizado um reteste pas-
sadas duas a trés semanas. Observam-se correlagdes significativas entre as
pontuacdes do primeiro e do segundo momento de avaliagéo no que diz res-
peito as diferentes subescalas e ao valor global da escala (Quadro 6). Segun-
do Cicchetti (1994), um coeficiente de correlagdo intraclasse cujo valor esteja
entre 0,40 a 0,59 traduz uma concorddncia razodvel, um coeficiente entre
0,60 e 0,74 traduz uma boa concordéncia e um coeficiente superior a 0,75
traduz uma excelente concordéncia.

Quadro 6 — Estabilidade teste-reteste — Coeficiente de Correlacdo Intraclasse (CCl) (n=32)

Escalas CCl

Stresse Académico 0,75
Stresse Regras/ Professor 0,46
Stresse Social 0,78
Stresse Total 0,77

Os valores das correlagdes sugerem uma boa estabilidade temporal para
todas as escalas, com a excepgdo da subescala do stresse associado a rela-
¢dio com os professores e as regras da escola, que apresenta valores mais mo-
destos, mas ainda dentro de limites aceitaveis.
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Média e desvio padrdo das pontuacdes das subescalas para o total da
amostra e por sexo

As pontuacdes médias e os respectivos desvios-padrdes para o total da
amostra e por género encontram-se no Quadro 7.

Quadro 7 - Estatistica descritiva para as pontuagdes das escalas na amostra total e em fungéo
do género

Amostra total  Sexo Feminino  Sexo Masculino

(n=300) (n=144) (n=156)
Escalas Média DP  Média DP Média DP
Stresse Académico (itens=15) 24,52 12,73 23,58 13,11 25,38 12,35
Stresse Regras/Professor (itens=20) 20,18 16,21 16,21 14,14 23,85 17,14
Stresse Social (itens=14) 12,68 10,76 12,85 11,48 12,52 10,08
Stresse Total (itens=49) 57,38 35,46 52,64 3516 61,75 35,30

Os valores apresentados no Quadro 7 indicam que, com excepgdo do
factor stresse social, os alunos do sexo masculino apresentam niveis mais ele-
vados de stresse escolar do que as criangas do sexo feminino. Estas diferencas
sdo estatisticamente significativas para a escala professor/regras (t=-4,22,
p<0,001) e para a escala global (t=-2,236, p=0,026).

Por fim, com o objectivo de conhecer melhor o perfil do stresse associado
& transigdo do 12 para o 22 ciclo foram realizadas dois tipos de andlise: a)
céleculo da frequéncia da ocorréncia de cada um dos acontecimentos (itens
que ocorreram pelo menos uma vez desde o inicio do ano lectivo), b) determi-
nagdo do grau de perturbagdio associada & ocorréncia de cada um dos itens
(de 1- ndo preocupado, 4- muito preocupado). No Quadro 8, apresentamos
os 15 itens mais frequentes e os 15 itens que estdo associados a maiores ni-
veis de perturbagdio, segundo a percepgdo das criangas.
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Quadro 8 - Itens que ocorrem com mais frequéncia e itens associados a um maior nivel de stresse

ltens mais frequente

Itens associados a um maior nivel de stresse

orientacdes do professor

ltem % | ltem Médid

11. Fazerem-me perguntas na aula, 88,7 | 9. Ser pressionado para fumar, beber | 3,7

quando ndio sei a resposta élcool, ou utilizar drogas

30. Ter saudades dos meus amigos 85,0 | 31. Ter notas baixas na minha ficha 3,4

da escola do 12 ciclo de avaliagdo do fim do trimestre

35. Ter dificuldades com os trabalhos [ 81,3 | 18. Roubarem-me alguma coisa 3,4

de casa

12. Fazer um trabalho que é demasiado | 80,0 | 38. Ter medo de armas ou violéncia 3,3

dificil na escola.

2. Chamarem-me nomes 78,7 | 37. N&o conseguir fazer bem um teste | 3,1

1. Esquecer-me de trazer os materiais | 75,0 [ 16. Perder o meu trabalho da escola 3,1

para a aula

4. Ter dificuldade em dizer o que estéd | 70,3 | 22. Entregar um trabalho fora do prazo | 2,7

certo na aula

5. Ter de fazer demasiados trabalhos | 70,0 | 41. Ser castigado por um professor 2,7

ao mesmo tempo

10. Ter dificuldade em trabalhar sozinho | 67,7 | 30. Ter saudades dos meus amigos 2,7
da escola do 12 ciclo

15. Ser incomodado por rapazes/ 60,0 | 34. Ser tratado injustamente por 2,6

raparigas mais velhos um professor

48. Ser pressionado pelos pais para | 58,7 | 39. Mandarem-me falar com alguém | 2,6

ser bom aluno da direccdo da escola

21. Envolver-me em discussdes com 58,0 | 3. Estar com rapazes/raparigas que 2,6

0s meus amigos causam problemas

31. Ter notas baixas na minha ficha [ 57,7 | 40. Ter dificuldade em prestar atencdio| 2,6

de avaliacdo do fim do trimestre nas aulas

40. Ter dificuldade em prestar atencéio | 54,0 | 1. Esquecer-me de trazer os materiais | 2,6

nas aulas para a aula

32. Ter dificuldade em seguir as 54,0 | 5. Ter de fazer demasiados trabalhos | 2,5

ao mesmo tempo

No que diz respeito a frequéncia de ocorréncia de acontecimentos indutores
de stresse, os itens do dominio académico s&o os mais predominantes. De salien-
tar, também, a alta ocorréncia de itens relacionados com incidentes de vitimiza-
¢dio na escola. Os itens mais perturbadores, em muitos casos, ndio coincidem com
os itens mais frequentes. Neste caso, sdio os itens da subescala do stresse associa-
do & relagdio com o professor e ds regras da escola que estdo associados a niveis
mais altos de stresse, seguindo-se os itens do dominio académico.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1 M



Ana Isabel de Freitas Pereira, Denisa Mendonca

Discussao

O presente trabalho parece apoiar a existéncia de boas caracteristicas
psicométricas do Questiondrio de Avaliagdo do Stresse Escolar junto de uma
amostra de criangas que, ao transitarem para o 22 ciclo do ensino bésico, mu-
daram também de escola.

As andlises factoriais exploratérias realizadas apoiaram a existéncia de
uma estrutura de trés factores. Os trés factores encontrados tém um importante
grau de equivaléncia com a versdo original e receberam as mesmas designa-
¢Bes: stresse académico, stresse relacionado com professor/regras e stresse so-
cial. O factor stresse académico, composto por 15 itens, diz respeito & percep-
¢&o de baixo desempenho académico, de baixas competéncias académicas, de
dificuldade em realizar os trabalhos e actividades escolares, de estar sobrecar-
regado com trabalhos, e de ser pressionado para ser bem sucedido na escola.
O contetdo do factor stresse relacionado com professor/regras, constituido por
20 itens, diz respeito a problemas na relagdo com o professor, a episédios de
vitimizagdo pelos pares e ao incumprimento das regras da aula/escola. O con-
teddo dos 14 itens da escala stresse social diz respeito a sentimentos de se ser
rejeitado por parte dos pares, as preocupagdes com a aparéncia do préprio e
& percepsdo de baixas competéncia sociais. Outros dados que apoiam a vali-
dade do construto do Questiondrio de Avaliacdo do Stresse Escolar séo os re-
sultados das andlises de correlacdes entre as diferentes subescalas do QASE e
entre as subescalas do QASE e outras medidas de ajustamento emocional e
académico. Assim, no sentido esperado, as diferentes dimensdes do stresse es-
colar estdo positivamente correlacionadas entre si e a percepgdo do stresse es-
colar nos diferentes dominios estd associada negativamente com o auto-concei-
to académico, com a auto-estima global e com o desempenho académico, e
associado positivamente com problemas de ajustamento emocional e compor-
tamental. E importante salientar que estas medidas baseiam-se na percepgéio
de diferentes informadores: criancas, pais e professores.

Os resultados relativos & consisténcia interna e & estabilidade temporal
sdo abonatérios da fiabilidade do questiondrio. Os coeficientes alfa indicam
uma elevada consisténcia interna tanto das trés subescalas como da escala
global. Verifica-se uma boa estabilidade temporal de todas as subescalas do
questiondrio, com excepgdo da subescala stresse relacionado com professo-
res/regras da escola que, contudo, apresenta valores razoéveis. Desta for-
ma, o stresse associado a problemas na relagdo com o professor e ao incum-
primento das regras da escola parece ser mais vulneravel a oscilagdes
temporais.
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Dos resultados da estatistica descritiva e inferencial, salientamos as dife-
rencas de género nos niveis de stresse escolar. Os alunos do sexo masculino
percebem niveis mais elevados de stresse escolar, sendo as diferengas estatisti-
camente significativas no dominio do stresse relacionado com o profes-
sor/regras da escola. Estes resultados podem ter diferentes explicacdes. Em
primeiro lugar, fazem parte desta dimensdo itens que dizem respeito & agres-
sdo de pares. Estes dados estdo de acordo com estudos realizados na popula-
¢dio portuguesa que nos mostram que os rapazes sdo mais vitimas do que as
raparigas (Pereira, 2002; Pereira, Mendonga, Neto, Valente e Smith, 2004).
Estes resultados também vé&o no sentido do encontrado em estudos do funcio-
namento adaptativo em criangas e adolescentes, que reportam uma maior in-
cidéncia de problemas de externalizagdio em rapazes do que em raparigas
(Rutter e Garmezy, 1985). Estes problemas podem precipitar situagdes de in-
disciplina na sala de aula e na escola e de medidas punitivas por parte do
professor.

Finalmente, este estudo permitiu, igualmente, um maior conhecimento do
stresse associado a uma transicdo de escolas na mudanga do 12 para o 22 ci-
clo do ensino basico. Assim, os acontecimentos indutores de stresse que ocor-
rem com maior frequéncia sdo os que pertencem ao dominio académico. Uma
elevada percentagem das criancas da amostra relata ter percepcionado difi-
culdades em lidar com as exigéncias e tarefas escolares, quer sob o ponto de
vista da dificuldade de concretizagdio, como sob o ponto de vista de ter que li-
dar com vérias solicitacdes em simultdneo, o que implica uma maior capaci-
dade de organizagdio e de auto-regulagdo por parte dos alunos.

Por outro lado, os acontecimento que estdo associados a um maior nivel
de perturbagdio pertencem ao dominio relagdo com o professor e regras da
escola. Assim, as criangas apresentam um elevado grau de preocupacdo
quando ocorrem incidentes relacionados com a pressdo para o desvio e vio-
l&ncia na escola, e em situagdes de incumprimento de regras na sala de aula.
Outro motivo de preocupagdo diz respeito aos problemas de relagdio com os
professores. O conflito entre alunos e professores pode traduzir um desencon-
tro entre as necessidades de maior autonomia dos alunos que transitam para
o 22 ciclo e as exigéncias de um ambiente caracterizado por maior descon-
fianca e mais centrado no controlo e na disciplina (Wenz-Gross et al., 1997).

Finalmente, alguns itens do dominio académico parecem também estar
associados a niveis de perturbagdo consideraveis.

Tendo em conta o stresse que estd associado & mudanga de escolas e de
ciclos, & importante promover medidas que facilitem a integragdo de novos
alunos. As intervengdes dirigidas a apoiar os alunos na transicdio entre esco-
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las desenrolam-se em diferentes momentos, antes e depois da transicdo ter
ocorrido. Devem, ainda, contemplar as diferentes dimensdes de stresse a que
o estudante estd sujeito: académico, professores/regras e social. Como jé foi
referido, na transicdo de escolas do 12 para o 22 ciclo, o stresse académico e
o stresse proveniente das relagdes com os professores, do incumprimento de
regras e de episédios de agressdio desencadeados pelos pares parecem ser
particularmente importantes. Para uma eficaz prevencdo do stresse e integra-
¢&o dos novos alunos, as escolas deverdo ir para além das tradicionais activi-
dades de inicio de ano. Por exemplo, relativamente & érea académica, pode-
mos pensar em diferentes medidas: a discussdo entre alunos e professores de
expectativas relativamente ao desempenho académico e comportamento, a
aprendizagem por parte dos alunos de competéncias de estudo e de gestdio
de tempo, a implementagdo de sistemas eficazes de comunicagdo bilateral en-
tre escola e familia, entre outras.

Para prevenir o stresse associado aos problemas no dominio da relagéo
com o professor/regras da escola, poderd ser importante esclarecer a familia
e o aluno acerca do regulamento inferno e de certos aspectos do funciona-
mento da escola, e elaborar de forma participada as regras de funcionamento
na sala de aula.

No que diz respeito & prevencdo de episédios de agressdo dos alunos
mais velhos, uma medida interessante é a promogdo de sistemas de tutoria
por monitores ou padrinhos, que sdo alunos mais velhos responséveis pela in-
tegragdio dos mais novos. E de referir que alguns estudos (Akos, 2002) apon-
tam os amigos como o melhor recurso para a adaptagdo & nova escola, o que
salienta a importdncia da promogdo de novas relagdes de amizade e da con-
tinuidade das relagdes entre colegas. Assim, as escolas devem promover a
continuidade das relagdes dos novos alunos, procurando, na constituicdo de
turmas, preservar grupos de amigos que vém da escola de 12 ciclo.

As limitagdes do presente trabalho dizem, sobretudo, respeito as caracte-
risticas da amostra e ao contexto de avaliacdo do stresse escolar. Os estudos
de validagdio da verséo Portuguesa do Questiondario de Avaliagdo do Stresse
Escolar realizaram-se numa amostra de estudantes que, ao transitarem para o
52 ano de escolaridade, sofreram uma transicdo de escolas. Desta forma, os
resultados ndo se podem generalizar a outro tipo de populagdo, sendo neces-
sario aferir se, noutros tipos de transicéo (por exemplo, transicdio de ciclo sem
mudanga de escola) e noutras faixas etarias (por exemplo, transicdo do 2° pa-
ra o 3° ciclo; transicdo do 32 ciclo para o ensino secunddrio), a estrutura fac-
torial e as caracteristicas psicométricas do instrumento se mantém.
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SCHOOL STRESS DURING THE SCHOOL TRANSITION FROM
1ST TO 2ND CYCLE OF COMPULSORY SCHOOLING: THE
PORTUGUESE VERSION OF THE SCHOOL STRESS SURVEY

Ana Isabel de Freitas Pereira
Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia, Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus

Denisa Mendonca
Instituto de Ciéncias Biomédicas Abel Salazar, Universidade do Porto

Abstract: The present paper intends to: 1) study the psychometric characteristics of
the portuguese version of the School Stress Survey (Wenz-Gross & Siperstein, 1997), and
2) explore school stress in three domains: academic, teacher/rules, and social, after a
school transition from first to second cycle of compulsory schooling.

The sample is composed by 300 5th grade students. Also, parents and teachers filled
some adjustment measures.

Results suggest good validity and reliability of the School Stress Survey. In the school
transition from first to second cycle of compulsory schooling the most frequent stress
events belong to the academic stress domain. However, the events that are associated with
a higher level of stress belong to teacher/rules stress domain. Boys present a higher level of
school stress when compared to girls.

KEY-WORDS: School stress, evaluation, school transition.
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AS ATITUDES DAS CRIANCAS EM RELACAO A ESCOLA:
EFEITOS DA ETNIA E DA IDADE

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

Resumo

O objectivo desta investigacdo foi analisar as atitudes das criangas em relacdo a es-
cola. Este estudo foi efectuado com criangas Lusas e Ciganas, dos 8 aos 12 anos, de nivel
socio-cultural baixo. A amostra foi construida por 121 criancgas lusas e por 123 criancgas ci-
ganas. Os resultados revelam que as criancas lusas tém atitudes mais positivas em relacdo
a escola que as criancas ciganas. Em relacdo ao gosto pelas diferentes disciplinas encontra-
mos diferengas significativas na Lingua Portuguesa, Matematica, Biblioteca e Informatica
em relagdo a etnia. Sao discutidas as implicacdes destes resultados ao nivel do contexto es-
colar.

PALAVRAS-CHAVE: Atitudes, etnia, ciganos, escola.

Problematica

Nas Oltimas décadas, a sociedade portuguesa tem vindo a ser caracteri-
zada por uma crescente diversidade étnica. Isto deve-se em parte ao processo
de globalizagdo nas sociedades desenvolvidas e das relagdes que Portugal
desenvolveu com outros povos ao longo dos tempos.

A crescente diversidade étnica coloca novos desafios aos diversos niveis e
actores o|o sistema educativo, e por isso 0s professores devem ter uma atitude
reflexiva. E necessario dar |gua|dade de oportunidades ds minorias étnicas.

Assim, a escola tem de respeitar as diferengas culturais, promover a auto-
estima e a auto-confianca das criancas, promover interacgdes sem preconcei-
tos e discriminagdes, criar oportunldqdes para que todas as criancas adqui-
ram as competéncias necessarias para atingirem os bens sociais. E um novo
modelo de escola, aberta & diferenga, onde se tenta que as minorias encon-
trem uma resposta ds suas necessidades especiais.

Morada (address): Félix Neto, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdio, Rua do Campo Alegre, 1021,
4169-004 Porto. Email: fpce.up.pt
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Reconhecendo-se a importdncia do impacto das diferentes culturas no
campo académico, torna-se crucial adoptarmos uma postura activa, que pas-
se, antes de mais, por detectar e compreender as diferentes atitudes e compor-
tamentos das criancas de diferentes etnias em contexto esco|c1r, para assim,
mais facilmente, chegarmos aos seus valores mais intrinsecos e as suas con-
cepsdes da realidade. Séo estas, juntamente com as influéncias que recebem
do seu meio envolvente, que irdo ditar as experiéncias, os interesses e os es-
forcos desenvolvidos por cada crianga.

A escola possui a vantagem de ser uma das instituigdes sociais em que é
possivel o encontro das diferentes presencas. Ela é também um espago socio-
cultural marcado por simbolos, rituais, crengas, culturas e valores. Assim, a
questdo da diversidade cultural na escola deveria ser vista como algo fasci-
nante e proporcional as relagdes humanas. O objectivo desta investigagéio foi
examinar as atitudes das criangas ciganas e lusas face a escola.

Charles Darwin foi o pioneiro que, cientificamente, introduziu uma das
primeiras referéncias de que hd memoéria sobre uma possivel definicdo de
“atitudes” (Neto, 1998). Para esse cientista o conceito de “atitudes” é indis-
sociavel de comportamentos e respostas de natureza motora que apareciam
associadas & “emogdo” no sentido de comportamento do corpo como um to-
do.

Neto (1998) aponta alguns tracos que possibilitam avancar com uma
definicdio concreta sobre o conceito de “atitudes”. E um “continuum psiqui-
co”, isto &, “uma entidade que tem um comeco e um termo de modo que
se possa passar de um ao outro por variagdes de grau” (p. 341). Implicito
a este conceito, encontram-se quatro caracteristicas principais que mol-
dam a sua concepgdo: a direcgdio, a intensidade, a dimensdo e a acessi-
bilidade.

A escola aparece para os ciganos com um sistema muito rigido, devido a
pontualidade, assiduidade e a autoridade imposta. A desmotivagdo é ainda
acrescida pelos temas e programas abordados e marginalizagéo sentida por
alguns colegas. Para ultrapassar estas dificuldades era importante que os pro-
fessores conhecessem a cultura cigana, a vida dos seus alunos e os respeitas-
sem na diferenca. Procurar também que os temas fossem do interesse dos ci-
ganos e ainda a aceitagdo por parte da cultura dominante.

Para as familias de etnia cigana, a leitura e a escrita representam fungdes
principais da fungdo escolar. As imagens que as criangas de etnia cigana #m
da Escola véo mais longe, ndo se esgotando na leitura e na escrita. Ha, tam-
bém, uma relagdio com aspectos como sejam os de o espago fisico, a relagdo
com a professora e com outro tipo de actividades.
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A forma como os professores acolhem e se relacionam com as criangas
de etnia cigana é de enorme importdncia. As situagdes de negagdio é que es-
tdo muitas vezes na origem de abandonos escolares com representagdes ne-
gativas que constroem da instituigdio ou de si préprias. A valorizagdo dos quo-
tidianos das criangas, as actividades relacionadas com os seus quotidianos e
o sentirem-se “acarinhadas”, influencia, positivamente, a atitude em relagdo &
Escola. Tudo isto é importante para a construgdio de auto-conceitos positivos e
o desejo de aprender.

A familia das criangas ciganas parece ndo valorizar a escola tanto co-
mo as familias lusas, néo lhe atribuindo um papel fundamental para o futu-
ro socioeconémico dos seus filhos. Segundo Costa (1996, p.51), “ a esco-
larizagdo é importante, sendo fundamental para as geragdes ciganas
actuais”. O interesse em promover uma maior integracdo e participagdo
por parte das minorias étnicas no contexto escolar que levaram a realiza-
¢do deste estudo.

Os ciganos possuem uma forma prépria de organizagdo social, na
qual a familia assume uma relevancia inexcedivel. E considerada como
um todo, como unidade base na estruturacdo social, unidade econémica
e unidade educativa, surgindo, igualmente, como factor de estabilidade,
coesdo e reprodugdo das idiossincrasias culturais. De acordo com Nunes
(1996, p. 212), “devido a forca da tradigdo, & coesdo, & estrutura fami-
liar e & sua situagdo marginal, a cultura cigana tem-se mantido quase
inalterada.”

O casamento celebra-se, com frequéncia, durante a adolescéncia, entre
jovens que foram prometidos pelos pais, durante a infancia. O casamento é
uma das tradigdes mais valorizadas e preservadas entre a etnia cigana, pois
representa a continuidade da etnia. As criangas séo privilegiadas, satisfazem-
lhes todos os caprichos: mama quando quer mamar, brinca quando quer brin-
car, com quem quer e onde quer, ¢ livre.

E uma cultura agréfica (sem escrita, de tradi¢do oral). A lingua é o
“romano” ou “romani”. Esta é um dos sinais de identidade mais importante
de um povo. Une as pessoas que estdo espalhadas pelo mundo. Mesmo
quando se tem uma histéria partilhada, hébitos semelhantes e a mesma
concepgdo de vida, é sobretudo o facto de milhares de pessoas falarem a
mesma linguagem que é a prova de que possuem a mesma cultura. “A cul-
tura cigana entende o trabalho como uma ocupagéio livre e flexivel, identi-
ficada com o negécio (venda ambulante) onde ndo se impdem ritmos, ho-
rérios e produgdes, |4 que o cigano ndo planeia ___ vive o dia a dia”
(Pinto, 1995, p. 56).
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A mosica é uma das caracteristicas mais conhecidas do povo cigano.
Através dela expressam os seus sentimentos (de alegria ou tristeza) e celebram
as fases mais marcantes das suas vidas: casamentos, baptizados, funerais.
Actualmente h& muitos nomes consagrados de misicos ciganos. E o caso do
grupo francés Gispy Kings e de Paco de Lucia. A Cidélia Moreira, fadista por-
tuguesa muito popular em Portugal, o seu fado com um estilo Gnico, tendo em
conta a sua origem cigana.

A vida de cigano, gera em torno da instituigdo familiar que se consti-
tui como que numa cadeia de membros que estabelecem, entre si, lagos
de solidariedade. E com o nascimento do primeiro filho de um casal de
etnia cigana que se consolida a familia e a descendéncia. Cardoso et al.
(2001, p. 26) afirma que ela “é, com frequéncia, numerosa sendo raro
que pratiquem alguma forma de planeamento familiar”. A educagdo de
uma crianga &, assim, uma responsabilidade de natureza colectiva, e visa
obter a independéncia e o respeito absoluto pelo grupo (os mais velhos,
entenda-se).

A viagem e a constante alteracdo do local de habitagdo, sdo tragos
que caracterizam a etnia cigana. A diviséo do trabalho, do ponto de vista
do sexo, atribui & mulher uma importéncia muito importante. Ela desempe-
nha as tarefas quotidianas e, nos casos de privagdo por parte do marido
(por morte, por detengdo, etc.) substitui o papel do marido. A crianga, des-
de a sua idade mais inicial, é estimulada, a explorar o meio envolvente, a
acompanhar os pais nos negécios, a procurar iniciar-se em actividades que
iniciam a crianga nos primeiros passos para a obtencdo de alguma inde-
pendéncia.

As criangas ciganas sdo muito mimadas mas tém um profundo respeito e
amor pelos pais e obedecem prontamente as suas ordens.

De um ponto de vista da teia de relagdes e de pilares que caracterizam a
etnia cigana, de um ponto de vista institucional, podemos destacar os seguin-
tes elementos: as leis ciganas, o respeito pelos mortos, a familia extensa, re-
presentagdes da sociedade “pailha”, o matriménio étnico, o luto, o trabalho
étnico, o respeito pe|os territérios, a mosica, a lingua Romané/Calé e a virgin-
dade da mulher antes do casamento. Cardoso et al. (2001, p. 35) afirma que
“& com base nas relagdes de parentesco que se constréi a identidade cultural
da etnia cigana e é neste sistema de parentesco que se edifica a personalida-
de social cigana”.

Este estudo tenta dar um primeiro passo na validagdo do inquérito de ati-
tudes em relacdo & escola de McCoach (2002) (The School Attitude Asses-

sment Survey). Este instrumento foi originalmente desenvolvido junto de alunos
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do ensino secunddrio evidenciando quatro dimensdes: auto-percepgdes aca-
démicas, atitudes em relagdo & escola, atitudes em relagdio aos colegas e moti-
vagdio/ auto-regulacdo. Procurémos saber até que ponto esta escala composta
unicamente pelas trés primeiras dimensdes poderia ser utilizada num outro
contexto cultural diferente do norte-americano, e noutro grupo de ensino, o
primeiro ciclo do ensino basico.

O centro da nossa problematizagdo localiza-se nas atitudes dos alunos na
escola, comparando a etnia cigana com os lusos. Com esta investigagéio pre-
tendia-se saber “quais as atitudes das criangas em contexto escolar”, identifi-
car “o gosto das criangas pelas diferentes disciplinas” e ainda de que modo
“as criangas dos dois grupos seleccionam o seu grupo de pares”.

Ao iniciarmos este estudo formulamos como hipéteses: 1) “a etnia das
criangas influencia as suas atitudes relativamente & escola, aos seus colegas e
s suas percepgdes académicas”; 2) “etnia das criangas influencia as suas
preferéncias disciplinares”; 3) “a etnia das criancas influéncia os motivos da
sua frequéncia escolar”, e 4) “a etia das criangas influencia o gosto de brin-
car com outras criangas”.

Metodologia

Amostra

Das 244 criangas seleccionadas, 123 sdo de etnia cigana e 121 sdo
criancas lusas. Todas estas criancas foram escolhidas ocasionalmente em vé-
rias escolas, sendo que as Unicas condigdes que teriam de existir era que as
criangas fossem lusas ou ciganas e pertencessem a um nivel sécio-cultural bai-
x0, j@ que ao fazer um estudo deste género, interessamo-nos especificamente
por criangas lusas e ciganas mais desfavorecidas neste aspecto.

Segundo Neto (1986, p. 196), “a amostra é um compromisso entre cons-
trangimentos técnicos e materiais, por um lado, e os objectivos pretendidos,
por outro. N&o é a amostra ideal, € uma amostra possivel”.

A nivel etério, podemos verificar que a maior parte das criangas lusas
(63,7%) tem idades entre os 8 e os 9 anos, e apenas 35% tem idades entre os
10 e os 12 anos. Relativamente as criangas ciganas, acontece a situagdo in-
versa, pois a maior parte das criangas tem idades entre os 10 e os 12 anos
(57,7%) e apenas 42,3% tem idades compreendidas entre os 8 e os 9 anos.
Por isso, torna-se evidente que as criangas ciganas (comparativamente com as
criangas lusas) frequentcnm a escola com uma média etdria relativamente mais
elevada.
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Relativamente ds criangas ciganas, verificamos que é o sexo masculino
que estd mais fortemente representado, com cerca de 56% de rapazes e 44%
de raparigas. Com as criangas lusas, acontece a situagdio contrdria, pois sdio
as raparigas que aparecem com uma percentagem de 56% ao passo que ape-
nas cerca de 44% de rapazes compdem a amostra.

No entanto, ao analisarmos os dados, constatamos que existe uma gran-
de variagdio em termos de frequéncia escolar, pois as criangas lusas, apesar
de ter uma média etéria mais baixa, acabam por frequentar maioritariamente
o 4.2 ano de escolaridade, e s6 apenas uma pequena percentagem (4%) fre-
quenta o 2.2 ano de escolaridade. Com as criangas inquiridas de etnia cigana
acontfece a situagdo inversa, pois a sua média etaria, apesar de ser mais ele-
vada, a maior parte das criangas inquiridas (cerca de 45%) encontram-se
frequentar o 2.2 ano escolar e apenas cerca de 25% afirma estar no 4.2 ano
do ensino primério.

Instrumento

Na opinidio de Neto (1993, p.163), o inquérito € “ uma técnica bastan-
te rica e maledvel para dar resultados sobre o assunto que nos ocupa”. As-
sim, e tendo em conta todos estes aspectos, o questiondrio apresentado con-
tinha, no total, 35 questdes e foi estruturado em vérias partes para, desta
forma, captar diferentes situagdes e atitudes das criancas relativamente & es-
cola.

A primeira parte, versou sobre a identificacdo da crianga e dos seus pais.
Através das primeiras quatro questdes, procurou-se identificar o sexo, a ida-
de, o ano escolar e ainda as aspiragdes profissionais da crianga. Pretendeu-se
ainda recolher informacdes sobre o nivel sociocultural da familia, através das
habilitagdes e profisséo dos pais.

Na parte relacionada com as atitudes escolares da crianga, foi utilizado
um conjunto de vinte e duas questdes, onde se pretendia, por exemplo, conhe-
cer o gosto da crianga pela frequéncia escolar e as razdes subjacentes a essas
opg¢des; as suas atitudes na escola; as suas atitudes para com os seus colegas;
as suas percepgdes académicas e ainda as suas atitudes perante as diferentes
éreas disciplinares. Aligs, muitas destas questdes, tiveram como base um tra-
balho realizado por McCoach (2002), sobre as atitudes na escola, que nos
permitiu partir para a recolha de informagdo com alguns aspectos extrema-
mente importantes para o desenvolvimento do trabalho.

Uma outra parte do inquérito foi reservada para procuramos detectar as
motivagdes que levam as criangas a frequentarem a escola, que poderiam ir
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desde a simples obediéncia aos pais, até ao facto de quererem ser alguém na
vida.

Finalmente, a Gltima parte estava relacionada com o grupo de pares, e
aqui, procuramos detectar a forma como as criangas se relacionam no re-
creio, tendo em conta as suas escolhas relativamente & etnia, ao sexo. O
inquérito apresentou ainda questdes abertas que tiveram como objectivo
captar as diversas realidades ou razdes subjacentes a determinadas op-
coes.

Procedimento

Uma pesquisa bibliogréfica foi o suporte para a construgdo do questiond-
rio. Depois de concluido fez-se a validagdo com 20 criangas que responderam
sem dificuldade.

Em seguida, o questiondrio foi passado a criangas ciganas e lusas que
frequentam vérias escolas do 12 ciclo na drea metropolitana do Porto. Nesta
fase procedeu-se ao preenchimento do questiondrio pelas criangas ciganas e
lusas.

Uma grande parte dos questionérios foram preenchidos pelas criangas na
presenca da investigadora, em pequenos grupos. Alguns, por opgdo do pro-
fessor, foram preenchidos na sala de aula com a respectiva professora da tur-
ma. Em algumas escolas os professores mostraram-se solidérios para o preen-
chimento, e até com curiosidade e inferessados em mais tarde saberem os
resultados. Um nimero reduzido de professores em algumas escolas puseram
vérios entraves e se recusaram a colaborar, dizendo que tinham muito traba-
lho e pouco tempo para estas coisas, ndo deixando mesmo que os alunos
preenchessem o questiondrio.

A informagdio recolhida, obedeceu a um tratamento estatistico, que per-
mitiu um estudo descritivo e um estudo inferencial, analisando-se as relacdes
entre as variaveis definidas. A validagdo do questionério das atitudes em re-
lacéio & escola foi efectuada através da andlise factorial. Esta andlise foi im-
portante para o nosso estudo, porque permitiu a identificagdo, a partir dos
dados recolhidos, de componentes gerais, que estdo ligados as respostas
mais significativas e explicam a variéncia comum, nos itens que compdem o
questiondrio. A rotagdo dos factores foi realizada através do método vari-
max.
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Resultados

Avaliacdo das atitudes das criancas em relacdo a escola

De encontro aos obijectivos deste trabalho, procuramos identificar as atitu-
des das criangas lusas e ciganas na escola. Desta forma, o conjunto inicial de
atitudes das criangas em relagdio & escola, constituido por 15 itens, foi subme-
tido a uma andlise em componentes principais. Surgiram 3 factores com 5
itens cada, que explicam 50,34% da variéncia total. Estes factores foram ain-
da submetidos a uma rotacéo varimax.

Os principais objectivos da andlise factorial séio reduzir o nimero de va-
ridveis para explicar o fenémeno de inferesse e gerar hipéteses que agrupam
as variéveis como fonte comum de variagdio, ou seja, que representam ou ex-
plicam as caracteristicas bésicas de uma érea de conhecimento.

O quadro 1 identifica as contribui¢des superiores a 0,50 para cada
um desses 3 factores. No factor 1 emergem 5 itens que demonstram algu-
mas atitudes relativamente & escola, como por exemplo, o contentamento
das criancas pela frequéncia escolar (0,79), o facto destas acharem que
a escola é interessante (0,78), ou ainda, o gosto das criangas pela escola
(0,65).

No factor 2 ressaltam também 5 itens, mas desta vez, relacionados com
as atitudes que as criangas adoptam em relagdio aos seus colegas como, por
exemplo, a opinidio sobre as suas qualidades de estudante (0,78), sobre os
seus resultados na escola (0,75), ou ainda sobre o estudo dos seus colegas
(0,72).

No factor 3, tal como nos factores anteriores, emergem também 5 itens,
que sugerem as percepgdes académicas das criangas lusas e ciganas como,
por exemplo, a percepsdio do sucesso escolar (0,73) e da percepgdio da
apreensdo de novas matérias (0,73).

M Psicologia, Educacao e Cultura, 2005, IX, 1



As atitudes das criancas em relacdo a escola: Efeitos da etnia e da idade

Quadro 1 - Contribuicéo factorial dos itens das atitudes das criancas em relacdo & escola

Atitudes em relacdo a escola Factor 1

Estou contente por andar na escola 0,79
Gosto do meu professor{a) 0,61

O meu professor{a) faz com que a aprendizagem 0,60
seja inferessante

Gosto da escola 0,65
A escola é interessante 0,78

Atitudes em relagdo aos colegas Factor 2

Os meus amigos(as) levam a escola a sério 0,60

A maior parte dos meus amigos|as) estdio a planear ir 0,65
para a escola secundaria

Os meus amigos(as) sdio bons estudantes 0,78
Os meus amigos(as) conseguem bons resultados na escola 0,75

Os meus amigos(as) estudam muito 0,72

Percepgbes académicas Factor 3

Estou confiante das minhas capacidades escolares 0,51

Trabalho bem na escola 0,67
Aprendo novas matérias rapidamente 0,73
Tenho sucesso 0,73
Estou confiante que sou capaz de ter sucesso na escola 0,63
% Variéncia 17,76 16,97 15,60
% Variancia acumulada 17,76 34,73 50,34

Através do teste de Alpha de Cronbach, avaliomos a consisténcia interna des-
tas 3 dimensdes, cujos valores sdo, para o factor 1 0=0,78, para o factor 2 a=0,77
e para o factor 3 a=0,76. Tendo em conta o nimero reduzido de itens em cada
uma destas dimensdes, esfes valores podem ser considerados satisfatérios.

Depois de agrupar as atitudes dos alunos em trés dimensdes, veremos,
através da andlise seguinte, de que forma elas se distinguem consoante a ida-
de, o sexo e a etnia das criangas.

O quadro 2 estd relacionado com o facto das atitudes que as criancas
tém em relacdo a escola segundo a etnia, o sexo e a idade. Podemos ver que,
de um modo geral, as criangas lusas e ciganas tém uma atitude positiva em
relagdo & escola, sendo que a média mais elevada (22,96) corresponde as
criangas do sexo masculino de etnia lusa e com idades compreendidas entre

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1 M



Fatima Guimardes, Félix Neto

os 8 e os 9 anos. Ao passo que a média mais baixa (20,58), corresponde
também as criangas do sexo masculino, mas desta vez, de etnia cigana e com
idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. No entanto, e se atendermos
ao desvio padrdo, podemos ver que a média mais alta tem um maior grau de
confianga comparativamente com a média mais baixa.

Quadro 2 - Distribuicdo das atitudes das criancas relativamente & escola consoante o sexo, a
idade e a etnia

Etnia
Sexo Idade Ciganos Lusos

Média Desvio Média Desvio
Padrdo Padrdo

Masculino 8-9 anos 21,09 3,70 22,96 2,79

10-12 anos 20,58 3,48 22,33 3,63

Feminino 8-9 anos 22,57 2,73 22,51 4,11

10-12 anos 21,51 3,36 22,47 2,83

Relativamente a estas atitudes, podemos ver, através da andlise de varién-
cia que o efeito de etnia é significativo (Quadro 3). Apenas se verificam dife-
rengas significativas relativamente s médias das atitudes das criangas entre
os alunos lusos e ciganos (p<0,05).

Quadro 3 — A variacdo das atitudes das criancas relativamente & escola em funcdo do sexo,
idade e etnia

Atitudes na escola F P

Sexo 1,27 0,26
Etnia 5,92 0,02
|dade 1,46 0,23
Sexo*Etnia 2,15 0,14
Sexo*ldade 0,01 0,97
Etnia*ldade 0,24 0,62
Sexo*Etnia*ldade 0,37 0,54

No que se refere as atitudes em relagdio aos colegas ndio aparecem diferen-
gas estatisticamente significativas segundo as varidveis pessoais consideradas.
Relativamente ao facto das percepgdes académicas das criangas, podemos
ver que as criangas com maior auto-confianga na sua vida académica sdo as
criangas lusas, sendo que a média mais elevada (20,04), corresponde ds crian-
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gas lusas, do sexo masculino e com idades compreendidas entre os 10 e os 12
anos. Ao contrério, a média mais baixa (16,39), corresponde as criancas de et-
nia cigana, com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. Sendo que,
apesar de pouco significativo, a média mais elevada tem um grau de confianga
mais elevado (comparativamente com a média mais baixa).

Quadro 4 - Distribuicdo das percepcdes académicas das criangas consoante o sexo, a idade e a efnia

Etnia
Sexo Idade Ciganos Lusos

Média Desvio Média Desvio
Padrdo Padrdo

Masculino 8-9 anos 17,61 3,96 19,86 3,36

10-12 anos 16,39 3,80 20,04 3,36

Feminino 8-9 anos 17,90 3,65 19,91 4,37

10-12 anos 18,21 3,67 19,68 3,19

Ainda relativamente a este facto, e na tentativa de verificar se as criancas
tinham diferentes percepcdes académicas conforme as suas caracteristicas
pessoais pode, verificar-se no quadro 5, que a diferenca global (entre os gru-
pos estudados) mais acentuada corresponde ao grupo “etnia”, e associado a
este valor, também encontramos uma probabilidade inferior ao nosso nivel de
significancia (p<0,05), e por isso, a conclusdo a que chegamos é que, de fac-
to, existem diferencas significativas, sob o ponto de vista estatistico, entre as
médias das percepcdes académicas e a etnia das criangas. A média mais ele-
vada (20,04) é dos lusos, enquanto a média mais baixa (16,39) é a da etnia
cigana. As criangas lusas tm percepgdes académicas mais elevadas que as
criangas ciganas.

Quadro 5 — A variacéo das percepgoes académicas das criancas em funcéo do sexo, idade e etnia

Percepgoes Académicas F P

Sexo 0,80 0,37
Etnia 21,53 0,01
Idade 0,23 0,63
Sexo*Etnia 1,42 0,23
Sexo*ldade 0,30 0,58
Etnia*ldade 0,18 0,67
Sexo*Etnia*ldade 0,92 0,34
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As preferéncias disciplinares das criancas consoante as suas caracteristicas
pessoais

Relativamente ao que mais cativa as criancas na escola, podemos ver
que de um modo geral, as criangas lusas e ciganas estdo de acordo que gos-
tam das disciplinas apresentadas no inquérito. Contudo, a média do gosto pe-
las disciplinas é relativamente maior para as criangas lusas. Apenas em Mate-
mética e em Expressdo Musical, as criangas ciganas apresentam médias
relativamente maiores que as criangas lusas.

Quadro 6 — Distribuicdo do gosto pelas diferentes disciplinas consoante a etnia

Etnia
Ciganos Lusos
Média Desvio Média Desvio F P
Padrdo Padrdo
Lingua Portuguesa 3,88 1,03 4,38 1,10 14,55 0,01
Matemdtica 4,15 1,00 3,77 1,31 6,71 0,01
Expressdo Plastica 4,50 0,73 4,45 1,19 0,21 0,64
Biblioteca 3,72 1,26 4,33 1,15 15,39 0,01
Informética 4,14 1,36 4,50 1,16 4,85 0,03
Educacéio Fisica 4,37 1,03 4,41 1,24 0,07 0,79
Expressdo Musical 3,91 1,41 3,89 1,64 0,01 0,93

As criangas lusas apresentam médias maiores em Informética (4,50) e em
Expressdo Plastica (4,45), o que significa que o gosto por estas disciplinas é
maior. Ao contrdrio das disciplinas de Matemética (3,77) e de Expressdio Musi-
cal (3,89) que apresentam médias mais baixas. As criangas ciganas apresentam
médias maiores em Expressdo Pléstica (4,50) e em Educacéo Fisica (4,37) e mé-
dias mais baixas na Lingua Portuguesa (3,88) e em Biblioteca (3,72).

A andlise de varidncia evidencia o efeito significativo da etnia nas disci-
plinas de Lingua Portuguesa, Matemdtica, Biblioteca e Informética. Relativa-
mente ao gosto pela disciplina de Lingua Portuguesa, apenas existe uma dife-
renga significativa quando analisamos individualmente os grupos das criancas
em relagdio o sexo e a etnia. Sdo as criancas do sexo feminino que possuem
um maior gosto, assim como as criangas de etnia lusa.

No que respeita ao gosto pela disciplina de Matematica, encontramos re-
lagdes significativas considerando o sexo, a sua etnia e com estas duas varia-
veis analisados em conjunto. De um modo geral, sdo as criancas do sexo mas-
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culino que gostam mais desta disciplina. Contudo, se analisarmos por etia e
por sexo, vemos que sdo os rapazes lusos e as raparigas de etnia cigana que
gostam mais de Matemética.

Relativamente ao gosto das criangas pela Biblioteca e pela Informética,
apenas encontramos diferengas significativas relativamente & etnia dos alunos,
sendo as criangas lusas que gostam mais de Biblioteca e de Informética.

Em relagdo ao gosto pela disciplina de Educagdo Fisica, apenas existe
uma diferenca relevante quando o relacionamos com o sexo das criangas,
sendo as criangas do sexo masculino que apresentam médias mais elevadas,
portanto gostam mais desta disciplina.

No entanto, do balango das disciplinas que mais gostam e que menos
gostam, destaca-se, desde logo, como aspecto positivo a Informatica e a Ex-
pressdo Pléstica.

Este aspecto poderd ser explicado, pelo facto das criangas estarem muito
receptivas & novidade e ao préprio desenvolvimento tecnolégico e a activida-
des que lhes permitam alguma liberdade e imaginagdo, pois se nas escolas,
as criangas sdio constantemente confrontadas com todo um conjunto de regras,
e nada que ndo faca parte do curriculo é aceite como vélido. Na Expresséio
Pléstica ela pode desenvolver o trabalho baseada apenas na sua criatividade
e imaginagdo, mostrando o que de facto tem dentro de si. Ndo se verificam
diferencas significativas em relagdo & idade e ao sexo.

Razées de frequéncia escolar

O inferesse pelo papel da escola e pela educagdo escolar é jé visivel nas
obras de Emile Durkheim, se bem que a sua perspectiva seja bastante distinta
das abordagens actuais. Para o autor a educagdo escolar teria como principal
objectivo permitir que a sociedade se reproduzisse. Para a sociedade se manter
e reproduzir considera fundamental que os membros tenham entre si um grau
de homogeneidade suficiente, o qual seria conseguido através da educagdo.

Segundo ele, a supremacia do social sobre o individual é algo inquestiond-
vel, de tal forma que a educagdio ndo tem como objectivo “... o individuo e os
seus interesses, a educagdo é antes de mais o meio pelo qual a sociedade renova
perpetuamente as condi¢des da sua prépria existéncia”. Durkheim, (s/d, p.101).

Ao questionarmos as criangas sobre as razdes inerentes & sua frequéncia
escolar, deparamo-nos que os principais aspectos estdio ligados as suas pers-
pectivas futuras. No entanto, se compararmos as respostas das criangas tendo
em conta a sua etnia, podemos ver que, neste campo, sdo as criangas lusas
que mais pensam em melhorar o seu futuro
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Em relagdio ao andar na escola para ter uma boa profissdo sdo as crian-
¢as lusas que afirmam mais prontamente atingir este objectivo, sendo que a
média mais elevada (4,79) corresponde as criangas lusas do sexo feminino e
com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. A média mais baixa
(3,97) corresponde as criangas do sexo masculino com idades compreendidas
entre os 10 e os 12 anos, de etnia cigana. A questdio de saber se as criangas
achavam, ou ndo, se andavam na escola para ser alguém na vida as criangas
ciganas sdo mais modestas neste campo, pois apenas 36,6% refere que anda
na escola para ter uma boa profissdo e 40% alega que é para tentar ser al-
guém na vida. Contudo, j& se comega a notar uma mudanga a este nivel, pois
ao questionarmos as criangas sobre a possibilidade de tirar um curso, as res-
postas sdo surpreendentes.

Quadro 7 - As criancas andam na escola para tirar um curso superior segundo as suas carac-
teristicas pessoais

Etnia
Sexo Idade Ciganos Lusos

Média Desvio Média Desvio
Padrdo Padrdo

Masculino 8-9 anos 3,13 1,20 4,24 1,35

10-12 anos 3,53 1,13 4,38 1,10

Feminino 8-9 anos 3,24 1,26 4,24 1,25

10-12 anos 3,70 1,21 4,58 0,96

As médias para as criangas de etnia lusa variam entre 4,24 e 4,58, ao
passo que as médias das criancas de etnia cigana variam entre 3,13 e 3,70.

Quadro 8 — A relacdo entre as caracteristicas pessoais das criancas e o facto destas referirem,
ou ndo, que andam na escola para tirar um curso superior

Andas na escola para tirar um curso F P

Sexo 0,58 0,45
Etnia 35,97 0,01
Idade 4,25 0,40
Sexo*Etnia 0,01 0,91
Sexo*ldade 0,17 0,68
Etnia*ldade 0,37 0,54
Sexo*Etnia*ldade 0,05 0,83
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No que respeita & diferenca destas respostas com as caracteristicas pes-
soais das criangas, podemos ver no quadro 8 que apenas se verificam dife-
rengas significativas em relagdo & etnia e & idade das criangas (p<0,05).

Contudo, e apesar destas questdes, a verdade é que as criangas sabem
que a escola é um lugar onde se aprendem vérias matérias, mas também sa-
bem que é no contexto escolar que nascem novas amizades e desenvolvem as
suas brincadeiras. Alids, um estudo feito por Pais (2000), demonstrou que o
espago preferido de muitos estudantes era, precisamente, o recreio e os locais

e lazer.

Todavia, sdo os alunos lusos que mais prontamente, e sem quaisquer reni-
téncias, reconhecem que utilizam a escola para fazer amigos (71,9%) e para
conviver com os colegas (66,6%), ao passo que as criangas ciganas apenas
30% reconhecem que andam na escola para fazer amigos e 38% reconhecem
que utilizam a escola para conviver com os colegas. A média mais alta (4,92)
corresponde s criangas lusas mais velhas e do sexo masculino. A média mais
baixa (3,90), corresponde ds criangas ciganas mais novas e do sexo masculi-
no. Relativamente as possiveis variagdes entre esta questdo e as caracteristicas
pessoais das criangas, apenas verificamos, mais uma vez, que apenas se evi-
dencia uma diferenga significativa entre esta questdo e a etia das criangas
(p<0,05) e entre a conjugagdio do sexo e da idade das mesmas (p<0,05), sen-
do que, apesar de tudo, a primeira diferenca significativa é estatisticamente
mais relevante.

Quanto ao facto das criangas acharem, ou néo, que andam na escola pa-
ra conviver com colegas, sdo as criangas lusas, do sexo masculino e com ida-
des compreendidas entre os 8 e os 9 anos que, maioritariamente (4,55), con-
cordam que andam na escola para conviver com os colegas.

Para além de tudo isto, e ainda no campo da utilidade que as criangas
atribuem & escola, deparamo-nos com a questdio em que a crianca apenas re-
conhece que frequenta esta instituicdo para obedecer & familia. Neste caso, a
escola surge para a crianga sem qualquer interesse e como algo obrigatério,
pela qual teré de passar alguns anos da sua vida.

A percentagem de criangas que vai & escola a mando dos pais, é mais
elevada no caso das criangas lusas. Por isso, mais uma vez podemos ver que
a questdo da etnia é crucial para entendermos os varios aspectos e as varias
atitudes ligadas & educagdo escolar.

Ao contrério das familias ciganas, as familias populares lusas comegam a
depositar na escola esperancas de uma promogédo social, desenvolvendo para
tal um conjunto de estratégias, entre as quais, a prépria imposicdo dos filhos
frequentarem a escola.
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Assim, podemos concluir que para além da importéncia relativa, da va-
rigvel idade (j& que surge sempre em paralelo com a variavel etnia), a varié-
vel etnia surge com um peso fundamental na utilidade que as criangas atri-
buem & escola.

Gosto de brincar com criancas de outras etnias

Para se perceber as atitudes que as criancas tém em relagdo & escola, é
necessdrio observar as diferencas relativamente & escolha de companheiros
para brincar no recreio.

Tal como refere Lopes, (1996, p.127) “... a escola é o contexto por exce-
léncia de constituicdo de grupos de amigos (...) o contexto de iniciagdo para o
convivio, isto &, o cendrio onde se conhecem os amigos e se desenvolvem os
rituais correspondentes”.

Assim, ao analisarmos os dados, podemos ver que tanto as criancas lu-
sas, como as criangas de etnia cigana, quando se trata de escolher colegas
para brincar no recreio da escola, elas preferem, sem qualquer hesitagdo as
criangas da sua etnia, sendo que é nas criancas ciganas que mais se acentua
este facto, j& que cerca de 59% de criangas ciganas refere que prefere brincar
com criangas de etnia cigana, e apenas 40,5% de criangas lusas considera
que prefere brincar com criangas lusas.

Quadro 9 - A distribuicdo entre o facto das criancas referirem que gostam de brincar com
criancas de todas as etnias e as suas caracteristicas pessoais

Etnia
Sexo Idade Ciganos Lusos

Média Desvio Média Desvio
Padrdo Padrdo

Masculino 8-9 anos 3,00 1,18 2,07 1,36

10-12 anos 2,97 1,08 2,21 1,22

Feminino 8-9 anos 3,33 1,28 2,59 1,26

10-12 anos 3,03 0,92 2,37 1,35

Relativamente ao gosto por brincar com meninos de todas as etnias, existe
uma relagdo bastante diferenciada consoante as caracteristicas pessoais das
criangas. A média mais elevada (3,33) corresponde as criangas de etnia ciga-
na, do sexo feminino e com idades compreendidas entre os 8 e os 9 anos. Ao
contrério, a média mais baixa (2,07) corresponde as criangas lusas, do sexo
masculino e com idades entre os 8 e os 9 anos.
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Quadro 10 - A relagéo entre o facto das criancas referirem que gostam de brincar com
meninos de todas as etnias em funcéo das suas caracteristicas sécio-demogrdficas

Gostas de brincar com meninos de todas as etnias F P

Sexo 2,81 0,09
Etnia 23,44 0,01
dade 0,42 0,52
Sexo*Etnia 0,21 0,65
Sexo*ldade 0,01 0,32
Etnia*ldade 0,15 0,70
Sexo*Etnia*ldade 0,02 0,89

Observando o quadro 10, verificamos que existe uma variagdo significati-
va entre o facto dos alunos gostarem, ou ndo, de brincar com meninos de to-
das as etnias, e a prépria etnia das criancas (p<0,05).

Por fim, e ainda relativamente as atitudes das criancas na seleccdo de me-
ninos para brincar, as médias no gosto por brincar com criancas de outras et-
nias variam entre 1,88 e 2,79, sendo que a média mais baixa corresponde ds
criangas lusas, do sexo masculino e com idades compreendidas entre os 10 e
os 12 anos. Ao mesmo tempo, a média mais alta corresponde as mesmas
criancas, mas desta vez do sexo feminino.

Desta forma, podemos concluir que as caracteristicas sécio-demogréficas
das criangas, relativamente as suas atitudes na escolha de parceiros para
brincar na escola, possuem um peso pouco significante, ja que apenas se veri-
fica uma diferenca significativa com a variével etnia quando questionamos as
criangas se gostam, ou ndo, de brincar com meninos de todas as etnias e com
meninos de etnia cigana. Sendo que, desta diferenga significativa, denotamos
claramente um afastamento das criangas de etnia cigana, por parte das crian-
cas lusas.

Discussdo

Este estudo permitiu dar um primeiro passo na validagdo do inquérito de
atitudes em relacdo & escola de McCoach (2002) (The School Attitude Asses-
sment Survey). O instrumento foi originalmente desenvolvido junto de alunos
do ensino secundério evidenciando quatro dimensdes: auto-percepcdes aca-
démicos, atitudes em re|c1<;60 a esco|c1, atitudes em re|a<;ao aos co|egos e moti-
vagdo/auto-regulagdo. Procurdmos saber até que ponto esta escala composta
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unicamente pelas trés dimensdes auto-percepgdes académicas, atitudes em re-
lagdio & escola, atitudes em relagdo aos colegas poderia ser utilizada num ou-
tro contexto cultural diferente do norte-americano, e noutro grupo de ensino, o
primeiro ciclo do ensino bésico. Na adaptagdo portuguesa puderam ser evi-
denciadas essas trés dimensdes.

Apés a andlise dos resultados podemos concluir que a variavel etnia
assumiu um peso fundamental. Relativamente & questdo essencial para es-
te trabalho “etnia das criancas influencia as suas atitudes relativamente &
escola, aos seus colegas e nas suas percepgdes académicas”, apenas po-
de ser confirmada parcialmente, pois existem diferengas significativas em
relagdo as percepcdes académicas e as atitudes relativamente & escola
comparativamente com a etnia das criangas, mas ndo encontramos essas
diferengas nas atitudes em relagdo aos colegas e a prépria etnia das
criancas.

A hipétese “a etnia das criangas influéncia as suas preferéncias disciplina-
res”, s6 pode também ser corroborada parcialmente. Relativamente ao que
mais cativa as criangas na escola, constatamos que as criangas se inferessam
sobretudo por éreas como as Expressdes Pléasticas ou a Educagdo Fisica, areas
essas mais conectadas com o tipo de experiéncias de vida que tém fora do
contexto escolar, que lhes permite promover uma negagdo das normas disci-
plinares e do préprio curriculo impostos pela escola e distanciados face as
suas realidades quotidianas, mas que valoriza sobretudo a liberdade de ex-
pressdo e de imaginacdo ao mesmo tempo que ndo exige constantemente um
elevado grau de concentragdo por parte da crianga.

Mas em paralelo com estas opgdes, surge o gosto pela informética, e
também neste caso, referenciado tanto pelas criangas lusas, como pelas
criangas de etnia cigana. Aqui, é certo que o grau de concentragdo e a
possibilidade de fuga as normas disciplinares é menor, contudo a maior
parte as criangas parece aceitar de bom grado as exigéncias tecnolégi-
cas, que cada vez mais se fazem sentir em todos os aspectos da vida quo-
tidiana.

Assim, podemos ver que de um modo geral, as criangas lusas e ciganas
estdo de acordo ao gostar de todas as disciplinas. No entanto, a média do
gosto pelas disciplinas é relativamente maior para as criangas lusas. Apenas
em Matemdtica e em Expressdo Musical, as criangas ciganas apresentam mé-
dias relativamente maiores que as criangas lusas.

No que diz respeito a hipétese “a etnia das criangas influencia o gos-
to pelas varias disciplinas”, apenas se verifica em parte, j@ que relativa-
mente as disciplinas de Expressdo Plastica; Educacdo Fisica e Expressdo
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Musical, ndo encontramos qualquer diferenca significativa com a variével
etnia.

Quanto & hipétese “a etnia das criangas influencia os motivos da sua fre-
quéncia escolar”, temos condigdes para concluir que de facto a etnia das
criangas influencia os motivos da sua frequéncia escolar, pois para além da
importéncia relativa, da variével idade (jé que surge sempre em paralelo com
a variével etnia), a variével etnia surge com um peso fundamental na utilidade
que as criangas atribuem & escola. S6 ndo encontramos qualquer relagdo en-
tre a etnia e o facto das criangas acharem que andam na escola s6 para
aprender a ler e a escrever.

Tendo em atengdio os resultados da andlise da variéncia destas questdes,
reunimos condi¢des para comprovar que, de facto, a etnia das criangas in-
fluencia o seu ano escolar, e provoca variagdes na idade e no sexo das mes-
mas segundo o ano escolar.

Relativamente as atitudes que as criangas tém na escola, podemos ver
que de um modo geral, as criangas lusas e ciganas estdo contentes por andar
na escola; gostam dos seus professores; acham que o(a) professor(a) faz com
que a aprendizagem seja interessante; gostam de andar na escola e acham
que a escola é interessante.
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Abstract: The aim of this research was to analyse the attitudes of the children in rela-
tion to the school. The sample consisted of 121 “Portuguese” (‘“lusas”) children and 123
gypsies children of the 8 to the 12 years, of low socio-cultural level. The results showed
that the “Portuguese” children have more positive attitudes in relation to the school than
the gypsies’ children. In relation to the liking the different courses we find significant dif-
ferences in the Portuguese Language, Mathematical, Library and Computer science in rela-
tion to the ethnicity. The implications of these results to school context are discussed.

KEY-WORDS: Attitudes, ethnicity, gypsies, school.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1 M



Fatima Guimaraes, Félix Neto

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1




Psicologia Educacdo e Cultura
2005, vol. IX, n® 1, pp. 131-150
© P.P.C.M.CM. - Colégio Internato dos Carvalhos

MOTIVACAO E DESEMPENHO ACADEMICO DOS
ESTUDANTES: ANALISANDO O PAPEL DOS
COMPORTAMENTOS DE CIDADANIA DOCENTE'

Arménio Rego
Universidade de Aveiro

Herndni Pereira
Escola EB 2,3 de Pampilhosa, Mealhada

Claudia Fernandes
Universidade de Aveiro

Resumo

O artigo mostra como quatro categorias de comportamentos de cidadania docente
(comportamento participativo, orientagdo préatica, conscienciosidade e cortesia) explicam a
motivacdo dos estudantes, o seu desempenho e a cotagdo global de desempenho que atri-
buem aos professores. O nivel de andlise é agregado. A amostra compreende 80 professo-
res, cujos comportamentos e impactos foram descritos por 1201 estudantes. As quatro cate-
gorias de cidadania docente explicam 65% da motivacio dos estudantes e 79% da cotacdo
de desempenho que atribuem aos professores. Explicam também 13% do desempenho aca-
démico dos estudantes, sendo a orientag@o pratica a dimensdo com maior poder preditivo.
Embora a tendéncia seja modesta, os alunos com melhores classifica¢des sdo aqueles cujos
docentes denotam forte orientagdo para os quatro comportamentos de cidadania.

PALAVRAS-CHAVE: Comportamentos de cidadania docente, motivagdo dos estudantes, de-
sempenho docente, desempenho dos estudantes.

Uma visdo transversal dos estudos sobre os comportamentos
de cidadania docente

O construto dos comportamentos de cidadania docente (CIDOCE) foi de-
senvolvido e validado por Rego e seus colaboradores (e.g., 2001a, 2001b,
2002a, 2002b; Rego e Reis, 2002), tendo como base inspiradora os compor-
tamentos de cidadania organizacional (Organ, 1997; Organ e Paine, 1999;

Morada (address): Universidade de Aveiro, Campus Universitdrio de Santiago, 3810-193 Aveiro.
E-mail: arego@egi.ua.pt.

* Uma parcela desta pesquisa foi realizada no é@mbito do projecto POCTI/ CED/ 40265/ 2001, aprovado pela Fundagéo
para a Ciéncia e a Tecnologia e comparticipado pelo fundo comunitéario FEDER.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1 M



Arménio Rego, Hernani Pereira, Cldudia Fernandes

Podsakoff et al., 2000; Rego, 2002c). Os investigadores encetaram os traba-
lhos investigativos no dominio do ensino superior. A definicdio de CIDOCE so-
bre a qual edificaram as investigagdes foi a seguinte: “comportamentos discri-
ciondrios, ndo directa ou explicitamente reconhecidos pelo sistema de
recompensa formal e que contribuem para o funcionamento eficaz da organi-
zagdio universitaria, designadamente no que concerne ao desempenho acadé-
mico dos estudantes” (Rego, 2002a, p. 9 ). Numa versdo sucinta, a profusdo
de trabalhos de investigagdio realizada pode ser assim descrita (ver sinteses
em Rego, 2002b, 2003):

a) O construto abarca quatro dimensdes: comportamento participativo,
orientacdo prética, conscienciosidade e cortesia.

b) Este modelo tetra-factorial ajusta-se satisfatoriamente aos dados, quer
sejam colhidos em Portugal ou no Brasil, e tanto em amostras de estu-
dantes (que se debrugaram sobre os seus actuais professores) como de
professores e de graduados (que se debrugaram sobre os comporta-
mentos dos seus ex-mestres).

c) Esta convergéncia entre dados oriundos de diferentes amostras é repli-
cada no que concerne aos indices de consisténcia interna (Alphas de
Cronbach).

d) As quatro dimensdes explicam variéincia notéria da motivagdio dos alu-
nos, da sua autoconfianga e de uma cotagdo global de desempenho
que atribuem aos seus docentes. O termo “alunos” deve, aqui, ser in-
terpretado em sentido lato, pois abarca tanto os actuais como os ex-
-alunos (agora graduados e professores).

e) As quatro dimensdes também ajudam a explicar o desempenho acadé-
mico dos estudantes.

f) As concepgdes dos actuais estudantes, dos professores e dos graduados
acerca da exceléncia docente universitéria sdo bastante convergentes —
tanto em Portugal como no Brasil. Genericamente, ndo se deixam “se-
duzir” por docentes que, embora “simpdticos/corteses”, descuram as
restantes facetas da actuacdo docente. E entendimento destas trés cate-
gorias de inquiridos que a exceléncia docente universitaria decorre da
prética em elevado grau dos quatro CIDOCE mencionados.

E objectivo deste estudo mostrar como este modelo tetra-dimensional & ajus-
tado ao nivel de ensino secundério, e como os quatro comportamentos explicam
a motivagdo e o desempenho académico dos estudantes. O nivel de andlise é
agregado. Mais propriamente, medem-se os desempenhos e a motivagdio dos
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alunos de 80 turmas, e relacionam-se essas duas variéveis com os comporta-
mentos dos professores. O artigo esté assim organizado: (a) sdio expostos al-
guns quadros teéricos que permitem compreender as razdes pelas quais os
CIDOCE podem influenciar as motivagdes e os desempenhos dos estudantes; (b)
sdo expendidas consideragdes acerca dos niveis de andlise; (c) é exposta a me-
todologia usada para realizar a investigagdo; (d) sdo depois exibidos os resulta-
dos e tecem-se consideracdes analiticas acerca dos mesmos; (d) descrevem-se
sucintamente algumas implicagdes para o trabalho dos docentes.

Por que os comportamentos docentes influenciam a
motivacdo e o desempenho dos alunos

Hé vérias razdes para presumir que os CIDOCE podem influenciar a mo-
tivagdo e o desempenho académico dos estudantes. O que seguidamente se
expoe ndo pre’rende representar uma perspectiva exaustiva dos quadros tedri-
cos mais pertinentes, mas apenas facultar alguns elementos interpretativos que
podem auxiliar na compreensdo de tal influéncia:

a) A eficécia da aprendizagem em sala de aula requer mais do que um
professor que transmite matéria e que mantém a disciplina. Também re-
quer mais do que alunos que actuam como consumidores passivos de
conhecimento. Fundamentalmente, envolve uma relagdo negociada e
activa entre o professor e os estudantes. Requer uma légica interactiva,
nos termos da qual o professor integra a perspectiva e o conhecimento
dos alunos nas suas licdes (Cooper e Mcintyer, 1994). Ainda que a me-
morizagdo/armazenamento de informacdo seja importante, a énfase
excessiva na componente cognitiva da aprendizagem ignora os aspec-
tos sociais da aprendizagem que tornam a experiéncia em sala de aula
significativa e desafiadora para estudantes e professores (Harvie e Lei-
ter, 1999).

b) Quando os professores e os estudantes operam na sala de aula, em-
preendem construcdes de sentido. Este sentido (aliés influenciado pela
envolvente relacional/social) que formam acerca da sua situagdo in-
fluencia as suas percepgdes de oportunidades para a acgdo e, por con-
seguinte, as acgdes que efectivamente executam (Cooper e Mcintyre,
1994).

c) O sentido de self do aluno é fundamental para a qualidade das suas
experiéncias e exerce um enorme impacto no modo como se compor-
ta e nas orientagdes que imprime ds suas acgdes. O self dirige e “su-
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pervisiona” o processamento da informagdo, formula intengdes, faz
escolhas e gera motivagdo para o envolvimento nas actividades
(Whisler, 1991). Sucede que o professor pode exercer um impacto
fundamental sobre o self do aluno (Ginott, 1975; Whisler, 1991). Pa-
rafraseando Ginott (1975): “Cheguei a uma conclus@o assustadora.
Eu sou o elemento decisivo na sala de aula. E a minha abordagem
pessoal que cria o clima. E o meu estado de humor didrio que deter-
mina o tempo. Como professor, eu estou provido do tremendo poder
de tornar uma crianca infeliz ou feliz. Posso ser um instrumento de
tortura ou de inspiragdo. Posso humilhar, alegrar, ofender ou curar.
Em todas as situagdes, & a minha resposta que decide se uma crise
segue um processo de escalada ou de atenuagdo, se uma crianga é
humanizada ou desumanizada.”(p. 13).

d) Diversos comportamentos de relacionamento dos professores com os
estudantes (e.g., compreensdo dos alunos, empatia na relagdo, adop-
¢do de comportamentos comunicacionais apropriados, criagdo de
oportunidades de participagdo, fomento de um clima de aprendiza-
gem, de confianga, de respeito, de zelo e de consideragdo) podem
contribuir “para criar relagdes e interacgdes que tendem a promover a
satde mental dos alunos, o seu self de mais elevada ordem, a sua cria-
tividade, o seu estado de espirito mais favorével, a sua motivagdo para
aprender (Whisler, 1991).

e) Os professores podem agir como lideres, dentro e fora da sala de aula,
de vérios modos. O apoio sécio-afectivo — e, mais genericamente, o
“comportamento de consideracdo” (e.g., Fleishman, 1957; Yukl, 1971,
1998) — pode constituir um dos modos de actuagdio com maior impac-
to. Mas é no terreno das actuacdes e influéncias carismaticas e/ou
transformacionais que o efeito pode ser mais vincado. Na verdade, na
moldura especifica das teorias da lideranca carismética e transforma-
cional, existem claras indicagdes de que determinados comportamentos
(e.g., estratégias ndo-convencionais crediveis, auto-sacrificios, demons-
tragdes de coragem e convicgdo, gestdo impressiva de competéncias,
demonstragdes de auto-confianga, colocagdo de elevadas expectativas
nos colaboradores) suscitam sentimentos de confianca, produzem iden-
tificagdio pessoal, concitam entusiasmo e satisfagdio, promovem o empe-
nhamento, incrementam a auto-estima e a auto-eficacia, e geram pos-
turas de maior responsabilidade (e.g., Harvie e Leiter, 1999; House,
1995; Nadler e Tushman, 1990; Podsakoff et al., 1990; Rego, 1997;
Yukl, 1998). Vérias abordagens de lideranga participativa referem tam-
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bém a necessidade de os lideres envolverem os seus seguidores em ac-
tividades relevantes e desafiantes, tendo em vista promover o seu auto-
-desenvolvimento e a sua auto-confianga (e.g., Rego, 1997; Yukl,
1998; Rego e Cunha, 2003).

f) Mediante os seus comportamentos verbais ou ndo-verbais, o professor
pode transmitir expectativas aos seus estudantes. Se positivas e capta-
das pelos alunos, estes podem adquirir sentimentos de auto-confianga e
o desejo de satisfagdo das mesmas, contribuindo para o maior empe-
nhamento e dedicagdo s tarefas académicas. O efeito Pigmalidio cons-
titui uma ferramenta conceptual que nos permite entender como estas in-
fluéncias podem ocorrer (Rosenthal e Jacobson, 1968). Enunciando
mais prosaicamente: quando, na sua fungdo relacional-pedagégica, o
professor transmite aos seus alunos (verbalmente ou néo, subtil ou expli-
citamente) a ideia de que confia nas suas capacidades e de que espera
deles elevados desempenhos, é presumivel que eles desenvolvam impe-
tos motivacionais que os induzam a transformar a “profecia” em reali-
dade.

g) Os comportamentos dos professores podem ser motivadores enquanto
factores de satisfagdo das necessidades dos alunos. Por exemplo, a
corfesia no relacionamento pode facultar cos estudantes espagos rela-
cionais que lhes permitem satisfazer necessidades sociais (Maslow,

1943) e dfiliativas (McClelland, 1987). O comportamento participativo
dos docentes pode representar um factor motivador (Herzberg, 1966,
2003) e contribuir para que os estudantes satisfagam necessidades de
estima e de auto-realizacdo (Maslow, 1943).

Niveis de andlise

A mengdo explicitadora a estes quadros teéricos pode auxiliar na com-
preensdo da evidéncia que Rego e Pereira (2003, 2004) obtiveram quando,
numa tentativa de transcorrer a valia psicométrica destes dados empiricos pa-
ra o ensino secunddrio, realizaram investigacdo empirica com estudantes des-
te nivel de ensino. Os autores verificaram que o modelo tetra-factorial se ajus-
ta satisfatoriamente aos dados e que os quatro comportamentos explicam a
motivacdo dos estudantes e uma cotagdio global de desempenho por estes atri-
buida cos seus docentes. Embora inferiores as colhidas nos estudos incidentes
sobre o ensino superior, as variéincias explicadas denotam cifras muito signifi-
cativas. Por exemplo, numa amostra de estudantes do ensino secundério, as
quatro dimensdes explicam 40% da variéncia da cotagdio de desempenho glo-
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bal que os estudantes atribuem aos docentes e 57% da variéncia de uma me-
dida da motivacdio dos estudantes.

Sucede, porém, que o material empirico foi considerado num nivel de
andlise individual. Cada aluno descreveu os comportamentos de um docente &
sua escolha, reportou os impactos por ele exercidos e atribuiu-lhe uma cota-
¢do global de desempenho. Este procedimento parece apropriado, pois é pre-
sumivel que os efeitos exercidos por um determinado professor sobre um dado
aluno sejam fruto da percepcdo que este estudante forma sobre as atitudes e
as acgdes desse professor — mesmo que os diferentes estudantes experimentem
percepgdes distintas. Todavia, pode haver vantagens em medir os comporta-
mentos dos docentes de um modo mais “objectivo” — caso em que se afigura
pertinente recorrer ds percepcdes agregadas. Mais concretamente, parece ra-
zoével supor-se que o modo apropriado de medir os “reais” comportamentos
de um dado docente consiste em agregar as percepsdes que vérios estudantes
sobre ele projectam. Este procedimento implica que sejam identificados os do-
centes concretos, sobre os quais se solicita aos seus estudantes a descrigdio
comportamental. Distintamente, a metodologia a que Rego e seus colaborado-
res recorreram ndo permite conhecer a quantidade de docentes efectivamente
descritos. llustrando: no limite, uma amostra de 200 estudantes pode repre-
sentar uma amostra de 200 professores (se cada aluno optar por descrever
um docente distinto dos restantes), ou apenas de um (se todos os estudantes
descreverem o mesmo professor).

Neste artigo, serd exposta evidéncia empirica referente a um estudo no
qual se adoptou uma metodologia de agregagdo. Para além da réplica dos
estudos realizados por Rego e Pereira (2003, 2004), é ainda testado o po-
der explicativo dos CIDOCE para as classificagdes obtidas pelos estudantes.
Esta é uma matéria a que Rego (2000) j& prestara atengdo no dominio do
ensino superior, e para a qual obteve poderes preditivos significativos. Toda-
via, o investigador também se pautou por um nivel de andlise individual: ca-
da estudante descreveu os CIDOCE de um professor & sua escolha e, apés a
avaliagdo, informou o pesquisador da classificagdo obtida na disciplina lec-
cionada por esse docente. Esta via metodolégica ndo permite conhecer qual
a real dimensdo da amostra de professores escolhidos. Embora nédo seja
plausivel que todos os estudantes tenham projectado a sua andlise sobre o
mesmo professor (os estudantes provinham de cursos bastante diversifica-
dos), é incerto o leque abrangido. Importa, por conseguinte, progredir nesta
matéria: seleccionando uma amostra especifica de professores, solicitando
aos seus estudantes que descrevam os CIDOCE desses docentes, cotando ca-
da professor mediante a agregacdo das cotacdes descritivas atribuidas pe-
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los estudantes, e relacionando essas pontuagdes agregadas com as classifi-
cagdes obtidas pela turma.

Método

Participantes

A amostra é constituida por 80 professores de 12 escolas do centro de Por-
tugal, cujos comportamentos e impactos foram descritos por 1201 estudantes.

Procedimentos e instrumento

Para cada professor, foi usado o seguinte procedimento:

a) Solicitou-se aos seus estudantes que descrevessem, anonimamente, os
respectivos CIDOCE.

b) Com esse fito, foi-lhes facultado um questiondrio com trés partes. A pri-
meira era constituida pelos 14 itens adaptados por Rego e Pereira
(2003) a partir dos descritores usados por Rego e seus colaboradores
para medir os CIDOCE no ensino superior.

c) A segunda parte incorporava sefe itens de entre os que Rego e seus co-
laboradores #m usado para medir os impactos dos docentes sobre os
alunos.

d) A terceira parte consistia numa escala de zero a vinte, perante a qual
os estudantes eram convidados a pontuar o desempenho global do do-
cente (0: péssimo; ...; 20: excelente).

e) Para evitar eventuais condicionamentos nas respostas, o docente ausen-
tou-se da sala. Cada aluno colocou as suas respostas em sobrescrito fe-
chado antes da reentrada do professor na sala.

f) Cada professor foi descrito por, pelo menos, quatro estudantes. Na tota-
lidade, colheram-se respostas de 1201 alunos.

Resultados

Para se testar a pertinéncia do modelo tetra-factorial, os dados de cida-
dania foram submetidos a uma andlise factorial confirmatéria (Jorekog e Sor-
bom, 1993; Byrne, 1998). Os resultados estdo contemplados na Tabela 1. Os
indices de ajustamento sdo satisfatérios, os Lambdas sdio superiores a 0.70 e
apenas um Alpha de Cronbach se situa abaixo de 0.70 (Nunnally, 1978), em-

bora préximo.
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Tabela 1 - Comportamentos de cidadania docente: Andlise factorial confirmatéria (solucdo
completamente estandardizada)

Comportamento participativo (0.67)
Fomenta a participagdo dos alunos na aula. 0.59
Dialoga abertamente com os alunos. 0.63
Quando pede a opinido dos alunos... toma as ideias deles em consideracdo. 0.68
Orientagdo prética (0.78)
Os exemplos que dé na aula séo interessantes para a vida dos alunos. 0.76
Nas aulas, alerta para o sentido prético das coisas. 0.80
llustra a exposicdio da matéria com exemplos prdticos. 0.65
Conscienciosidade pedagégica (0.71)
Expde a matéria de modo organizado. 0.82
Nas aulas, ndo segue um fio de pensamento (i.e., "mistura tudo") (I). 0.54
Prepara bem as aulas. 0.82
E metédico na exposicdo da matéria. 0.54
(Des)Cortesia (0.81)
Culpa os alunos pelos maus resultados (1). 0.53
Marginaliza os alunos de que ndo gosta (1). 0.80
Trata com indiferenca os alunos menos bons (1). 0.58
Quando os alunos tentam esclarecer dovidas, faz troca dos erros cometidos (1). 0.67

Indices de ajustamento

Qui-quadrado/Graus de liberdade 3.3
Root mean square root of approximation 0.04
Goodhness of fit index 0.97
Adjusted goodness of fit index 0.96
Comparative fit index 0.97
Incremental fit index 0.97
Relative fit index 0.95
Entre paréntesis: Alphas de Cronbach (I) As pontuacdes nestes itens foram invertidas.

Os dados relativos aos sete itens de impacto foram submetidos a uma
anélise das componentes principais. Apés processo de depuragdo tendente a
obter uma estrutura factorial clara, foram eliminados dois itens, emergindo as-
sim um s6 factor, que denominamos “motivacdo” (Tabela 2). O Alpha de
Cronbach é notoriamente satisfatério (Nunnally, 1978).
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Tabela 2 — Andlise factorial das componentes principais aplicada aos dados de impacto
[motivacéo dos estudantes)*

Vontade de ir as aulas 0.85
Interesse pela disciplina 0.85
Interesse pela escola 0.62
Preparagdo para o ingresso no mundo do trabalho 0.62
Motivagéio para estudar 0.82
Variéncia explicada 57.8%
Alpha de Cronbach 0.92

*KMO: 0.73; Teste de esfericidade de Bartlett: 2884.40 (p=0.000)

Cada professor/turma foi depois cotado pela média das cotagdes dos
seus estudantes. Este procedimento revelou-se aceitavel porque, para as 22
variéveis do estudo (14 de cidadania, 7 de impacto e uma relativa & cotagdo
de desempenho docente), a variéncia inter-turmas é superior & variéncia in-
tra-turmas (p<0.001).

Estes procedimentos de recolha de dados foram operados no inicio do 2°
trimestre do ano lectivo. No final do trimestre, colheram-se as notas que cada
um dos 80 professores atribuiu as turmas sob escrutinio. A cada turma foi en-
tdo atribuida uma classificagdio resultante da média das classificagdes que o
professor atribuiu aos alunos.

A Tabela 3 reproduz as médias, os desvios-padrdo e as correlagdes entre
as variaveis. Globalmente, as cotacdes em CIDOCE sdo relativamente eleva-
das, sendo essa tendéncia mais vincada no que concerne & cortesia. A moti-
vagdio dos estudantes e a cotagdio de desempenho que estes atribuem aos seus
professores situam-se, igualmente, em patamares razoavelmente elevados. A
classificagdio média obtida pelas turmas nas disciplinas ministradas pelos pro-
fessores sob escrutinio pode também considerar-se bastante positiva (na esca-
la de zero a vinte, a nota de passagem/aprovagdo é 9.5). Os quatro CIDOCE
relacionam-se significativamente entre si, sendo menos vincadas as correla-
¢des atinentes & cortesia. So tendencialmente vigorosas as correlagdes entre
os CIDOCE, a motivagdo dos estudantes e a cotagdo de desempenho que estes
atribuem aos professores. Finalmente, algumas varaveis de cidadania, a moti-
vagdio e a cotagdo de desempenho docente correlacionam-se positivamente
com as classificagdes obtidas pelos estudantes na disciplina leccionada pelo
professor.
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Tabela 3 - Médias, desvios-padrdo e correlacses

Meédia Desvio 1 2 3 4 5 6
-padréo
1. Comportamento 55 0.61 (0.79)
participativo (1)
2. Orientagdo prética (1) 49 0.68 0.72*** (0.91)
3. Conscienciosidade (1) 54 0.66 0.67*** 0.50*** (0.92)
4. Cortesia (1) 58 0.69 0.49*** 0.29**  0.41**  (0.84)
5. Motivacdio dos 4.6 0.61 0.72*** 0.69***  0.70***  0.44***  (0.81)
estudantes (1)
6. Cotactio de 15.1 20.0 0.72*** 0.65***  0.81*** 0.58*** 0.88***

desempenho docente
atribuida pelos alunos
aos docentes (2)

7. Classificactio média 12.5 10.8 0.18# 0.29** -0.06 0.17 0.21* 0.21*

da turma na disciplina (2)

#p<0.10 *p<0.05 **p<0.01 ***p<0.001 (1) Escala 1-7  (2) Escala 0-20
Entre paréntesis: Alphas de Cronbach computados a partir das cotacées agregadas (n=80)

A Tabela 4 reproduz os resultados das andlises de regresséio efectuadas
para as trés varidveis dependentes. Genericamente, as varidveis com maior
pendor explicativo sdio a orientagdio prética e a conscienciosidade, sendo a
cortesia igualmente preditiva da cotagdo de desempenho. Parece, por conse-
guinte, que os alunos se sentem mais motivados e consideram os seus profes-
sores como melhores profissionais quando neles detectam forte orientagdo
prética, elevada conscienciosidade e forte pendor cortés. A evidéncia empiri-
ca respeitante as classificagdes obtidas na disciplina é menos limpida - e,
aparentemente, contraditéria. Na verdade, a conscienciosidade, embora néio
se correlacione com essas classificagdes (Tabela 3), emerge na regressdo com
coeficiente negativo.
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Tabela 4 - Regressées para a motivagdo dos estudantes, a cotacdo de desempenho docente e
as classificagdes dos estudantes na disciplina ministrada pelos professores sob estudo

Motivacdo  Cotacéio de  Classificacdes dos estudantes

desempenho na disciplina
Comportamento participativo 0.18 0.03 0.06
Orientagdio prética 0.35*** 0.29*** 0.38**
Conscienciosidade 0.36*** 0.54*** -0.36**
Cortesia 0.11 0.26*** 0.19
F 37.45*** 73.26™** 3.97**
R? gjustado 65% 79% 13%

*p<0.05  **p<0.01 ***p<0.001]

Pelo seu carécter paradoxal, este aparente efeito pernicioso sobre o de-
sempenho dos estudantes merece, pois, um aprimoramento empirico. A hipé-
tese mais apelativa é a da interacgdio entre as variéveis de cidadania. Para
testd-la, os professores foram classificados, para cada variével de cidadania,
em dois patamares: acima e abaixo da mediana. Depois, cruzaram-se os pa-
tamares de cada categoria com os patamares de cada uma das outras. Os re-
sultados estdo exibidos nas figuras 1 a 6. O dado mais consistente é o de que
as mais baixas classificagdes na disciplina tendem a ocorrer quando os do-
centes combinam baixos patamares em dois comportamentos de cidadania. A
outra indicagdio clara é a de que as classificagdes mais elevadas ocorrem com
professores que conciliam baixa conscienciosidade com elevada orientagdio
nas restantes trés categorias de cidadania.
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Figura 1 a 6 - Classificagées obtidas pelas turmas consoante o modo como os professores
combinam diferentes patamares nos CIDOCE

Numa tentativa de colher dados mais claros acerca do modo comos as
combinagdes de CIDOCE se repercutiam nas classificagdes, efectuou-se
uma andlise de clusters (método Ward; disténcia euclidiana ao quadrado)
com base nos dados de cidadania. Os quatro agrupamentos extraidos fo-
ram comparados nos planos dos CIDOCE, das classificagdes, da motiva-
¢do e da cotagdo global de desempenho. Os resultados estdo contempla-
dos na Tabela 5, e podem ser assim resumidos: as mais baixas (elevadas)
classificacdes, os mais baixos (elevados) indices de motivacdo e as mais
fracas (fortes) cotagdes de desempenho ocorrem em turmas cujos professo-
res denotam a mais baixa (elevada) orientagdio nas quatro dimensdes de
cidadania.
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Tabela 5 - Agrupamentos dos docentes de acordo com os seus niveis de cidadania, respectivos
impactos sobre os estudantes e desempenho académico

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
(n=8) (n=21) (n=31) (n=20)

Comportamento participativo 4.4 5.1 5.6 6.1

Orientagdo prdtica 4.0 4.3 52 54
Conscienciosidade 4.0 5.3 57 5.8
Cortesia 4.7 57 57 6.4
Motivagdo 3.8 4.2 4.8 5.1

Desempenho docente (0-20) 11.5 13.9 157 16.8
Classificages obtidas na disciplina (0-20)  12.4 1.9 12.5 13.2

Discussdo

O primeiro elemento digno de meritéria citagdo diz respeito ao elevado
poder preditivo dos CIDOCE para a motivagdo dos estudantes e a cotagdio de
desempenho que estes atribuem aos seus professores (Tabela 4). As variéncias
explicadas sdo bastante superiores as colhidas quando se trabalha com o ni-
vel de andlise individual. A evidéncia faz luz sobre a real pertinéncia de tra-
balhar com cotagdes agregadas — porventura mais representativas dos “reais”
comportamentos dos docentes e dos seus “reais” impactos sobre os estudan-
tes.

O segundo aspecto digno de saliéncia é o que concerne a relagdio entre
os CIDOCE e as classificagdes obtidas pelos estudantes. A dimensdio com mais
forte pendor explicativo parece ser a orientagdio prética — o que aponta para
a necessidade de os professores ilustrarem a exposicéo com exemplos praticos
e da sua vida pessoal. E possivel que esta seja uma via apropriada para que
os estudantes contextualizem a aquisicdo de saberes, compreendam a sua
aplicabilidade, se sintam mais entusiasmados pelo facto de poderem estabele-
cer a ponte compreensiva entre o material pedagégico e o terreno da vida
prética. A evidéncia empirica é, porém, algo surpreendente em matéria de
conscienciosidade. Na verdade, embora néo se correlacione significativamen-
te com as classificagdes (Tabela 3), esta dimensdo de cidadania emerge com
poder explicativo negativo na regressdo (Tabela 4). O aparente paradoxo
acaba por ser dissipado quando se atenta no modo como os professores cru-
zam as orientagdes nos diferentes CIDOCE (figuras 1 a 6; Tabela 5).
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Numa fentativa de sintese inferpretativa, eis alguns elementos relevantes:

a) Quando se procede a cruzamentos binomiais, as classificagdes mais
elevadas sdo as que resultam da combinagdio de uma baixa cotagdo
em conscienciosidade com uma elevada pontuagdo nas restantes trés
categorias. Uma possivel hipétese explicativa é a de que os professores
menos conscienciosos e, simultaneamente, mais corteses, mais orienta-
dos para a ilustragdo pratica e mais propensos para a participagdo
dos estudantes séo mais benevolentes na atribuicdo de classificacdes.
Outra possivel via explicativa é a de que a conscienciosidade, tal como
foi aqui mensurada (e.g., exposicdo da matéria de modo organizado e
metédico), pode induzir niveis de estruturacdo expositiva (“rigidez”) em
sala de aula que ndo captam a atengdo e o empenho dos estudantes.
Indagando: serd que o processo de ensino-aprendizagem é facilitado
pela interacgdo pessoal em sala de aula, pela fluidez expositiva, pelo
apoio sécio-afectivo — e “prejudicado” pelo metodismo, pela organiza-
cdo e pelq estruturacdo ou esquematizacdo?

b) Esta é uma matéria que importa aprofundar em pesquisas vindouras,
embora seja recomendével atender, desde j&, aos resultados facultados
pelos agrupamentos gerados pela anélise de clusters (Tabela 4). A
ideia que deles transcorre é a de que as classificacdes mais elevadas
sdo as obtidas pelos alunos cujos professores pautam o seu comporta-
mento por elevadas orientaces nas quatro dimensdes de cidadania.

c) E incontestavel que as diferengas entre as classificagdes dos vérios clus-
ters sdio reduzidas. Mas é plausivel que tal se deva ao facto de néio se
terem distinguido diferentes tipos de disciplinas. Na verdade, parece
razodvel supor-se que a relevancia dos CIDOCE é contingente da érea
disciplinar. Por exemplo, é presumivel que os comportamentos promoto-
res do desempenho numa disciplina de Histéria ndio sejam exactamente
coincidentes com os que fomentam o sucesso académico nas disciplinas
de Matemética, Fisica ou Biologia.

A reduzida diferenga entre as classificacdes referentes aos quatro agru-
pamentos merece, ainda, ser analisada & luz da pequena variéncia detecta-
da nas cotagdes de todos os CIDOCE. Note-se que mesmo o agrupamento
com menor pendor de cidadania denota cotagdes moderadas nas quatro di-
mensdes. Aliés, globalmente, os professores do estudo foram pontuados de
modo bastante positivo pelos seus estudantes, sendo reduzido o desvio-pa-
drdo entre essas pontuagdes. E possivel que esta homogeneidade situada
num patamar elevado decorra das circunsténcias que rodearam o estudo: os
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professores que aceitaram cooperar na investigagdo podem denotar carac-
teristicas peculiares, designadamente em matéria de cidadania docente.
Enunciando de modo distinto: é provavelmente por serem mais orientados
para a “cidadania docente” que os professores deste estudo se dispuseram
a cooperar com os investigadores. Estudos posteriores deverdo adoptar me-
todologias que permitam obter maior variéncia: seré que professores vinca-
damente avessos aos quatro CIDOCE geram notério fraco desempenho en-
tre os seus estudantes?

Cumpre ainda fazer luz sobre outras limitagdes da pesquisa e oportunida-
des que a mesma sugere e abre:

a) A amostra de docentes é de dimensdo relativamente reduzida. Estudos
vindouros deverdo expandir-se para amostras de maior dimenséo,
abarcando professores de diferentes éreas disciplinares para as quais
seja possivel fazer cotejos.

b) As variéveis independentes e duas variaveis dependentes foram colhi-

das na mesma fonte e simultaneamente. Daqui derivam riscos de va-
ridncia do método comum (Podsakoff e Organ, 1986), que importaria
contrariar. Sugere-se, por conseguinte, que estudos posteriores recor-
ram a uma via de dupla fonte: alguns alunos descrevem os comporta-
mentos dos docentes, enquanto outros reportam os impactos por eles
exercidos sobre os alunos.
Tal como Rego e seus colaboradores fizeram no dominio do ensino su-
perior (ver sinteses em Rego, 2002a, 2003), importa que novos estudos
sejam realizados para se testar se as concepgdes dos estudantes acerca
da exceléncia docente sdo replicadas nas concepgdes dos professores e
dos outros profissionais. Ou seja: parece recomendével que os actuais
professores e profissionais que j& abandonaram a escola e ingressaram
na vida activa sejam também convidados a debrugar-se sobre antigos
docentes — descrevendo os seus comportamentos, cotando o seu desem-
penho e relatando os impactos por eles exercidos. A eventual conver-
géncia opinativa (j&@ colhida no plano do ensino superior) reforcard a
valia dos CIDOCE sob escrutinio nesta pesquisa, mas uma eventual dis-
sondincia representard um espaco de controvérsia que importard apro-
fundar cientificamente.

0
—

Em suma: pesem embora as limitagdes que a caracterizam, a presente
pesquisa faculta pistas de aprofundamento da relagéo entre os comportamen-
tos docentes, a motivagdio dos estudantes e o desempenho académico destes.
Tem o conddo de trabalhar num nivel de anélise agregado, pouco usual em
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investigagdes desta natureza e que parece gerar poderes interpretativos acen-
tuados. E aponta para a eventual existéncia de um nicleo essencial de com-
portamentos docentes cuja relevéincia é transversal a vérios niveis de ensino.

Conclusdo: Implicagées para o exercicio da funcdo docente

Os dados empiricos expostos sugerem algumas linhas de orientagdo para
o exercicio da fungdo docente. Se os professores almejam produzir impactos
mais positivos sobre os seus estudantes, entdio parece necessdrio que conciliem
as quatro vertentes comportamentais aqui enunciadas. De modo mais especifi-
co, e fomando de parceria inspiradora a literatura que Rego (2001¢) produ-
ziu em matéria de eficacia comunicacional em sala de aulas, sugere-se que os
docentes executem os seguintes comportamentos:

a) Fomentem a participagdo dos estudantes no processo pedagégico: dia-
logando com eles, impregnando as ligdes com matérias que reflictam
as suas preocupagdes, dificuldades e perspectivas, escutando os seus
pontos de vista.

b) Ministrem as aulas recorrendo a exemplos préticos, apelativos e Uteis
para a aprendizagem dos alunos.

c) Preparem as aulas, as organizem e as ministrem de modo organizado.

d) Actuem de modo justo, cortés, digno e respeitador.

e) Denotem interesse pelos estudantes — a sua vida actual e o seu futuro.

f) N&o exponham matérias mediante o uso exclusivo ou predominante da
leitura de slides, transparéncias ou textos de outra natureza.

g) Utilizem linguagem simples (o que ndo equivale a simplista) e situada
na drea de compreensdo dos estudantes.

h) Conciliem o entusiasmo lectivo com o rigor da leccionagdio e exposigdio
das matérias.

i) Usem correctamente os meios audiovisuais.

i) Sejam proficientes no uso da linguagem néo verbal (e.g., gestos, movi-
mentos, expressdes faciais).

k) Proporcionem feedback de aprendizagem aos alunos — ndo exclusiva-
mente nos momentos de avaliagdo formal mas no exercicio quotidiano
da funcéio.
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STUDENTS’ MOTIVATION AND ACADEMIC ACHIEVEMENT:
ANALYZING THE IMPORTANCE OF THE CITIZENSHIP
BEHAVIORS OF TEACHERS

Arménio Rego
Universidade de Aveiro

Herndni Pereira
Escola EB 2,3 de Pampilhosa, Mealhada

Claudia Fernandes
Universidade de Aveiro

Abstract: This paper shows how four dimensions of citizenship behaviors of teachers
(participatory behavior, practical orientation, conscientiousness and courtesy) explain the
motivation of the students, their academic achievement and the global performance score
given by them to their teachers. The sample comprises 80 teachers, whose behaviors and
impacts were reported by 1201 students. The four dimensions explain 65% of the variance
of the students’ motivation and 79% of the performance score given by them to their tea-
chers. Furthermore, they explain 13% of the variance of the marks obtained by the stu-
dents, the practical orientation being the dimension with higher predictive value. Although
the tendency is modest, the students with better marks are those whose teachers are
strength in the four citizenship dimensions.

KeY-WORDS: Citizenship behaviors of teachers, students’ motivation, teachers’ performan-
ce, students’ achievement.
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AVALIAgAO COMO CONTROLO DA QUALIDADE DA
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Resumo

Este estudo tem como objectivo avaliar e caracterizar a formacdo continua realizada
pelos Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas da Regido Centro (CFAEs), tendo
como suporte o modelo de avaliacdo CIPP, de Stufflebeam e Shinkfield (1989).

Foram feitas entrevistas iniciais, por telefone, a populacdo alvo, apds as quais foi
constituida uma amostra de 28 directores (M= 18; F= 10) dos referidos Centros de Forma-
cdo. Estes responderam a um questiondrio para avaliar a conjuntura da formagao continua.

Os resultados permitiram obter informagdes relativas a caracterizagdo do contexto on-
de os Centros de Formacdo de Associagdes de Escolas estdo inseridos, passando pela cons-
trucdo e desenvolvimento do plano de formagdo, terminando nos impactos da formacao.
Estes revelaram uma diversidade de destinatarios dos planos de formagao dos CFAEs, pro-
fessores de todos os niveis de ensino, bem como uma variedade de processos utilizados no
diagndstico das necessidades.

Os dados indicaram que os professores poucas vezes seleccionam as ac¢des de acor-
do com o projecto educativo salientando, contudo, que a oferta de formagao tem ido ao en-
contro das necessidades da procura. A avaliacdo dos impactos da formagao niao foi tida em
consideracdo pela maioria das escolas.

Sdo sugeridas algumas implicagdes para o processo de avaliagdo, tendo em vista a
promocao da qualidade da formagao continua.

PALAVRAS-CHAVE: Formagdo continua, avaliacdo, Modelo CIPP.

Formacao Continua

Os fenémenos de mudanga ndo podem ser ignorados pela formagdo e
educacdo, porquanto educar ndo é preparar as novas geracdes para a es-

Morada (address): Luiz Cléudio Almeida Queiroga, B.S. Jodo da Carreira, Rua da Ribeira Lt. 49, 3500-187 Viseu. E-maiil:
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Este artigo foi elaborado com base na dissertagdio de Mestrado em Superviséo Pedagégica em Educagéo Fisica Escolar na
Universidade de Coimbra
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tabilidade, mas para acompanharem o fluir do tempo, através de uma ac-
tuagdo nos dominios intelectual e moral. No campo da educagéo, a forma-
¢do de professores assume-se definitivamente como uma area fundamental
de mudangas educacionais, em que a formagdo continua deve ser encara-
da como uma formagdo ao longo da vida (Assembleia da Republica,
1987).

A formagdio continua é um programa que desencadeia um processo de
continuidade do trabalho que foi realizado na formagdo inicial, visando con-
tribuir para o desenvolvimento pessoal, social e profissional dos professores
(Névoa, 1992). Para Ruela (1999), a formacdo continua deve conferir aos
professores novas competéncias no sentido de implementagdo de novos pro-
gramas, metodologias e técnicas de ensino, bem como preparar o professor
para outras fungdes. Esta deve ser vista por parte de todos os intervenientes,
como um processo continuo e permanente, ndo como uma obrigagdo, regen-
do-se por concepscdes e modelos que ajudam a perspectivé-la dentro de uma
concepsdo de desenvolvimento organizacional e profissional dos docentes
(Hitchcock e Hughes, 1995). A reflexdo sobre as préticas e sobre a formagdo
deverd igualmente ser salientada (Smyth, 1989; Schén, 1993). De entre os
modelos organizacionais de formagdo sistematizados por Formosinho (1991),
salienta-se: estatista; de parceria social; centrado nas instituicdes de forma-
¢dio; centrado nas instituicdes de formacdo e nas escolas; centrado nos centros
de formagdo de associagdio de escolas e/ou associagdes de professores; cen-
trados nas escolas e liberal. Destas possiveis entidades formadoras, seleccio-
ndmos os Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas (CFAEs), sobre os
quais o nosso estudo terd toda a incidéncia.

Os CFAEs aparecem como uma entidade formadora nuclear da politica
de formagdio continua de professores centrada na escola, com uma base soli-
da de adequagdo da formagdio continua &s reais necessidades dos professo-
res, das escolas e do sistema, tendo sempre em atengdio os contextos social e
escolar.

Importéncia da Avaliacéo

Todos os processos educativos devem assegurar um sistema de avaliagdio
que se centre em todo o programa, desde a sua concepgdio, passando pela fa-
se de planeamento e implementagdio, até aos resultados futuros.

A avaliagéio possibilita uma sistematica recolha de dados, perante os
quais os avaliadores vdo detectar os pontos fortes e fracos do programa de
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formagdo produzido pelas entidades formadoras (De Ketele et al, 1994; Estre-
la e Rodrigues, 1995). O grande obijectivo desta avaliagdio é aferir da quali-
dade da formagdio, através dos resultados obtidos e compara-los com os ob-
jectivos que foram tragados. Este processo permite um reajustamento de todo
o programa, eliminando os aspectos considerados negativos, e tomar decisées
fundamentais que permitam um sistematico aperfeicoamento do sistema de
formacdo.

Segundo Figueiredo e Géis (1995), Rivilla e Angulo (1995) e Mediano
(1996), a avaliagdo permite detectar as vantagens e insuficiéncias de qual-
quer sistema, seja ele um programa, um projecto ou a aprendizagem dos alu-
nos, permitindo, desta forma, a produgdo de um juizo de valor.

Avaliar é uma tarefa complexa e indispensavel na érea educativa. Séo
as avaliagdes que nos informam da qualidade do trabalho e da urgéncia de
introduzir mudancas (Stufflebeam, 1983).

Existem vérios modelos de avaliagdo (Salgado, 1997; Pacheco e Flores,
1999), sendo o CIPP de Stufflebeam e Shinkfield (1989) um dos mais eficazes.
Este modelo define quatro dimensdes de avaliagdo: Contexto (Context), Entra-
da (Input), Processo (Process) e Produto (Produt).

Tendo presente a importéncia da avaliagdo para o controlo de qualidade
da formagdo continua, o presente estudo tem como principal objectivo avaliar
e caracterizar a formagdo continua realizada pelos Centros de Formagdo de
Associacdo de Escolas da Regido Centro (Aveiro, Coimbra, Castelo Branco,
Guarda, Leiria e Viseu), segundo o modelo CIPP de Stufflebeam e Shinkfield
(1989).

Metodologia

Neste artigo é apenas apresentada uma parte de uma investigagdio mais
extensa, podendo-se encontrar uma informagdo mais completa nos estudos de

Queiroga (2002) e Queiroga e Pereira (2002).

Questées de investigacdo

Tendo por base o modelo CIPP de Stufflebeam e Shinkfield (1989), séio
consideradas as seguintes questdes de investigagdo:

Dimensdo Contexto
a) Serd que os CFAEs tm como destinatérios dos seus planos de forma-
¢dio professores que pertencem a outros agrupamentos de escolas?
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b) Serd que o questiondrio foi o processo mais utilizado pelos CFAEs para
o diagnéstico nas necessidades de formagdo?

c) Quais os motivos que influenciam os professores na procura de forma-
¢do continua?

Dimenséo Entrada

a) Seré que os projectos educativos das escolas, servem como guia para
os professores solicitarem as acgdes de formagdo a frequentar?

b) Serd que os directores dos CFAEs acumulam fungdes com as de forma-
dores?

Dimenséo Processo

a) Os CFAEs t&m tendéncia para ajustar a oferta de formagéio & procura?

b) Os formadores utilizam nas accdes de formacdo continua a avaliacdo
diagnéstica como um instrumento de orientacdo do processo ensi-
no/aprendizagem?

Dimensdo Produto
a) Os CFAEs realizam uma avaliagdio dos impactos da formagdio conti-
nua?

Seleccéo e caracterizacdo da populacéo alvo e da amostra

A populagdo alvo do estudo, abarca 54 directores dos Centros de Forma-
¢do de Associagdio de Escolas (CFAEs) da regido centro, que engloba os distri-
tos de Aveiro, Castelo Branco, Coimbra, Guarda, Leiria e Viseu.

Centrédmo-nos nas opinides dos directores dos CFAEs, em virtude de estes
estarem a par de todo o processo de formagdo continua produzida e serem
detentores de informacdes variadas, respeitantes aos formadores, formandos,
comissdo pedagégica, enfim, conhecerem de tal forma o sistema de formagdio
continua, sendo as suas opinides consideradas vélidas e indispensaveis para
este trabalho (Silva, 2001).

Numa primeira fase, foi construida uma amostra inicial de 40 directores
que, contactados telefonicamente, se mostraram inicialmente disponiveis para
colaborar no nosso estudo.

A posteriori, devido & néio devolugdio dos questionérios, a amostra final fi-
cou reduzida a 28 directores dos CFAEs (M=18; F=10), distribuidos da se-
guinte forma: 5 directores do distrito de Aveiro, 3 directores do distrito de
Castelo Branco, 3 directores do distrito de Coimbra, 7 directores do distrito da
Guarda, 2 directores do distrito de Leiria e 8 directores do distrito de Viseu
(quadro 1).
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Quadro 1 - Caracterizagdo da populagéo alvo e da amostra

Distrito Nomero total de directores Nomero de directores que
dos CFAEs participaram no estudo
Aveiro 10 5
Castelo Branco 7 3
Coimbra 12 3
Guarda 9 7
Leiria 7 2
Viseu 9 8
Total 54 28

Os 28 directores tinham idades compreendidas entre os 34 e os 55 anos
(M = 44,79 anos; DP = 5,63). Em termos de tempo de servigo, distribuiam-se
por grupos, dos 11 aos 30 anos (quadro 2).

Quadro 2 — Tempo de servico dos directores da amostra

Anos de Servico Frequéncia
11-18 8
19-24 4
25-30 11
Total 28

Instrumentos de recolha de dados

Para a operacionalizacéo deste estudo foram aplicadas duas técnicas: a
entrevista por telefone e o questiondrio, ambas com objectivos diferenciados e
aplicadas em momentos distintos.

Em primeiro lugar optdmos pela realizagdio de entrevistas via telefone,
dado o facto de os directores pertencerem a CFAEs que distam muitos quilé-
metros da nossa residéncia, evitando assim grandes deslocagdes.

As entrevistas por telefone sdo uma maneira, cada vez mais popular, de
conduzir pesquisas e, uma das muitas razdes da sua aplicagdio diz respeito
aos baixos custos e & rapidez da recolha dos dados (Frey e Oishi, 1995). As-
sim, este primeiro contacto possibilitou informar os directores dos objectivos
do estudo e sensibiliza-los para a sua importéncia e relevéncia, tentando criar
um protocolo verbal de cooperagdio.

Na fase seguinte, aplicémos um questionério aos directores dos CFAEs da
regidio centro, infitulado “Questiondrio de Avaliagdio dos Centros de Forma-
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cdo de Associacdes de Escolas” (QACFAEs), no sentido de facilitar a recolha e
andlise dos dados, em virtude de os directores pertencerem a uma zona geo-
grdfica bastante ampla.

Tendo por base o modelo conceptual de avaliagdo de Stufflebeam e
Shinkfield (1989), Modelo CIPP (Contexto - Context, Entrada - Input, Processo
- Process e Produto - Produt), que distingue e articula quatro formas de avalia-
¢do em fungéo de quatro tipos de decisées, orientamos e estruturamos o nosso
questiondrio segundo os referidos parémetros.

Tivemos ainda em consideragdo, para a construgdo do questionério, a
andlise e reflexdo sobre varios aspectos: trabalhos de investigagdo recentes na
érea da formagdo continua, questiondrios construidos pelos CFAEs para ava-
liar as acgdes de formagdio, regime juridico da formagdo continua de profes-
sores e bibliografia sobre a femdtica.

O questiondrio, denominado Avaliagdio dos Centros de Formagdo de As-
sociagdio de Escolas (QACFAEs), construido por Queiroga e Pereira (2002), é
composto por 51 questdes, 12 dizem respeito & dimensdo de avaliagdo “con-
texto”, 18 & dimensdio “entrada”, 17 & dimensdo “processo” e 4 & dimensdio
“produto”.

Procedimento

Para a realizagdo das entrevistas via telefone, elaborémos um guido pelo
qual nos orientamos quando contactémos os directores dos CFAEs.

O envio do questiondrio seguiu uma estratégia sugerida, aquando da
realizagdo das entrevistas, pelos directores inquiridos (email, correio e contac-
to directo).

As entrevistas realizadas por telefone foram sujeitas ao processo de and-
lise de contetdo.

Os questiondrios foram analisados através do programa de tratamento
estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) versdio 10.0., ten-
do sido para o efeito utilizadas técnicas de estatistica descritiva.

Resultados e discussdo dos dados

As entrevistas realizadas tinham como objectivo seleccionar a amostra
entre a populagdo alvo e obter informagdes relativas & intengdio da colabora-
¢do na investigacdo por parte dos directores contactados. Com base nas res-
postas obtidas e apés a andlise de contetdo, salientaram-se as seguintes cate-
gorias, por ordem decrescente: falta de tempo / muito trabalho;
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questionamento acerca da autorizagdo do PRODEP; solidariedade com o tema
de investigagdio; desagrado com o estado actual da formagdio continua; inte-
resse que este estudo seja feito; remissdio para avaliadores externos.

Eis os principais resultados conforme as 4 dimensdes:

Dimensdo Contexto

No que concerne aos destinatérios dos planos de formagdio dos CFAEs, os
resultados obtidos revelam que existe uma grande diversidade de destinatarios
de formagdo, com professores de todos os niveis de ensino, bem como auxilia-
res de accdo educativa e funciondrios administrativos.

Realgamos que o plano de formagdo dos CFAEs ndo se cingiu apenas aos
professores pertencentes a uma associagdio de escolas, mas teve também co-
mo destinatdrios professores de outros agrupamentos. Os CFAEs estdo a ultra-
passar os objectivos para que foram criados, isto &, eles, segundo o regime ju-
ridico da formagdo continua de professores, artigo 192, alinea c), devem “dar
resposta a necessidades de formagédo identificadas e manifestadas pelos esta-
belecimentos de educagdo e ensino associados e, pelos respectivos educado-
res e professores”. A formagdio continua deve estar adequada ao contexto so-
cial e & realidade das escolas associadas, sendo pode-se correr o risco de
descontextualizar toda a conjuntura de formagdo.

Os processos para o diagnéstico de necessidades de formagdo, que os
CFAEs da regidio centro utilizam, sdo diversificados, como podemos visualizar
no gréfico 1.

Dial. inform/aval.

4.9%
outro Debate reunido Prof.
4,9% 8,8%

Entrevistas C. Dep.

Analise Plano anual

7,8% 5.9%

Analise Projecto Ed. Entrevistas P. C. Ex

10.8% 15.7%

Debates Cons. Ped.

17.6%

Inquéritos profs.

23.5%

Gréfico 1 - Processos utilizados no diagnéstico de necessidades
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Numa primeira leitura deste gréfico, salientamos que os CFAEs utilizam
uma grande variedade de processos de identificagdio de necessidades. Os in-
quéritos sdo os mais utilizados (23, 5%), seguindo-se os debates com o Conse-
lho Pedagégico (17,6%) e as entrevistas aos Presidentes dos Conselhos Execu-
tivos (15,7%). Os processos menos utilizados séo o didlogo informal (4,9%) e
as entrevistas aos coordenadores do Departamento (5,9%).

Podemos entdio inferir, que os CFAEs, através deste processo individual de
consulta, enfatizam a formagdio num s6 vector (professor), descurando que a
andlise de necessidades de formacéio deve centrar-se e ter em atencéio a insti-
tuicdo esco|a, bem como a construgcdo de uma oferta que vise satisfazer de um
modo articulado as necessidades de desenvolvimento profissional dos profes-
sores e o desenvolvimento da escola como organizagdo (Ruela, 1999).

No que concerne aos motivos que levam os professores a procurar a for-
magdo continua salientam-se a obtengdo de créditos para a mudanga de es-
caldo e a melhoria do trabalho com os alunos na sala de aula, como se pode
verificar no quadro 3.

Quadro 3 - Motivos que levam os professores a procurar a formacdo continua
Minimo Mdéximo Média D. Padrdo

Melhorar a intervengdo pedagégica 2 4 2,96 33
Melhorar o trab. com os alunos na sala 2 3 2,89 31
Colmatar défices de formacéio inicial 1 3 2,43 57
Actualizagdo cient. adaptada co c. escolar 1 4 2,61 74
Actualizagdio pedagégica 2 4 2,93 ,38
Intensificar relagdo com os pares 2 4 2,57 ,57
Prep. para outras fungdes ndo docentes 1 3 2,07 ,60
Inovar as préticas em contexto escolar 2 4 2,82 48

E natural que os professores “fagam uma corrida” aos créditos necessd-
rios para progredir na carreira, justificavel pelo que aparece explicito no regi-
me juridico da formagdio continua de professores, Decreto-lei n.2 207/96,
art2 5, referindo que as “acgdes de formagdo relevam para efeitos de apre-
ciagdo curricular e para progressdo na carreira”.

Dimensdo Entrada

Perante a questdo levantada nesta dimenséo, os directores dos CFAEs res-
ponderam que as acgdes que os professores solicitaram tiveram poucas vezes
a ver com os projectos educativos das escolas.
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Néo existe portanto, da parte dos professores, uma articulagdo entre a
formagdo e os projectos educativos das suas escolas. O projecto educativo de
uma escola, & um documento que contém todas as directrizes de orientagdio
educativa da instituigdio; como tal, um professor deveria adaptar a sua forma-
¢dio em funcdo deste, indo de encontro aos principios, valores e metas que as
escolas se propdem cumprir na sua fungdio educativa.

De salientar ainda que nos planos de formagdio dos CFAEs constam for-
madores que pertencem & direccdio pedagégica ou sdio coordenadores destas
instituicoes.

Dimensdo Processo

Relativamente as dreas de formagdo continua realizadas pelos CFAEs, es-
tdo explicitadas no gréfico 2.

educagio sexualidade

outras supervisio

primeiros socorros didactica especifica

inter. escola/meio sociol. da educagio

dindmica de grupos pedagogia geral

gestdo escolar
pp. desenvolvimento

direcgio de turma
critérios € praticas

desenv. curricular

novas técnologias

gestdo fléx. curric.

planificacio

mét. técnicas ensino

Gréfico 2 - Areas de formacdo realizadas pelos CFAEs

As éreas de formagdo continua realizadas pelos CFAEs foram bastante
diversificadas e abrangentes, contudo os resultados indicam-nos que os CFAEs
tiveram como politica adequar a oferta & procura de formagdo, indo de en-
contro ao que vem referido no regime juridico da formagdo continua de pro-
fessores, artigo 192, alinea e). O levantamento de necessidades detectou as
prioridades e, a partir deste documento os CFAEs organizaram uma oferta de
formacdo que fosse de acordo com as pretensdes dos formandos. Os CFAEs
neste processo foram de encontro ao que vem explicito, no regime juridico da
formagdo continua de professores, artigo 20°, alinea b) “promover as acgdes
de formagédo continua que respondam as prioridades definidas”.
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Perante estes dados, estamos na presenca de um modelo de marketing
no qual os CFAEs tendem a ir de encontro as necessidades das populagdes,
criando um plano de formagdo de acordo com as suas preferéncias.

No que diz respeito & avaliagdo diagnéstica verificamos que os formado-
res poucas vezes utilizaram este tipo de avaliagdo como forma de verificar o
nivel de conhecimentos dos professores sobre os temas, dai que desenvolvam
as acgdes de formagdo sem qualquer conhecimento sobre os seus destinaté-
rios, isto &, se estes possuem um maior ou menor conhecimento sobre a maté-
ria.

O formador deve utilizar a avaliagéio diagnéstica, como um meio de
identificar os conhecimentos e os pré - requisitos dos formandos. Ao néo reali-
zar esta avaliagdo, o formador pode desenvolver uma acgdio de formagdo
completamente desajustada da realidade ou estar a propor actividades que,
pelo seu grau de complexidade, ndo sdio condizentes com o nivel de conheci-
mentos dos formados.

Dimensdo Produto

Relativamente & avaliagdo dos impactos da formagdio, sdo expressos, no
gréfico 3, os resultados referentes as escolas associadas que fizeram este tipo
de avaliacdo.

50 -
451
40
351
30
25 -
20
15
10

Percentagem

nunca poucas vezes muitas vezes

Gréfico 3 - Escolas associadas realizaram uma avaliacdo dos impactos da formagéo

A andlise deste grafico é bem clara, mostrando que 50% das escolas as-
sociadas aos CFAEs nunca realizaram uma avaliagdo dos impactos e que
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apenas 14,3% tiveram essa preocupagdo, valores que vém corroborar Barroso
e Candrio (1999) e Candrio (1999) quando referem que em geral ndo se fa-
zem avaliacdes sistematicas de forma a verificar os efeitos da formacdo.

Estes dados indicam que existe uma clara desresponsabilizacdo das esco-
las associadas e das pessoas que pertencem & comissdio pedagégica.

Conclusdo
Em sintese, quanto as diversas dreas, podemos concluir que:

Dimensdo Contexto: os CFAEs da regido centro ndo se cingem apenas &
populagdo que estd inserida no seu raio ferritorial de acgdo, isto &, tém tam-
bém como destinatarios dos seus planos de formagéio, professores que perten-
cem a outros agrupamentos de escolas. As necessidades de formagdo que sdio
tidas em conta neste processo, sdio unicamente as dos professores, descurando
que a formagdio continua centrada na escola deve ter em atengdio as necessi-
dades organizacionais desta.

Dimensdo Entrada: Relativamente co projecto educativo da escola, con-
cluimos que os professores poucas vezes seleccionam as acgdes de formagdio
que véo frequentar, de acordo com as directrizes, metas e prioridades educa-
tivas enunciadas neste documento. Tendo em consideragdio que o projecto
educativo contém todas as informacdes respeitantes as linhas orientadoras que
regem uma escola, iu|gamos pertinente que este contexto possa servir de su-
porte e guia aos professores aquando da escolha das acgdes de formagdio,
para cada vez mais aproximar a formagdio & escola, fazendo com que esta
definitivamente seja tida em conta no processo de formagéo continua.

No que concerne as dreas de formagdo realizadas pelos CFAEs, estas fo-
calizaram-se basicamente nas que foram identificadas como necessidades de
formagdo, o que nos leva a concluir que existe uma clara tendéncia em ajustar
a oferta de formagdo & procura.

O:s resultados indicam ainda que os CFAEs, por vezes, escolhem formado-
res que desempenham fungdes de directores, traduzindo-se numa situagdio de
acumulacéo de funcdes, muito rentével financeiramente, mas que ndo abona
a favor da imagem da formagdo continua. Nessa medida deveria acabar-se
com esse tipo de prdticas.

Dimensdo Processo: Concluimos com o presente estudo que os formadores
ndo tém por hébito realizar uma avaliagdo diagnéstica, em que através desta
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teriam dados relativos aos conhecimentos dos formandos sob o tema da accdo
a desenvolver e, desta forma, proceder a uma adequagdo da acgdio em fun-
cdio dos conhecimentos dos formandos.

Dimensdo Produto: Quando se faz uma avaliagdo do impacto, esta pro-
duz informagdes sobre os resultados do programa, avaliando, contudo, os
efeitos que este desencadeou, no sentido de se tomarem decisdes adaptativas
e correctivas. Apesar de ndo ter sido hébito dos CFAEs realizar a avaliagéio
do impacto, os que o fizeram aperceberam-se da real extensdo preconizada
pela formagdo fornecida e verificaram se a formagdo foi coroada de éxito.

No sentido de uma maior optimizagdo da qualidade da formagdo e con-
siderando que a avaliagdo é indispensavel ao processo de mudanga das pra-
ticas educativas, torna-se, assim, imperioso e urgente promover a avaliagéio
dos programas de formagdo continua.
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ASSESSMENT AS QUALITY CONTROL OF ONGOING TRAINING
PROVIDED BY SCHOOL ASSOCIATIONS’ TRAINING CENTRES
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Abstract: This study aims to assess and characterize ongoing training which takes pla-
ce at School Associations’ Training Centres in Central Continental Portugal (CFAEs),
being based on Stufflebeam e Shinkfield’s (1989) CIPP assessment model.

Initial interviews were directed at the target population via phone, after which a sam-
ple of 28 directors of the mentioned ongoing training centres was established (M= 18; F=
10), whose answered a questionnaire in order to assess the whole framing of ongoing trai-
ning.

The extracted results allowed the gathering of information regarding the characteriza-
tion of the context in which School Associations” Training Centres stand; the process of
construction and development of the training plan; and up to the impacts of such training.

Results showed a diversity of addressees of training plans at the CFAEs, teachers of
all levels, as well as a variety of processes used in the diagnose evaluation of their needs.

Data indicated teachers seldom select training courses according to the educational
Project, however stressing that the offered training has met demand requirements. Concer-
ning the evaluation of the training’s impacts, this study’s scope were the ones that addres-
sed this issue.

Several implications for the evaluation process are suggested, envisaging the promo-
tion of quality in ongoing training.

KEY-WORDS: Ongoing training, evaluation, Model CIPP.
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AGRUPAR... MUDAR A GESTAO ESCOLAR

Filinto Lima
Agrupamento Vertical de Escolas Dr. Costa Matos, Vila Nova de Gaia

Resumo

Hoje, mais do que nunca, fala-se em Agrupamentos, enquanto unidades organizacio-
nais, estando ultimamente em voga, os Agrupamentos na drea da educacdo. A mudanga na
gestdo das escolas comega também a ser debatida e discutida.

A figura do gestor escolar é muito controversa e terd sido um dos motivos de recusa
da promulgacdo da nova Lei de Bases da Educagdo. Alids, mais que a figura do gestor es-
colar, os sindicatos e professores nio estariam de acordo com a forma de o encontrar. Ele
iria ser escolhido de uma forma ndo democratica, mas por concurso publico. A gestdo de-
mocrdtica das escolas, conquista da Revolugdo, foi posta em causa. Poderiam fazé-lo? Era
aconselhdvel? Em termos educativos era o caminho correcto a seguir?

PALAVRAS-CHAVE: Agrupamentos, gestdo, gestor, autonomia, educacdo, escola.

Hoje, mais do que nunca, fala-se em Agrupamentos, enquanto unidades
organizacionais, estando ultimamente em voga, os Agrupamentos na érea da
educacdo.

O tema deste artigo estd directamente relacionado com o sistema educa-
tivo nacional, na vertente da gestdo. No entanto, e como ponto de ordem,
importante explicitar aquilo que, com mais profundidade, abordaremos
frente.

Na verdade, desde meados de 2003, a esmagadora maioria dos estabe-
lecimentos de ensino do pré-escolar e do ensino bésico, pertencem & mesma e
a uma sé unidade organizacional, sendo certo que esta contém muitas vezes
mais de 2.000 alunos e mais de 200 professores, aquilo a que apelidam de
“mega-agrupamentos” e o respectivo érgdo de gestdo e administragdo estd
sediado na escola sede, normalmente escola do ensino basico do 22 e 32 ciclo.

Foi publica e notéria, a forte oposicdo a esta forma de organizagdo edu-
cativa, pois que foi forcada, & pressdo em muitos casos, havendo mesmo
quem falasse em “imposicdo unilateral” (Jodio Barroso, Noticias da Amadora,
2004-01-29), acrescentando que esta imposicdo “... veio langar, uma vez

é
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mais, as escolas na tirania da instabilidade permanente a que of(s) ministro(s)
da educagdio recorrem frequentemente quando precisam de mostrar que estdio
a fazer coisas” (ibidem); mas o certo é que, o pais educativo (ensino bésico),
na drea do ensino plblico, esté nesta altura quase na sua totalidade, agrupa-

do.

Enquadramento teérico

Educadores e professores de diferentes niveis de ensino (pré-escolar e do
ensino bésico) foram atirados para um mar naturalmente tumultuoso (o mar
da educagdo), navegando agora no mesmo barco, em aguas (as da educa-
¢Go) por vezes nada calmas, procurando um porto seguro, ao cabo e ao res-
to, o sucesso educativo e escolar dos alunos. A distdncia estd a equipa tre-
mendamente burocratica de um Ministério da Educagdo que possui um
comando remoto traduzido nas diversas leis, decretos-leis, circulares, oficios,
etc., que todos os dias, o capitdo da nau (presidente do érgdo de gestdo de
cada Agrupamento) tem de fazer cumprir e observar, e s6 num nimero limita-
dissimo de situagdes, a sua nau, onde navegam os directamente interessados
nessa viagem, pode decidir o seu caminho, com base na reduzidissima auto-
nomia de que dispde. Ou seja, embora ndo saiba muitas das vezes que dguas
percorre a nau (escola), o gigante Ministério da Educacdo é quem a coman-
da, em vez de esta tarefa dever ser da competéncia do timoneiro da nau, pelo
que, esta ndio tem qualquer autonomia, o que, pelo menos o bom senso, acon-
selhava.

Directamente implicados em tudo isto, no caso concreto, nos problemas
de gestdo e administracdo dos agrupamentos, estdo dois diplomas fundamen-
tais e importantes no contexto educativo nacional e no tema agora abordado:
o decreto-lei n® 115-A/98, de 4 de Maio (alterado pela Lei n® 24/99, de 22
de Abril) e a Lei de Bases da Educacdo (ou actual Lei de Bases do Sistema
Educativo) que, recentemente, foi vetada pelo Presidente da Repiblica, Dr. Jor-

ge Sampaio.
O respectivo predmbulo, o decreto-lei n® 115-A/98, também conhecido
por decreto da autonomia, refere que o diploma em causa “... incorporando a

experiéncia dos anos de democracia, afasta uma solugdo normativa de mode-
lo uniforme de gestdio e adopta uma légica de matriz, consagrando regras
claras de responsabilizacéo e prevendo a figura inovadora dos contratos de
autonomia”. A propésito desta figura (contratos de autonomial), e apesar deste
diploma legal ter j& mais de seis anos, o certo & que se desconhece a celebra-
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¢do de qualquer contrato, exceptuando o celebrado com a Escola da Ponte,
Vila das Aves. Desde logo, o espirito deste diploma ficou aquém na sua apli-
cagdo prética. Tivessem sido dadas mais competéncias as escolas traduzidas
em mais e maior autonomia, e os contratos acima referidos (que me parecem
ser bastante Gteis e pertinentes para o sucesso educativo) teriam sido celebra-
dos. O certo é que ndo o foram.

Ora, este diploma também teve o dom, juntamente com outras pressdes
legislativas, de criar aquilo que acima explicamos, os famigerados agrupa-
mentos de escolas. Se, aquando da saida do referido decreto-lei, um nimero
reduzidissimo de escolas se agrupou, neste momento, esta tarefa estd pratica-
mente concluida. Na verdade, os agrupamentos de escolas s&o j&@ uma reali-
dade irrefutével e sem hipétese de haver um retrocesso, atenta a tremenda
oposigdo que enfrentaram.

Perfil do Gestor Escolar

Paralelamente, surge um problema que foi colocado na mesa: a gestdio e
administracdo de uma escola, com um nimero menor de alunos e do mesmo
nivel/grau de ensino, com as suas especificidades e situada no mesmo espa-
¢o, ’rrcmsformd-se, com praticamente as mesmas caracteristicas, num conjunto
de estabelecimentos de ensino, de maior ou menor dimensdo, com um ndmero
plural (por vezes demasiado plural!) de escolas, muitos alunos, pais e profes-
sores e em diferentes espacos, muitas vezes por diferentes freguesias e a for-
ma de gestdo... mantém-se!

Mantém-se... ndo é bem verdade. Através da Lei de Bases da Educacéio,
vetada pelo Presidente da Repiblica, Dr. Jorge Sampaio, estava previsto que
“a direcgdio executiva da cada Agrupamento de escolas ou de cada estabele-
cimento ndo agrupado, nos termos da lei, por érgdos préprios, singulares ou
colegiais, plenamente responsaveis, cujos titulares sdo escolhidos mediante um
processo pUblico que releve o mérito curricular e do projecto educativo apre-
sentado e detenham a formagdo adequada ao desempenho do cargo, com
vista a assegurar o respeito por principios e normas préprias de uma gestdo
profissional”. Desde logo, a desconfianga instalou-se nas mentes educativas,
muito por culpa da falta de uma explicagdio cabal e categérica sobre o modo
de como se iria encontrar esse gestor profissional. Mais: essa desconfianga
alastrou-se, quando, nos termos do acima transcrito, a escolha do gestor para
as escolas dependia de vdrios factores, entre os quais a apresentagdo do pro-
jecto educativo; ora, como pode alguém apresentar um projecto educativo,
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quando este € um documento essencial de qualquer escola e deve ser partici-
pado, discutido e negociado? Desde logo esta questdo, que nunca foi respon-
dida, levou a pensar que o legislador se teria enganado. E, enganou-se mes-
mo, como de seguida serd explicitado.

A figura do gestor escolar € muito controversa e, terd sido um dos moti-
vos de recusa de promulgacdo da nova Lei de Bases da Educagdio. Alias, mais
que a figura do gestor escolar, os sindicatos e professores ndo estariam de
acordo com a forma de o encontrar. Alids, nos termos do acima transcrito, ele
iria ser escolhido de uma forma ndo democrética, mas por concurso piblico.
A gestdo democrética das escolas, conquista da Revolugdo, foi posta em cau-
sa. Poderiam fazé-lo2 Era aconselhavel2 Em termos educativos era o caminho
correcto a seguir?

O busilis da questdo residiu neste particular, ou seja, na dovida da forma
de nomeagdio/escolha do gestor e qual o perfil desse gestor.

A reforma do ensino secundéario de 1918 e respectivo Regulamento da
Instrugdo Secunddria consagravam o principio da elegibilidade do reitor, mas
aumentaram a margem de infervengdo do governo: a eleigdo faz-se “em lista
triplice” (indicagdo de trés nomes para o ministro escolher um). Ou seja, dos
trés nomes indicados pela comunidade educativa para exercer as fungdes de
administracdo e gestdo das escolas, o governo tinha a Gltima palavra, a pala-
vra da confianga politica, nada compativel com a gestdio democratica. Con-
forme escreve Stephen Stoer (1985) em “A Revolugdo de Abril e o Sindicalis-
mo dos Professores em Portugal”, foi operada uma “...deslocagdio do poder
do Ministério da educagdio para as escolas, dos directores das escolas e do
corpo docente tradicional para os professores progressistas...”, referindo-se
aos dias seguintes & Revolugdo. Logo se pensou na “reconquista do Ministério
da Educagdo”, usando para tal um “capanga” que teria o nome de gestor.

Mas esta, em Oltima anélise, seria uma ideia do Ministério, nunca muito
bem percebida pois, nem o préprio sabia o caminho a percorrer, conhecendo
contudo o ob]ec’rivo a c1|concc1r: centro|izqgéo educativa.

Contudo, se esta seria a ideia, pelo menos implicita, do gigante (Ministé-
rio da Educacdo), outros estudiosos alertavam e indicavam caminhos alternati-
VOS.

Ora, Licinio Lima, 1988, numa comunicagéio intitulada “Modelos organi-
zacionais para as escolas bésicas e secundarias — para uma direcgdio demo-
crética e uma gestdo profissional”, propde um professor com formagdo ade-
quada na drea de gestdo, como gestor pedagégico e administrativo.
Acrescentava que “se se pretende realizar o principio participativo e, cumula-
tivamente, assegurar uma maior eficiéncia ao nivel da gestdo, ha que dese-
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nhar modelos nos quais os 6rgdios de direccdo se caracterizem pelo elemento
democrético e participativo, e os 6rgdios de gestdo se afastem progressiva-
mente de um padrdo incipiente e assumidamente amadorista” (p. 158).

A prépria Lei de Bases da Educagdio, apontava firmemente para que a
administragdio e gestdio se orientassem “... por principios de participagdo de-
mocrética de quem integra o processo educativo, de responsabilidade, de
transparéncia e de avaliacdo de desempenho, individual e colectivo, tendo em
consideracdo as especificidqdes de cada nivel de educacdo e ensino”, com
vista a “assegurar o respeito por principios e normas préprias de uma gestdo
profissional”.

De imediato nasceu a figura do gestor escolar, profissional, o gestor pu-
ro, que iria administrar e gerir os estabelecimentos de educagdo e ensino. Ou-
tro problema nada do agrado dos actores educativos que seriam “controlados
pelo governo” através dos gestores que, talvez nem fossem professores, mas
antes gestores puros, que ndio exerceram em tempo algum qualquer activida-
de educativa dentro de uma escola. Desde logo, esta situagdo mereceu os
mais fortes e duros comentérios e oposicdes.

Ja em 1991, quando da implementagdo do decreto da reforma aprova-
do (decreto-lei n® 172/91) a FENPROF no documento intitulado “Apreciagéio
sobre o modelo de gestdo das escolas dos ensinos basico e secundério, e da
educagdo pré-escolar” tecia fortes comentarios & figura do gestor escolar, di-
zendo que o recurso a esta figura tinha por obijectivo “desviar os caminhos
democréticos trilhados a nivel de gestdo dos estabelecimentos de ensino do
nosso pais para modelos centralizados e autoritarios em vigor na maioria dos
paises da Europa” (FENPROF, 1991).

Como refere Afonso, 1994, (p. 31) do livro “A reforma da administragdo
escolar: a abordagem politica em anélise organizacional”, noutro documento,
expressamente distribuido nas escolas, com o fitulo significativo “Nao quere-
mos patrdes nas escolas”, a mesma confederagdo realca que o novo gestor
escolar seréd um funciondrio muito poderoso com competéncias-chave relativa-
mente & avaliagdo do desempenho dos professores e das normas internas da
escola. Salientando que os professores foram excluidos do seu direito constitu-
cional de eleger a administragdio da escola e o organismo de gestdo, a confe-
deragdio considera que o gestor serd “um técnico especializado no interior da
burocracia escolar, com a fungdo de gerir e aplicar ditames e objectivos deci-
didos por responséveis totalmente alheios as realidades quotidianas da vida
numa escola”.

O pais educativo ferveu, sobretudo os sindicatos e professores, fazendo
passar pela sua meméria a administracdo e gestdio escolar antes do 25 de
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Abril de 1974 e, consequentemente, a perda de um “direito adquirido” que
lhes permitia exercer um direito pelo qual muito lutaram, néo querendo abrir
md&o do mesmo.

E minha convicgdo que o gestor de uma escola, deverd ser professor com
formagdo. Alids, salvo melhor opinido, também seria intengdo do Governo de
Durdio Barroso, pois em conjunto com o Instituto Nacional de Administragdio
(INA), no ano de 2003, langou o “Curso de Valorizacdo Técnica Orientada
para a Administragdio Escolar”, dirigido sobretudo para os presidentes dos 6r-
gdos de gestdo das escolas piblicas. N&o existem dividas que a gestdo dos
agrupamentos iria mudar, dada esta preocupagdo do Governo em formar os
respectivos timoneiros, preocupagdo nunca antes sentida ou posta em prética.
A divida que ainda existe, prende-se com o papel deste gestor, dentro da di-
ndmica de cada escola. Seria um representante do Governo?

Gestor Escolar: eleicao ou nomeacdo?

E, se era intengdo do Governo colocar na gestdio dos agrupamentos pro-
fessores com formagdio nesta érea, estava no caminho certo.

Na verdade, pesquisas recentes e propostas de politicas destacam a rele-
véincia dos modelos participativos de direcgdio escolar. Verificou-se que o en-
volvimento de professores, na concepsdio de politicas e na gestdio, melhora a
eficacia global da escola (Goodlad, 1984; Shann, 1990). Dadas as caracte-
risticas singulares do sistema portugués — a gestdo escolar controlada pelos
professores coexistindo com a burocracia centralizada do Estado, e sem con-
trolo ou contribuigdes significativas da comunidade - cré-se que pode ser
efectuada uma contribuicdio til relativamente ao debate em curso sobre a
gestdo centrada na escola. Aliés, esta também é opinido de Natércio Afonso
(1994) expressa no seu livro “A reforma da administragdo escolar: aborda-
gem politica em andlise organizacional”.

O que a Lei de Bases da Educagéio, vetada pelo Presidente da Repiblica,
colocou em causa foi a “gestdio democrética”, “conquista da Revolugdo”, ou
seja, o facto de os professores elegerem, de entre si, quem ha-de ocupar os
postos docentes nos Conselhos Executivos, isto &, a valorizagdo, reiterada, do
afastamento de reitores e directores nomeados pelo ministro representando o
poder politico e a administragdo central junto das escolas. “Néo o podia ter
feito”, é certamente a conclusdo que, agora, todos tiramos.

Diz Joaquim Azevedo, (2003) no seu livro “Cartas aos directores das es-
colas”, a propésito do perfil dos gestores, a que chama de director: “A um di-
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rector de uma escola deve exigir-se que, além de ser um bom gestor, seja um
bom lider da comunidade escolar, que esteja permanentemente preocupado (e
ocupado) a incentivar as equipas de trabalho e a melhorar continuamente a
qualidade da educagdo. Este gestor e lider tem de saber edificar equipas e
definir orientagdes com a colaboragdo dessas equipas, ter autoridade e poder
para tomar decisdes e saber conduzir a instituicdio educativa para uma melho-
ria permanente. E este perfil dificilmente nasce com as pessoas, neste caso
com os professores. E preciso investir muito em formagdo e num certo tipo de
formagdio. Ou seja, ndo basta ensinar e aprender as normas das escolas e as
teorias gerais da gestdo, é preciso aprender com outros lideres a assimilar o
que é, de facto, ser um bom gestor e um bom lider numa comunidade esco-
lar”. (p. 83)

Esta longa transcricéio, exprime exemplarmente a minha opinido face a
parte do problema: o gestor terd que ser necessariamente um professor. Na
verdade, a especificidade do campo escolar, ndo permite que a gestdio dos es-
tabelecimentos de ensino publicos sejam entregues a gestores profissionais.
Antes, permite pré-qualificar e formar, de modo sistematico e permanente, an-
tes e durante o exercicio da actividade profissional, os professores com melhor
perfil para virem a protagonizar a gestdo e lideranca das escolas.

Ao mesmo tempo, deve manter-se a “gestdo democrdtica” nas escolas,
traduzida na elei¢do desses professores com formagdo, nas palavras escuta-
das por algumas vezes, ao ex-Ministro da Educagéo, prof. Doutor David Justi-
no. Muitas vezes, esta “gestdo democrética” é posta em causa, pois, na opi-
nido de alguns autores, os gestores das escolas passam a depender dos
colegas que os elegeram, ficando prisioneiros desses “colegas” professores.
Mas, no limite, este é um risco da democracia, dos sistemas democréticos.
Pergunta-se: alguém pde em causa as diversas eleicdes para os mais diversos
fins e objectivos? Veja-se o que se passa no Parlamento e na prépria socieda-
de civil portuguesa, onde as elei¢des se sucedem, onde a democracia é respei-
tqdq, através das e|ei(;6es. Qual o motivo de voltarmos ao possodo? Qual o
motivo para voltarmos ao tempo dos reitores, em que estes eram nomeados
pelo governo? O progresso ndo se compadece com falsos saudosismos cimen-
tados na nomeagdo dos reitores e directores nomeados pelo ministro represen-
tando o poder politico e a administragdo central junto das escolas. A propala-
da autonomia das escolas deve passar de uma vez por todas para a prética;
estas devem ser dotadas de meios e mecanismos que as possam fazer marinar
em dguas que sdo diferentes de escola para escola, tendo em conta a diversi-
dade destas, nos seus mais variados aspectos.
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Parece que “ser mais papista que o Papa” é ma politica, levando ao de-
sénimo e & descredibilizagdio do nosso sistema educativo que, cada vez mais,
precisa de melhorar (e muito) a sua auto-estima.

Estas duas condicdes devem ser observadas na administragdo e gestdo
dos estabelecimentos publicos portugueses, ou seja, o gestor deve ser profes-
sor (com formagdo na érea da gestdio) e eleito pelos elementos da comunida-
de educativa. A administragdio e gestdo dos agrupamentos de escolas s6 pode
ter sucesso se estas duas condi¢cdes forem observadas. Aliés, é possivel e via-
vel a administragdio e gestdo de tribunais, hospitais, centros de sadde, etc.,
sem profissionais dessa drea2 Ndo é possivel, ndo é viavel e, ndo é nada
aconselhavel.

Ao mesmo tempo em que se exige tudo ao futuro gestor, deve ser-lhe re-
conhecido socialmente a importéncia da sua fungdo, missdo nobre que de-
sempenha, devendo os érgdios politicos ocupar-se desta importante e funda-
mental questdo.

Autonomia das escolas/Agrupamentos

Mas, ndio podemos falar de gestores escolares sem, ao mesmo tempo e
paralelamente, falarmos de autonomia das escolas, local onde aqueles exer-
cem a sua actividade.

Em entrevista dada & revista “Noticias Magazine”, suplemento dominical
do Jornal de Noficias e Diario de Noticias, em 12 de Setembro de 2004, o
ex-Ministro da Educagdo (entre 1987 e 1991), Roberto Carneiro, a propésito
da criagdio de “um novo modelo de escola”, refere: “Hé hoje um grande de-
bate sobre a autonomia das escolas, mas muito pouca acgdio. Na minha opi-
nidio, a solugdo passa por criar comunidades escolares fortes. O actual mode-
lo de educagdo é industrial, estd demasiado burocratizado, é gerido de cima
para baixo. A gestdo de cada escola tem que ser descentralizada para a rea-
lidade local. Actualmente, qualquer escola é comandada por um centro — nes-
te caso, na Avenida 5 de Outubro — onde uma série de pessoas decide tudo a
partir das secretérias, portanto longe da realidade. Assim, dilui-se a respon-
sabilidade quando as coisas correm mal. Se a autonomia das escolas fosse
maior, o ensino e a gestdo seriam responsabilizados pela comunidade local e
cada escola poderia investir em vertentes de ensino viradas para a realidade
onde estd inserida”.

A acrescentar ao que acima é dito por Carneiro, sugiro que se deixem as
teorias, os decretos, os oficios, as circulares, os despachos, as... secretdrias
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da “5 de Outubro”, e se passe para o campo, para a escola. Mais: nesta
érea, a da Educagdo, ndo nos podemos dar ao luxo de, por cada Governo
que temos (e j@ vamos no décimo sexto) implementar novas politicas e medi-
das, muitas vezes contraditérias com as anteriores, lancando a confusdo entre
os actores educativos e, o mais grave, sem firarem ilacdes sobre as mesmas.
Oraq, isto desmotiva, levando a comentéarios que todos j@ ouvimos do género
“mais uma reforma para nada.”

Roberto Carneiro, no livro da autoria de Joaquim Azevedo (2004), em
que este o entrevista, tem uma ideia sobre o papel de um novo tipo de directo-
res escolares, aquilo a que temos vindo a chamar de gestores. Refere este ex-
Ministro: “Temos hoje excesso de gestdo corrente e défice de lideranca efecti-
va nas nossas instituicdes educativas, assim como, num plano mais vasto, em
todo o pais.” Acrescenta que este novo tipo de directores escolares devem ter
estatuto préprio e reconhecimento social, altamente capacitados e bem remu-
nerados, seleccionados de entre os professores mais qualificados, com “... trés
missdes fundamentais: criar — e disseminar — visdo; mobilizar pessoas; «ali-
nhar» recursos...” (p. 159)

Também neste particular — escolha do gestor escolar — a posigdio de Ro-
berto Carneiro & muito vélida, acrescentando-se, ou pelo menos aclarando-se,
que o gestor teria de ser eleito pela respectiva comunidade educativa, de entre
“os professores mais qualificados”.

Orgéios de Gestéio

Evidente que a administragdo e gestdo dos agrupamentos ndo pode con-
tar somente com a figura do gestor. Num Conselho Executivo em que aquele
seria a figura méxima, atendendo co nimero de escolas, professores e alu-
nos, o gestor deve ser acolitado por um professor de cada nivel de ensino:
pré-escolar, 12 ciclo e 22,32 ciclo, num total de trés elementos.

Ao mesmo tempo, e além do Conselho Executivo, outro érgéo denomina-
do Conselho Administrativo, deveria existir, formado pelo gestor, enquanto
presidente, o presidente da Assembleia do Agrupamento (6rgdo de que fala-
rei mais adiante) e o chefe dos servicos de administragdo escolar. Este 6rgdo
seria deliberativo em matéria administrativo-financeira do Agrupamento.

O terceiro érgdo denominar-se-ia Conselho Pedagégico, formado por
professores dos diferentes niveis de ensino, nas diversas dreas, representantes
do pessoal ndio docente e pais e encarregados de educagdo. Seria um érgdio
de coordenagdo e orientagdo educativa do Agrupamento, nomeadamente nos
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dominios pedagégico-didéctico, da orientagdo e acompanhamento dos alunos
e da formagdo inicial e continua do pessoal docente e ndo docente, responsé-
vel pela politica pedagégico-educativa do Agrupamento, no qual o gestor fa-
ria parte, ndio tendo necessariamente de ser o presidente, a eleger de entre os
membros docentes.

O ultimo mas muito importante érgéo de administracdo e gestdo do
Agrupamento, seria a Assembleia do Agrupamento, responsavel pela defini-
¢do das linhas orientadoras da actividade deste, com respeito pelos principios
consagrados na Constituicdo da Repiblica e na Lei de Bases do, ainda, Siste-
ma Educativo. Seria um érgdo de participagdo e representagdo da comunida-
de educativa, formado por professores, ndio docentes, representantes dos pais
e encarregados de educacdo, da autarquia e das actividades de caracter cul-
tural, artistico, cientifico, ambiental e econémico da respectiva regido.

Conclusdo

A finalizar, e em jeito de conclusdo, devo referir que a figura do gestor
escolar j& estd inculcada nas mentes educativas nacionais, devendo ser pacifi-
camente aceite, se, tal como é minha proposta:

* o gestor for professor com formagdo;

* o gestor, com o perfil acima referido, for eleito pela comunidade esco-

lar;

* o gestor for reconhecimento socialmente, altamente capacitado e bem
remunerado, seleccionado de entre os professores mais qualificados,
com “... trés missdes fundamentais: criar — e disseminar — visdo; mobili-
zar pessoas; «alinhar» recursos...”.

Contudo, e paralelamente, os agrupamentos devem ser dotados de ver-
dadeira e ampla autonomia, de forma a que a navegagdo no barco da edu-
cagdio que cada Agrupamento faz, seja decidida em conjunto pelos préprios
tripulantes e nunca por quem, no porto (leia-se “5 de Outubro”), sé sabe da
existéncia de novidades da embarcagdo quando a comunicagdo social resolve
falar (normalmente mal e por mal) dele ou de algum dos seus tripulantes.

Ao mesmo tempo, e conforme acima explicitei, outros 3 6rgdos de admi-
nistracdo e gestdo, com as competéncias e composicoes referidas, deverdo in-
tegrar os agrupamentos:

* Assembleia de Agrupamento;

® Conselho Pedagégico e

¢ Conselho Administrativo,
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que, juntamente com o Conselho Executivo, liderado pelo gestor, definirdo o
rumo a dar a esta grande nau.

Julgo que, no novo Governo Constitucional, a opgdo dos nossos gover-
nantes, passard, necessariamente, pelo que acima referi, sob pena de, mu-
dando a forma de organizagdo administrativa das escolas sem o devido
acompanhamento evolutivo na érea da gestdo, o nosso sistema educativo con-
tinuar a regredir, comegando a atingir patamares negativos nunca dantes
imaginados.
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GROUPING... CHANGING SCHOOL ADMINISTRATION

Filinto Lima
Agrupamento Vertical de Escolas Dr. Costa Matos, Vila Nova de Gaia

Abstract: Nowadays, more than ever, we speak about groupings as organizational

units, being recently up-to-date areas such as Health and Education.

The shift in schools administration has already begun being argued and discussed.

The school manager profile is very controversial, and in my point of view, this
should have been one of the reasons to the refusal of the new Educational Basic Law pro-
mulgation. Besides, more than the school manager profile, teachers and syndicates
wouldn’t agree in which concerns the way he should be selected. Moreover, he would be
selected by political contest and not within a democratic way.

In this way the democratic administration of schools, the Revolution conquest was
questioned. Would it be legal? Would it be advisable? Would it be the right way to follow
within educational values?

KEY-WORDS: Groupings, administration, school manager, autonomy, education, school.
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Resumo

Esta pesquisa, de cardter comparativo, teve o objetivo de identificar semelhancas e di-
ferencas nas crengas sobre a mentira e o mentir. E um desdobramento de um programa de
pesquisa intercultural, desenvolvido por pesquisadores de 63 paises. Tal desdobramento vi-
sa comparar padrdes de percep¢ao de brasileiros e portugueses a respeito da mentira. Esta
investigacdo foi conduzida de acordo com uma estratégia metodoldgica nova, ji que de-
pende dos avangos da tecnologia de informacdo. Assim, foi utilizado um método misto, en-
volvendo o survey tradicional, e como se buscou estabelecer um vinculo dialégico com o
participante através de e-mail, esta investigagdo guarda certa semelhanga com os procedi-
mentos da pesquisa etnometodolégica. O instrumento de coletas de dados foi colocado on-
line, e até a elaboracdo deste relatério 441 pessoas responderam a pesquisa, dos quais
57,1% portugueses, de 66 cidades diferentes, enquanto no Brasil participaram pessoas de
36 cidades. A faixa etdria dos participantes variou de 13 a 72 anos; destes, quase metade
(47,8%), sao graduados; houve, ainda, uma maior participacdo feminina, 62,6% da amos-
tra. De acordo com as respostas, os participantes acreditam que quando as pessoas mentem
agem de modo nervoso e sério. Em relacdo aos comportamentos verbais relacionados a
mentira, os participantes créem que as histérias s30 menos coerentes e mais longas que o
usual. As respostas também indicam que quando as pessoas mentem, ocorre uma mudanca
nos aspectos ndo-verbais da fala, pois utilizam pausas maiores e gaguejam com maior fre-
qiiéncia. Quanto aos comportamentos nao-verbais, os participantes responderam que nas
circunstancias em que as pessoas estdo mentindo mudam mais de postura, olham menos
nos olhos do interlocutor, tocam-se e cogam-se mais que o habitual e gesticulam mais com
as maos. Os resultados obtidos oferecem indicios de que a percep¢ao da mentira € cultural-
mente compartilhada entre brasileiros e portugueses.

PALAVRAS-CHAVE: Crengas, intercultural, internet, mentira.
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Introducao

Uma das suposigdes basicas da psicologia social é a de que os individuos
filiados aos grupos sociais apresentam uma série de caracteristicas comuns,
especialmente no que se refere a costumes, valores e crengas coletivamente
compartilhadas. A partir do conhecimento das crengas compartilhadas pelos
membros do grupo, podemos desenvolver uma série de inferéncias sobre o
curso dos acontecimentos sociais. Tecnicamente falando, as crengas comparti-
lhadas podem ser interpretadas como variéveis intervenientes, dado que elas
se referem a processos mentais, que se originam na experiéncia social e, em
certo sentido, possuem um efeito causal é indiscutivel, pois influenciam de for-
ma nitida o desenrolar dos acontecimentos sociais.

Um elemento bastante destacado das pesquisas sobre o julgamento social
é o comportamento de mentir (DePaulo, Kashy, Kirkendol, Wyer, e Epstein,
1996). Crencas sobre a mentira talvez sejam mais velhas do que os relatos
histéricos. Historiadores e cientistas sociais tém encontrado referéncias ao
comportamento de mentir nas diversas civilizagdes as quais dedicam os seus
estudos. Estes relatos permitiram a elaboragdo de um conjunto de indicadores,
compartilhados em quase todas as culturas, capazes de oferecer indicios para
a identificacdo da mentira. Estes indicadores, no entanto, séo suficientes para
assegura-nos que os esteredtipos sobre os mentirosos sdo universalmente com-
partilhados? Um recente estudo, fundamentado na técnica da meta-andlise,
sugere que esteredtipo mais comum sobre o mentiroso é o de que ele evita o
contato visual (DePaulo, Lindsay, Malone, Muhlenbruck, Charlton, e Cooper,
2003). As pessoas que exibem comportamentos estereotipadamente associa-
dos com a mentira s&o as que mais provavelmente sdo julgadas como menti-
rosas. Presumivelmente, as pessoas julgam e decidem acerca do comporta-
mento de alguém suspeito de estar mentindo comparando o seu
comportamento com o estereétipo do mentiroso.

Como poderemos saber se alguém estd mentindo, a ndo ser identificando
os sinais que permitam qualificd-lo como mentiroso? Ora, isso é possivel des-
de que admitamos a existéncia de um conjunto de atributos cuja presenca que
permita incluir a pessoa alvo do julgamento (Frank e Ekman, 1997; Zucker-
man, DeFrank, Hall, Larrance e Rosenthal, 1979). Como isso é possivel2 De
fato, somos capazes de identificar se uma pessoa estd a mentir?2 Homens e
mulheres diferem nesse particular? E os adultos e criangas, quem estaria mais
propenso a mentir? Serd que existem diferengas internacionais nos esteredti-
pos sobre mentirosos?
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A presente pesquisa se insere no campo de investigacdo das crencas este-
reotipadas sobre a mentira. Tem um caréter comparativo, pois procurou iden-
tificar semelhancas e diferencas nas crencas sobre a mentira e o mentir (Neto,
2002). Trata-se, antes de tudo, do desdobramento de um projeto intercultural
desenvolvido por pesquisadores de 63 paises, sob a coordenagdo do profes-
sor Charles Bond (The Global Deception Team, 2004; Bond e Atoum, 2000),
que procura comparar os padrdes de crencas de participantes brasileiros e
portugueses sobre o comportamento de mentir.

Método

Nesta segdio serdo apresentadas informagdes relativas aos participantes,
aos procedimentos, instrumentos e critérios adotados para a andlise dos dados

Participantes

Os instrumentos de coletas de dados foram colocados on-line e, até a da-
ta da elaboragdio deste relatério, 441 pessoas responderam a pesquisa, dos
quais 57,1% se identificaram como portugueses, residentes em 66 cidades di-
ferentes. A amostra brasileira foi constituida por participantes de 36 cidades
diferentes. A faixa etéria dos participantes variou de 13 a 72 anos, com mé-
dia de 30,8 anos (DP=11,80). Quanto ao grau de escolaridade, 47,8%, sdio
graduados; em relagdio & distribuicdo por género, a participagdo feminina re-
presentou 62,6% da amostra.

Instrumento e procedimentos

Esta investigagdo, conduzida de acordo uma estratégia metodolégica in-
teiramente dependente dos avancos atuais da tecnologia da informacéio, ocu-
pa uma posicdo intermedidria entre os métodos de survey tradicionais e uma
metodologia mais interativa, na qual se procura estabelecer um vinculo por e-
mail com o participante (Pereira, 2005; Pereira, Oliveira e Neto, 2000; Perei-
ra, Pena e Nunes, 2000).

O instrumento de coleta de dados foi colocado on-line em péginas cria-
das com a linguagem HTML, os scripts para a conexdo com o banco de dados
ACCESS foram desenvolvidos com a linguagem ASP e os procedimentos de
seguranca e validacdo dos dados com a linguagem DHTML.

O questiondrio encontra-se disponivel no portal do Centro de Investiga-
¢des Psicossociais-PPGPsi/UFBa, http://www.psicologiasocial.ufba.br, desde o
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més de outubro de 2003 e os dados aqui apresentados referem-se ao perio-
dop compreendido até o més de dezembro de 2004.

A divulgacdo da pesquisa, assim como o convite para a participagdo, fo-
ram realizados por meio de matérias apresentadas nos meios de comunicagdo
de massas e por meio de um sistema de comunicagdio instantdnea, o ICQ.

O questiondrio utilizado durante a pesquisa foi elaborado com base nos
resultados prévios de uma pesquisa conduzida por pesquisadores de vérios
paises. A partir desses resultados foram desenvolvidas a versdo original em
inglés e as 43 versdes de cada uma das linguas dos pesquisadores participan-
tes. Foram desenvolvidas duas versdes em portugués, uma portuguesa, pelo
grupo do professor Felix Neto, da Universidade do Porto, e uma outra brasi-
leira, pelo grupo do professor Marcos Pereira, da Universidade Federal da
Bahia.

Andlise estatistica dos dados

Os dados foram analisados mediante o uso do teste t para a diferenca
entre as médias, com a finalidade de comparar os padrdes de respostas entre
os participantes brasileiros e portugueses, e o teste do qui-quadrado com o in-
tuito de determinar os padrdes associativos de respostas entre os participantes
dos dois paises.

Resultados

Os resultados apontam para um alto grau de estereotipizagdo no padrdo
de respostas a respeito do comportamento de mentir, sugerindo que quem
mente mostra-se nervoso (54,7%), sério (46,4%), que as histérias sdo menos
coerentes que o habitual (51,4%), assim como mais longas (68,8%). Além dis-
so, os participantes acreditam que quando as pessoas mentem utilizam pausas
mais longas durante a fala (61,5%), gaguejam mais do que o habitual
(65,2%) e mudam mais de postura (68,1%).

Afora isso, os participantes consideram que quem mente olha menos nos
olhos do interlocutor (82,4%), toca-se e se cogca mais do que o habitual
(59,3%) e gesticula mais com as méos (59,5%).

Em relagdo ao género, os participantes avaliaram que homens e mulheres
sdo igualmente propensos a mentir (74,4%), ao mesmo tempo em que créem
que os adultos mentem mais que as criancas (47,1%). No caso da nacionali-
dade, a posicdo predominante indicou que a auséncia de qualquer efeito da
nacionalidade no comportamento de mentir (85,3%).

M Psicologia, Educacao e Cultura, 2005, IX, 1



Investigagdes psicoldgicas no ciberespaco: Crengas sobre a mentira e o mentir entre brasileiros e portugueses

No plano comparativo, as crencas de brasileiros e portugueses sobre a
mentira e a ato de mentir apresentam um acentuado grau de semelhanga, em-
bora, em alguns casos, tenham sido encontradas diferencas de intensidade na
adesdo as crengas estereotipadas objetos de julgamento.

Modos de agir

Esse é o caso, por exemplo, das crencas sobre o modo de agir. Brasileiros
e portugueses igualmente créem que a pessoa que mente fica mais nervosa
(59,9% x 48,1%). Como se observa na tabela 1, especialmente quando se
analisa a discrepancia entre os resultados esperados e os obtidos, apesar de
ambos aderirem a esta crenca, a intensidade de adesdo é bem maior caso
dos participantes portugueses.

Tabela 1 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre o modo como as pessoas agem
quando mentem em funcdo da nacionalidade dos participantes

Calmo Nervoso Nem Calmo Nem nervoso TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal 21 (8,3%) 21,7 151 (59,9%) 138,3 80 (31,7%) 92,0 252
Brasil 17 (9,0%) 16,3 91 (48,1%) 103,7 81 (42,9%) 69,0 189
Total 38 242 161 441

Xe= 6,435, p = .040

A tabela 2 também se refere ao modo como as pessoas agem nas circuns-
tancias em que estdo mentindo. Os resultados apontam para uma percepgéio
em que as pessoas quando estdio mentindo agem de forma séria. Os padrdes
de respostas de brasileiros e portugueses foram bastante semelhantes nesse
particular.

Tabela 2 — Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre o modo como as pessoas agem
quando mentem em funcdo da nacionalidade dos participantes

Tolo Sério Nem Tolo Nem Sério TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal  46,0(18,3%) 46,3  113,0(44,8%) 117,1 93,0 (36,9%) 88,6 252
Brasil 350(18,5%) 34,7 92,0 (48,7%) 87,9 62,0 (32,8%) 66,4 189
Total 81 205 155 441

X2= 0,863, p = .650
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Aspectos verbais da fala

As pessoas acreditam que a consisténcia verbal fornece informagdes sobre
a mentira (The Global Deception Reaserch Team, 2004). Em relagdo & coeréncia
das histérias, os participantes dos dois paises concordam que as histérias sdio
menos coerentes (48,4% dos portugueses e 55,3% dos brasileiros).

Tabela 3 — Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a coeréncia das histérias das pessoas
quando mentem em funcdo da nacionalidade dos participantes

Mais coerentes Menos coerentes Nem mais nem menos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal  75(29,8%) 69,9 122 (48,4%) 1294 55(21,8%) 59,8 252
Brasil 47 (25%) 52,1 104 (55,3%) 96,6 37(19,7%) 39,3 188
Total 122 226 92 440

X2=2,117,p = .347

Também nesse caso, os padrdes de resposta rejeitam qualquer suposicdio rela-
tiva as diferencas de opinides entre brasileiros e portugueses, sugerindo, portanto,
que os participantes de ambos os paises acreditam que quando alguém mente de-
senvolve uma histéria prenhe de contradicdes, de lacunas e de superposicdes, e
que tais indicadores sugerem a falta de consisténcia interna no argumento.

Quanto ao tamanho das histérias, também ndo sé@o observadas diferen-
¢as nos padrdes de resposta de brasileiros e portugueses, pois participantes
de ambos os paises acreditam que quando as pessoas mentem, elas contam
histérias mais longas do que o habitual. Este padrdo de crenga parece ser am-
plamente compartilhado, pois o estudo do Global Deception Reaserch Team
indica uma concordéncia de quase 60% dos participantes dos paises investi-
gados, enquanto a amostra mais ampla de brasileiros alcanga a casa dos
66,7% e a dos portugueses o patamar de 70,5%.

Tabela 4 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre o tamanho das histérias das pessoas
quando mentem em fungéo da nacionalidade dos participantes

Mais longas Menos curtas Nem longas nem curtas TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal 177 (70,5%) 172,8 32(12,7%) 34,8 42 (16,7%) 43,4 251
Brasil 126 (66,7%) 130,2 29 (15,3%) 26,2 34(18%) 324 189
Total 303 61 76 440

Xe= 0,854, p = .652
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Aspectos ndo-verbais da fala

Quando os participantes foram inquiridos sobre a duragdo das pausas no
discurso, 56,6% dos participantes portugueses e 69,3% dos brasileiros acredi-
tam que quando as pessoas mentem fazem pausas mais longas do que o ha-
bitual. Estas respostas, no entanto, apontam para uma diferenca significativa
entre os grupos de participantes, apontando para uma maior adesdo por par-
te dos brasileiros. A andlise da tabela 5 indica que o nimero de participantes
brasileiros que responderam desta forma foi além do esperado, um padrdo
oposto ao dos participantes portugueses.

Tabela 5 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a duracdo das pausas no discurso das
pessoas quando estdo mentindo em funcdo da nacionalidade dos participantes

Mais longas Menos curtas Nem longas nem curtas TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal 141 (56,6%) 154,6 51(20,5%) 40,9 57 (22,9%) 534 249
Brasil 131(69,3%) 1174 21 (11,1%) 31,1 37 (19,6%) 40,6 189
Total 272 72 94 438

X?= 9,074, p=.011

Na tabela 6 pode-se notar, mais uma vez, que participantes portugueses
e brasileiros compartilham a mesma opinido sobre a crenga, uma vez que em
ambos os paises se considera que quando uma pessoa mente ela gagueja
mais do que o habitual. Uma vez mais, os resultados obtidos convergem com
os encontrados na pesquisa desenvolvida pelo Global Deception Reaserch
Team, na qual cerca de 60% dos participantes dos 63 paises que compuseram
a amostra seguiram o mesmo padrdo de resposta.

Tabela 6 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a gagueira no discurso das pessoas
quando estdo mentindo em fun¢éo da nacionalidade dos participantes

Mais que o habitucl Menos que o habitual Nem mais nem menos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal 165 (65,7%)  164,1 8 (3,2%) 12,0 78 (31,1%) 74,9 251
Brasil 122 (64,9%) 1229 13(6,9%) 9,0 53(28,2%) 56,1 188
Total 287 21 131 439

Xe= 3,434, p = .180
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Comportamentos ndo verbais

No que concerne d mudanca de postura enquanto as pessoas mentem,
ndo houve diferencas estatisticamente significantes em fungéio da nacionalida-
de dos participantes. A crenca de que as pessoas quando mentem mudam a
postura mais do que o habitual alcangou um alto grau de adesdo entre os
participantes de modo geral, atingindo quase 70% na amostra de brasileiros e
portugueses, resultado este que se assemelha, uma vez mais, ao obtido pelo
Global Deception Reaserch Team, no qual 65,2% dos participantes créem que
quando as pessoas mentem mudam de postura mais do que o usual.

Tabela 7 — Frequéncia de distribuicéo das crencas sobre a mudanga de postura das pessoas
quando estdo mentindo em funcdo da nacionalidade dos participantes

Mais que o habitual Menos que o habitual Nem mais nem menos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Porugal  170(67,5%) 1714  13(52%) 149 69 (27,4%) 657 252
Brosl  130(68,8% 1286  13(69% 11,1 461243%) 493 189
Total 300 26 115 441

X?=0,953, p=.621

Talvez a crenga mais central quando se fala em mentira seja a de que
quando as pessoas mentem evitam o contato visual, que parece ser uma das
pistas mais utilizadas na defecgdio de mentiras. As respostas de portugueses e
brasileiros indicam um alto grau de compartilhamento de opinides a respeito
da redugdio do contato visual com o interlocutor. Este padréo de resposta obte-
ve o maior grau de adesdo entre todas as crengas analisadas na presente pes-
quisa, atingindo a marca de 81,9% entre os portugueses e de 84,7% entre os
brasileiros, resultado compativel com os obtidos no estudo do Global Decep-
tion Reaserch Team, no qual 71,5% dos 2480 participantes de 63 paises acre-
ditam que em situacdes de mentira as pessoas reduzem o contato visual.

Tabela 8 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre o contato visual das pessoas quando
estdo mentindo em fungdo da nacionalidade dos participantes

Mais que o habitual Menos que o habitual Nem mais nem menos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal 17 (6,8%) 13,6 204 (81,9%)  206,9 28 (11,2%) 28,4 249
Brasil 7 (3,7%) 10,4 160 (84,7%)  157,1 22(11,6%) 21,6 189
Total 24 364 50 438

X= 2,024, p = .363
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Em relagdo & gesticulagdio com as méios enquanto mentem, os resultados
revelam que os participantes dos dois paises créem que quem mente gesticula
mais com as mdos. O teste do qui-quadrado, no entanto, indica que esta cren-
¢a tem uma maior adesdo por parte dos brasileiros do que dos portugueses
(66,3% x 53,4%). Os resultados encontrados na pesquisa do Global Deception
Reaserch Team seguiram um padrdo de resposta semelhante ao dos brasilei-
ros, uma vez que 64,8% dos participantes responderam que as pessoas quan-
do mentem gesticulam mais com as mdos.

Tabela 9 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a gesticulagdo com as méos quando
as pessoas estdo mentindo em fungdo da nacionalidade dos participantes

Mais que o habitucl Menos que o habitual Nem mais nem menos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal 134 (53,4%) 147,8 17 (6,8%) 20,1 100 (39,8%) 83,1 251
Brasil 124 (66,3%) 110,2 18 (9,6%) 14,9 45(24,1%) 61,9 187
Total 258 35 145 438

X2= 12,187, p =.002

No que concerne & propensdo do género para mentir, as respostas de
brasileiros e portugueses oferecem indicios de adesdo & crenca de que pes-
soas de ambos os sexos sdo igualmente propensas a mentir.

Tabela 10 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a propenséo de género para mentir
em funcdo da nacionalidade dos participantes

Homem Mulher Ambos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal  33(13,2%) 33,1 35(14,0%) 29,1 182 (72,8%) 1878 250
Brasil 25(13,3%) 24,9 16 (8,5%) 21,9 147 (78,2%) 141,2 188
Total 58 51 329 438

X?=3,193, p=.203

Quanto a maior propensdo de adultos ou criangas a mentir, pode ser
identificada uma forte diferenca no padrdo das respostas de brasileiros e por-
tugueses. Enquanto os portugueses ndo evidenciam uma opinido clara sobre o
assunto, os brasileiros apontam que o adulto € mais propenso a mentir do que
as criancas.
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Tabela 11 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a propenséo para mentir em funcdo
da faixa etéria e da nacionalidade dos participantes

Crianga Adulto Ambos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal  41(16,3%) 40,8 109 (43,3%) 119,4 102 (40,5%) 91,8 252
Brasil 30(16,0% 30,2 99 (52,9%) 88,6 58(31,0%) 68,2 187
Total 71 208 160 439

Xe= 4,765, p = .092

Quando questionados sobre quem seria mais propenso a mentir, se um
compatriota ou um estrangeiro, os resultados indicam um consenso entre os
participantes de Brasil e Portugal. Conforme se observa na tabela 12, a con-
corddncia em torno de 85% sugere que os participantes dos dois paises pare-
cem néo levar em consideragdo a nacionalidade e acreditam, portanto, que
ndo é possivel identificar qualquer relagdo entre a nacionalidade e a propen-
sdo para mentir.

Tabela 12 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a propensdo para mentir em fungdo
do ingrupismo e da nacionalidade dos participantes

Ingroup Estrangeiro Ambos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Portugal  33(13,1%) 32,1 5(2,0%) 40 214(849%) 2158 252
Brasil 23(12,3%) 239 2(1,1%) 30 162 (86,6%) 160,2 187
Total 56 7 376 439

X2= 0,653, p= 721

A crenca dos participantes a respeito do nimero de vezes que uma pes-
soa comum mente em uma semana variou de 0 a 200. Em média os partici-
pantes acreditam que uma pessoa tipica mente 8,14 vezes por semana (DP=
16,48). Este resultado, mais uma vez, se aproxima dos obtidos na pesquisa
do Global Deception Reaserch Team, em que os participantes indicaram uma
média de 7 mentiras por semana. No presente caso, pode ser constatada uma
diferenca estatistica significativa entre participantes brasileiros e portugueses,
pois os primeiros, em média, apontavam para uma média semanal de 11,18
mentiras (DP 21,87), enquanto os portugueses indicaram uma média semanal
de 5,73 (DP 9,77) mentiras, conforme se observa na tabela 13.
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Tabela 13 — Média e desvio padrdo da quantidade de mentiras contadas por semana, da
quantidade que se detecta e da quantidade de mentiras detectadas em funcéo da nacionalidade

Pais N Média dp P
porsenars T T W oy 0w
Vocé descobre Pcérrtjgfl ]232 451,:8451 g:gg 0,643
g W m

Foi pedido aos participantes que imaginassem que eles tivessem menti-
do para 10 pessoas e que 10 tivessem mentido para eles. Os participantes
deveriam indicar quantas mentiras dos outros eles conseguiriam detectar e
quantas das suas mentiras seriam descobertas. Néo foi constatada qualquer
diferenca nos padrdes de respostas de brasileiros e portugueses, pois a ca-
da 10 mentiras supostamente contadas, de modo geral, os participantes, in-
dependentes da nacionalidade, acreditavam que seriam capazes de desco-
brir metade das mentiras contadas e das suas 10 mentiras, 4,64 seriam
descobertas.

Um aspecto digno de nota, no entanto, aparece quando plotamos, confor-
me os gréficos apresentados na figura 1, o nimero de mentiras que o partici-
pante afirma ser capaz de detectar com o nimero das mentiras que ele supde
que seria detectada pelo outro. Observa-se um grau de semelhanga bastante
acentuada nas respostas de portugueses e brasileiros e uma tendéncia bastan-
te forte em se acreditar mais capaz de identificar as mentiras dos outros do
que ter as suas mentiras identificadas.
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Figura 1 - Percentagem de mentiras que descobre por mentiras descobertas em funcéo do pais

Efeito do género

Além do efeito da nacionalidade também se buscou verificar o efeito do
género dos participantes sobre as crencas a respeito da mentira. Aqui serdio
apresentados apenas ds questdes nas quais houve diferencas significativas en-
tre os participantes dos sexos feminino e masculino.

Na tabela 14 pode ser observado o efeito do sexo do participante na
questdo sobre quem seria mais propenso a mentir, se homens ou mulheres. Ao
contrério do efeito da nacionalidade, no qual esta mesma pergunta néo obte-
ve qualquer diferenca significativa, aqui héd uma acentuada diferenca entre
géneros. Apesar de homens e mulheres acreditarem que ambos séo igualmen-
te propensos a mentir, as mulheres aderem mais a esta crenga, com 78% das
respostas, ao passo que 70,3% dos homens responderam da mesma maneira.
Ainda vale ressaltar que, a segunda opgdio de resposta mais freqijente para
ambos os sexos indica que os participantes atribuem mais ao sexo oposto a
probabilidade para mentir do que ao préprio sexo. Ao contrdario dos resulta-
dos desta pesquisa, os resultados do Global Deception Research Team sugere
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que um nimero substancial de pessoas acredita que a intensidade do compor-
tamento de mentir mostra uma diferenca entre os géneros, pois 65,7% dos ho-
mens acreditam que as mulheres sdo mais propensas a mentir, ao mesmo tem-
po em que 57,9% das mulheres acreditam que os homens séio mais propensos
do que as mulheres.

Tabela 14 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a propenséo de género para mentir
em funcéio do género dos participantes

Homem Mulher Ambos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Masculino  18(10,9%) 21,8 31(18,8%) 19,2 116 (70,3%) 1239 165
Feminino 40 (14,7%) 36,2 20 (7,3%) 31,8 213(78,0%) 205, 273
Total 58 51 329 438

X?=13,507, p=.001

Em relagdio & propensdo de um compatriota ou de um estrangeiro para
mentir, houve um efeito significativo do género do participante, apesar da
maior parte dos participantes acreditarem na igual propensdo a mentir,
82,3% e 87,5% respectivamente, as mulheres responderam dessa forma além
do esperado, como pode ser observado na tabela 15.

Tabela 15 - Frequéncia de distribuicdo das crencas sobre a propensédo para mentir em fungdo
do ingrupismo e da nacionalidade dos participantes

Ingroup Estrangeiro Ambos TOTAL
N (%) N (%) N (%)
Obtido  Esperado Obtido Esperado Obtido Esperado
Masculino 28 (17,1%) 20,9 1(0,2%) 2,6 135(82,3%) 1405 164
Feminino  28(10,2%) 35,1 6(2,2%) 4,4 241(87,6%) 2355 275
Total 56 7 376 439

Xe= 5,756, p=.056

Em relagdo & quantidade de mentiras por semana, homens e mulheres
diferem significativamente, como pode ser observado na tabela 16. Em mé-
dia, os participantes do sexo masculino atribuem a uma pessoa comum uma
quantidade de mentiras por semana maior do que os participantes do género
oposto.
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Tabela 16 — Média e desvio padrdo do efeito do género na quantidade de mentiras contadas por
semana por uma pessoa comum

Pais N Média dp P
Masculino 154 10,7 23,22
Vezesporsemana b i 257 6,63 10,31 0043

Conclusoes

A identificagdio da mentira ndo é simples. Os resultados de pesquisas
empiricas indicam que o grau de acurécia na identificagdio da mentira se situa
em torno de 55% de acerto, um resultado que coloca a identificagdo da menti-
ra em um nivel ndo muito diferente do acaso (Pereira, Brasileiro, Souza e Sil-
va, 2005). Apesar disso, as pessoas possuem opinides claramente estabeleci-
das sobre estes indicadores e se créem capazes de maneja-los de forma a
concluir de forma acurada se um outro estd a mentir ou se fala a verdade.

O papel desempenhado pela concepgdio estereotipada do mentiroso ocu-
pa uma posicdo significativa nessas suposicdes. De acordo com os resultados
obtidos pelo Global Deception Research Team, o elemento mais significativo
capaz de oferecer sustentagdio & crenca de que tanto a mentira quanto o men-
tiroso podem ser identificados encontra-se no olhar. Em uma pesquisa condu-
zida com participantes de 63 paises, a crenga predominante foi a de que as
pessoas olham menos nos olhos do interlocutor quando estdo mentindo. Os re-
sultados apresentados na presente pesquisa sugerem um conjunto significativo
de crengas a respeito do comportamento de mentira e dos mentirosos e confir-
mam uma parcela significativa dos resultados obtidos pelo Global Deception
Research Team.

Dentre os itens apresentados, brasileiros e portugueses ndo diferem em
sustentar que o principal indicador da mentira é a redugdo na freqiiéncia no
contato com os olhos do interlocutor. Esta crenca teve uma adeséo de 82,5%
dos participantes. Outras crencas evidenciaram um alto grau de compartilha-
mento, como, por exemplo, a de que as histérias sdo mais longas (68,7%) , a
de que as pessoas mudam mais de postura (68%) e gaguejam mais (65,1% ).

As barreiras geogrdficas e culturais ndo parecem desempenhar um pa-
pel decisivo na adesdo a estas crencas, a se considerar as poucas diferen-
¢as encontradas nos padrdes de respostas apresentados por brasileiros e
portugueses, que tenderam a concordar a respeito da maior parte das cren-
¢as objeto de consideragdo, embora, em alguns casos, a intensidade de
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adesdo & crenca tenha sido um pouco diferente entre os participantes de
ambos os paises.

Surpreendentemente, uma suposicdo relativamente bem aceite na psico-
logia social ndo se confirmou, notadamente a expectativa de que o etnocen-
trismo interferiria no sentido dos estrangeiros serem vistos como mais mentiro-
sos do que os compatriotas. De qualquer modo, os resultados séo muito claros
no sentido de apresentar uma visdo estereotipada do mentiroso, que parece
ser compartilhada por brasileiros e portugueses. Esta visdo prototipica assen-
ta-se em um conjunto de crengas que pode ser resumida nos seguintes termos:
aquele que mente comporta-se de modo nervoso e sério, suas histérias sdo
mais compridas e com menos coeréncia légica, apresenta um nimero de pau-
sas enquanto fala, gagueja com mais freqiiéncia, muda freqijentemente de
postura, olha menos nos olhos do interlocutor, toca-se e se coga com mais in-
tensidade e gesticula mais com as mdos.

O conhecimento destes indicadores, entretanto, ndo nos torna mais aptos
para a identificagdo da mentira. Uma série de processos psicolégicos, espe-
cialmente aqueles de natureza cognitiva, afetiva e motivacional (Macrae e Bo-
denhausen, 2000), interferem de modo significativo na acurécia da identifica-
¢do da mentira. Nesse sentido, ndo estamos afirmando que as pessoas
quando mentem agem dessa forma, nem estamos oferecendo um roteiro que
as pessods possam adotar estratégias de gerenciamento das interagdes no co-
tidiano. A presente pesquisa oferece apenas um breve retrato de qudo seme-
lhantes sdo as crengas estereotipadas sobre os mentirosos e de como os este-
redtipos podem interferir no julgamento social.
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Abstract: This comparative research has as an objective to identify the similarities and
differences in the beliefs about lies and the action of lying. It is a spin-off from an intercul-
tural research program developed by researchers from 63 countries which intends to com-
pare perception patterns about lies exhibited by Brazilians and Portuguese. The present in-
vestigation has been developed according to a novel methodological strategy, as it depends
on the advances of the information technology. A mixed method was used which included
traditional survey. Since this investigation attempted to establish a dialogic link with sub-
jects through e-mails, it has points in common with the procedures to be found in ethno-
methodological research. The instrument employed to gather data was made available on
line and, at the date of writing, 441 people had answered the questionnaire, 57,1% being
Portuguese from 66 different cities, while in Brazil people from 36 cities took part in the
research. Age groups of participants ranged from 13 to 72, almost half of which (47,8) we-
re undergraduates. Women represent the larger fraction of participants, 62,6%. According
to the answers, it is believed that liars act nervous and seriously. Concerning the verbal be-
haviors characteristic of a lie, participants think that speech lack coherence and tends to be
longer than usual. Answers also point to the notion that when people lie, non-verbal as-
pects of speech is set to change, causing liars to pause longer and stammer more often. As
for non-verbal behaviors, participants held the opinion that lying people constantly change
posture, avoid eye contact, touch and scratch themselves very often and make more hand
gestures. Findings seem to indicate that the perception of a lie is culturally shared by Bra-
zilians and Portuguese alike.

KEeY-WORDS: Beliefs, cross-cultural, internet, lie.
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Resumo

Este estudo analisou a validacdo e fiabilidade da versdo portuguesa modificada da
Trait Meta-Mood Scale, numa amostra de 240 portugueses, sendo 120 estudantes universi-
tarios, com idades compreendidas entre os 18 e os 24 anos e 120 idosos, com idade igual
ou superior a 65 anos. A consisténcia interna das subescalas € elevada. As correlagdes en-
tre as subescalas da versdo portuguesa modificada da Trait Meta-Mood Scale e as medidas
de critério (Escala de Saide Mental, Escala de Satisfagdo com a Vida, Questiondrio de Es-
tilo de Resposta e Inventario de Depressdo de Beck) foram na direccdo desejada. As subes-
calas de Clareza e Reparacdo estavam negativamente associadas com a Depressao e com a
escala de Respostas Ruminativas e positivamente correlacionadas com a escala de Satisfa-
cdo com a Vida e Saide Mental. Sumariamente, a versio portuguesa modificada da Trait
Meta-Mood Scale apresentou uma fiabilidade apropriada e relacdes significativas com as
varidveis critério tal como aconteceu nos estudos prévios da versdo inglesa e castelhana.

PALAVRAS-CHAVE: Inteligéncia Emocional, Trait Meta-Mood Scale, Escala de Saiide Men-
tal, Escala de Satisfacdo com a Vida, Questiondrio de Estilo de Resposta, Inventdrio de
Depressdo de Beck.

Introducao

Nas Gltimas décadas, a inteligéncia emocional (IE), como enfoque dirigido
& compreensdo das relagdes entre emogdo e cognicdio, tem gerado um inte-

Morada (address): Maria Manuela Lima de Figueiredo Queirés, rua 5 de Outubro, n.2 204, 3700-084 S. Jodo da
Madeira. Portugal. E-mail: manucha@mail.pt. / berrocal@uma.es
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resse crescente no campo psicolégico e educativo (Brackett, Lopes, Ivcevic,
Mayer, e Salovey, 2004). Actualmente, o interesse dos investigadores é anali-
sar e conhecer as relacdes deste constructo com varidveis relacionadas com o
ajuste psicossocial e o bem-estar emocional das pessoas. Na mesma linha, os
estudos em IE dirigidos & avaliagdo, adaptagdo e validagdo de instrumentos é
outro dos campos mais frutiferos (Extremera, Ferndndez-Berrocal, Mestre e
Guil, 2004; Pérez, Petrides, e Furnham, para publicagdo). No entanto, uma
vez que a maioria dos estudos sobre IE se tem levado a cabo com amostras
americanas, inglesas ou australianas, é importante a realizagdo de novos es-
tudos com populagdio ndio anglo-saxénica num esforgo para generalizar os re-
sultados a distintas nacionalidades e culturas (Fernandez-Berrocal, Salovey,
Vera, Extremera, e Ramos, para publicagdo).

No campo da avaliagdo da IE um dos instrumentos mais utilizados na po-
pulagdo portuguesa e de lingua espanhola para avaliar os niveis de inteligén-
cia emocional intrapessoal, mediante auto-relato, tem sido a Trait Meta-Mood
Scale (TMMS) (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey, e Palfai, 1995) (Extremera e
Fernandez-Berrocal, para publicagdo; Queirés, Carral, e Fernadndez-Berrocal,
2004).

A Trait Meta-Mood Scale (Salovey et al., 1995) é basicamente uma medi-
da da inteligéncia emocional percebida, deﬁmdo como a habilidade indivi-
dual para entender, clarificar e regular emogaes. E entendida como uma habi-
lidade individual para reparar os estados emocionais negativos e manter os
positivos. Em particular, a escala Trait Meta-Mood Scale € uma medida de au-
to-relato, desenhada para aceder as crengas individuais que cada um tem
acerca das suas habilidades emocionais. Portanto, esta medida avalia as dife-
rencas individuais relativamente estaveis, na tendéncia que as pessoas t#m pa-
ra lidar com os seus estados emocionais e emocdes, fazer a distingdo clara
entre eles e reguld-los. (Salovey et al., 1995; Salovey, Stroud, Woolery, e Epel,
2002; Fernandez-Berrocal, Extremera e Ramos, 2004).

Este instrumento estd composto, na sua versdo integral, por 48 itens (Salo-
vey et al., 1995). Salovey et al., (1995) através de uma andlise confirmatéria,
com 148 sujeitos (dos 18 aos 24 anos), revelou esta estrutura de 3 factores -
Atencdo, Clareza e Reparagdo - com uma consisténcia interna de .86, 87 e

.82, respectivamente. Aos sujeitos é pedido que avaliem o grau em que estdo
de acordo com cada um dos ifens sobre uma escala de tipo Likert de 5 pontos,
que variam desde “discordo totalmente” (1) a “concordo plenamente” (5). E
caracterizado pela presenga de trés factores: | - Atengdo ds emogdes, que é o
grau com que as pessoas acreditam prestar atengdio aos seus sentimentos; Il -
Clareza de sentimentos, refere-se & forma como as pessoas acreditam perce-
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ber as suas emogdes; Il - Reparacdo do estado emocional, refere-se & capaci-
dade que o sujeito tem de acreditar na sua capacidade para interromper os
estados emocionais negativos e prolongar os positivos. Estudos posteriores t&m
constatado a estrutura factorial original, composta por trés dimensdes bem di-
ferenciadas (Fernandez-Berrocal et al., 2004; Palmer, Gignac, Bates, e
Stough, 2003).

Ferndndez-Berrocal et al., (2004) desenvolveram uma versdo reduzida e
modificada do TMMS. Esta escala, denominada TMMS-24, esté composta pe-
las trés dimensdes da escala original: Atengdo, Clareza e Reparagdo, embora
os factores tenham sido depurados e certos itens da escala tenham sido elimi-
nados. Desta maneira, vdrios dos itens foram excluidos devido & sua baixa
fiabilidade e escasso aporte da fiabilidade total da escala geral em castelha-
no. Em segundo lugar, outros itens ndio pareciam avaliar exactamente a inteli-
géncia emocional intrapessoal, mas mediam sim habilidades emocionais inter-
pessoais e aspectos emocionais mais gerais, pelo que também foram
eliminados. Depois desta redugdo, a escala viu incrementada a sua fiabilida-
de em todos os seus factores. Além disso, os itens negativos da escala foram
reconvertidos num sentido positivo para uma melhor compreenséo do seu con-
teGdo. A escala final esté composta por 24 itens, 8 itens por factor, e a sua
fiabilidade para cada componente é: Atengdo (a= 0,90); Clareza (o = 0,90) e
Reparagdo (o = 0,86). Desta maneira, apresenta uma fiabilidade teste-reteste
adequada. Em concreto, as correlagdes do teste-reteste passado 4 semanas
foram satisfatérias: Atengdio (r=.60), Clareza (r= .70), e Reparagdio (r=.83)
(n=75). Como acontece com a versdo completa, os trés subfactores correlacio-
nam na direcgdio esperada com as varidveis critério tais como a depressdo, a
ruminacdio e a satisfacdo com a vida (Ferndndez-Berrocal et al., 2004).

Numerosas investigagdes tém analisado as relagdes entre as diferentes di-
mensdes da TMMS e variaveis relacionadas com o bem-estar, a sadde mental,
a sadde fisica e a qualidade das relagdes interpessoais. Os resultados destes
estudos mostraram que pessoas com baixos niveis na atengdo ds emogdes e
elevados niveis na clareza de sentimentos e na reparagdo do estado emocio-
nal tendem a ter um melhor ajustamento emocional (Extremera e Fernandez-
Berrocal, para publicagdo). Por exemplo, individuos que se entendam a si
mesmos como peritos na clareza de sentimentos e na reparagdo do estado
emocional relatam menos enfermidades (Goldman, Kraemer e Salovey, 1996),
recuperam melhor de um stressor experimental (Salovey et al., 1995) apresen-
tam baixos niveis de depressdo, de ansiedade social, uma boa auto-estima e
satisfagdo interpessoal (Gohm e Clore, 2002; Salovey, Stroud, Woolery, e
Epel, 2002; Martinez-Pons, 1997; Foluso, Fernandez-Berrocal, Extremera, Ra-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 1 M



Maria Manuela Lima de Figueiredo Queirds, Pablo Fernandez-Berrocal, Natalio Extremera,
José M?* Cancela Carral, Paula Susana Queirds

mos, e Joiner, 2004), relatam valores mais baixos de ansiedade e supressdo
de pensamentos (Fernandez-Berrocal, Ramos, e Extremera, 2001; Ferndndez-
Berrocal, Alcaide, Extremera, e Pizarro, para publicagdo), revelam elevados
niveis na percepsdo da salde e na qualidade de vida (Extremera, e Fernan-
dez-Berrocal, 2002) assim como maiores niveis de actividade fisica (Queirés,
et al., 2004), pontuagdes mais elevadas em satisfagdo com a vida (Palmer,
Donaldson, e Stough 2002; Extremera e Ferndndez-Berrocal, para publica-
¢do), uma maior compreensdo de dilemas morais e emocionais (Fernandez-
Berrocal e Extremera, para publicacdo), uma melhor dose de perspectiva em-
pética e menor mal-estar pessoal relativamente aos problemas dos outros
(Extremera e Fernandez-Berrocal, 2004). Finalmente, altas pontuagdes em
Claridade e Reparacdo também se tém relacionado com um menor nimero de
transtornos de personalidade (Leible e Snell, 2004).

Dada a relagdo constatada entre elevados niveis de inteligéncia emocio-
nal e melhores indicadores de satde e a escassa existéncia de medidas de IE
adaptadas para o portugués, é necesséria a realizagéio de mais estudos que
dirijam os seus esforcos para a adaptagdo e validagdo destes instrumentos.
Este passo é necessario para dispor de ferramentas fiaveis em portugués que
possam ser utilizadas em investigacdes bésicas, aplicadas e de intervengdo.

Neste estudo analisémos a validade e a fiabilidade da versdo modificada
portuguesa da Trait Meta-Mood Scale e a sua relagdo com as variéveis de
ajustamento emocional como a sadde menta|, a sqtisfacao com a vido, os esti-
los de resposta e a depresséo.

Metodologia

Participantes

Participaram neste estudo 240 portugueses, sendo 120 estudantes univer-

sitérios, com idades compreendidas entre os 18 e os 24 anos (M=21.32;
DP=1.89) e 120 idosos, com idade igual ou superior a 65 anos (M=72.09;
DP=6.33).

Varidveis critério e instrumentos

Inteligéncia Emocional Percebida-IEP (Q)

A infeligéncia emocional percebida (IEP) refere-se ao metaconhecimento
que as pessoas tém sobre as suas habilidades emocionais (Salovey, Mayer,
Goldman, Turvey, e Palfai, 1995), ou seja, a confianga nas suas préprias capa-
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cidades de atengdio, clareza e reparagdio emocional intrapessoal (Fernandez-
Berrocal, P., Salovey, P., Vera, A., Ramos, N., e Extremera, N., 2001). Para ava-
liar a IEP foi utilizada a versdio modificada portuguesa da Trait Meta-Mood Sca-
le, formada 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 me-

diante trés dimensdes (Atencdo, Clareza e Reparagdo Emocional).

Saude Mental (Q)

Sadde mental corresponde a atitude perfeita do individuo para estabele-
cer relacdes harmoniosas com os seus semelhantes (definicdo da OMS, Ferrei-
ra, 2000). Para avaliar a sadde mental utilizou-se o SM-5 que é uma escala
reduzida de 5 itens, obtida do questiondrio de Satde SF-36 (Health Survey
SF-36; Ware e Sherbourne, 1992; versdo portuguesa de Ferreira, 2000). Este
instrumento, constituido por uma escala tipo Likert de 6 opgdes de resposta
que oscila desde “sempre” a “nunca”, proporciona um perfil do estado de
salde, mais concretamente, o grau de sintomatologia depressiva e ansiosa
que o sujeito tem apresentado durante o Gltimo més. Pontuagdes elevadas nes-
ta escala estdo associadas a uma melhor sadde mental.

Satisfacdo com a Vida (Q)

O conceito de satisfagdo com a vida refere-se & ponderagdo das atribui-
¢des positivas e negativas do individuo face & prépria vida, através da qual
formula um juizo de valor sobre a qualidade da sua prépria existéncia (Die-
ner, 1985). Para avaliar a satisfacdo com a vida foi utilizada a Escala de Sa-
tisfacdio com a Vida (SWLS; Diener, Emmons, Larsen, e Griffin, 1985; versdo
portuguesa Neto, 1993), que infegra cinco itens, pedindo-se aos sujeitos para
avaliar esses itens numa escala tipo Likert em sete pontos, desde “discorda to-
talmente” (1) a “concorda totalmente” (7). A amplitude dos scores oscila entre
5 (baixa satisfacdo) e 35 (alta satisfacdo).

Estilo de Resposta (Q)

Existem trés estratégias possiveis na forma como as pessoas enfrentam as
situagdes ou acontecimentos negativos que produzem estados de @nimo de-
pressivos. Concretamente; 1) Ruminagdo, ou seja, a tendéncia para ter pensa-
mentos repetitivos e recorrentes perante o insucesso. Em psiquiatria, rumina-
¢do é uma forma obsessiva de pensamento, na qual as mesmas ideias ou
temas se repetem, excluindo outro tipo de actividade mental. O doente encon-
tra-se em geral deprimido; 2) Procura de apoio, ou seja a tendéncia para pe-
dir conselhos, estar com outras pessoas ou contar os seus problemas a pes-
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soas de confianca; 3) Distraccdo, ou seja, a tendéncia para manipular as
emocdes negativas do acontecimento através de respostas distractivas. Para
avaliar os estilos de resposta, utilizamos o Questionério de Estilo de Resposta,
mais concretamente, a subescala de ruminacdio (SRS; Nolen-Hoeksema e Mor-
row, 1999; versdo portuguesa Queirés et. al., em preparagdo). Esta subescala
é composta por 10 itens, que avalia, mediante uma escala tipo Likert de 4
puntos (1=nunca”; 4=sempre), a tendéncia do individuo para manter pensa-
mentos repetitivos sobre si mesmo e sobre os seus sentimentos negativos.

Depresséo (Q)

A depressdio é um distirbio primério de pensamento com uma perturba-
¢do afectiva e comportamental resultante e em consonéncia com a distorgdio
cognitiva (Aron T. Beck, 1979). Para avaliar a depressdo utilizou-se o Beck
Depression Inventory (BDI; Beck, Rush, Shaw e Emery, 1979; Beck, e Steer,
1987; versdo portuguesa Gorenstein e Andrade, 1998). O Inventério de De-
pressdo de Beck é uma medida para determinar a existéncia da sindrome de-
pressiva, e a respectiva intensidade. Trata-se de uma escala de auto informa-
¢do, de 21 itens, utilizada para avaliar os sintomas fisicos e cognitivos da
depressdo. Cada item é avaliado numa escala de 0 a 3, de forma que a pon-
tuagdo total no inventério de depressdo oscile entre 0 e 63. Uma maior pon-
tuagdo em BDI indica maior sinfomatologia depressiva.

As dimensdes de satde mental, satisfacdo com a vida, ruminacéio e de-
pressdio foram utilizadas como variaveis critério.

Procedimento

A verséio portuguesa modificada da Trait Meta-Mood Scale, foi traduzida
e novamente retraduzida por trés autores, um dos quais ndio conhecia o texto
original em inglés. A traducdo final foi fixada por consenso. O método que
utilizédmos para traduzir, e verificar a tradugdo dos questiondrios foi o método
«traduz - retraduz» (translate - translate back).

A versdo portuguesa modificada da Trait Meta-Mood Scale foi adminis-
trada a duas amostras distintas (estudantes universitarios e idosos) e o estudo
realizou-se em trés fases.

A primeira fase do estudo teve como objectivo testar a traducdo realizada e
verificar a relevancia, clareza e compreensdo das perguntas para a populagéo
universitéria portuguesa (similar & amostra da versdo inglesa e & castelhana, ou
seja, estudantes universitarios com idades compreendidas entre os 18 e os 24
anos de idade). Assim, procedemos & realizagéo de um estudo preliminar com
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25 estudantes universitarios, voluntdrios, com idades compreendidas entre os 18
e os 24 anos pertencentes a uma turma do Curso de Educagdo Fisica da Escola
Superior de Educagdo do Instituto Piaget / Arcozelo.

A segunda fase foi direccionada para a validagdo da versdo portuguesa
modificada da Trait Meta-Mood Scale para estudantes universitérios portugue-
ses. A amostra, deste estudo, foi constituida por 120 estudantes universitérios,
sendo 60 de cada sexo, com idades entre os 18 e os 24 anos que foram re-
crutados voluntariamente e de uma forma muito equilibrada, de todos os cur-
sos da Escola Superior de Educagéio do Instituto Piaget / Arcozelo.

A terceira fase foi orientada para a validagdio da verséo portuguesa modifi-
cada da Trait Meta-Mood Scale para um conjunto de pessoas idosas com mais
de 65 anos de idade. A amostra, deste estudo, foi constituida por 120 idosos,
com idade igual ou superior a 65 anos, que foram divididos em dois grupos de
60 sujeitos, sendo metade de cada sexo. O estudo foi desenvolvido nas localida-
des de Arouca, Aveiro, Castelo de Paiva, Cinféies, Gondomar, Matosinhos, Mi-
lheirés de Poiares, Ovar, Porto, Rio Tinto e Santa Maria da Feira.

Seguidamente, foi criado um ficheiro de dados no computador, utilizando
o software SPSS para Windows, versdo 12, onde foram inseridos e codifica-
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 () de Cronbach, uma vez que esté em causa uma andlise assen-
te na consisténcia interna dos itens. O coeficiente “alpha” é o nome do proce-
dimento estatistico usado nas escalas com itens de tipo Likert e é usado em
fungdo de as respostas aos itens se distribuirem por uma escala ordinal. Em
termos de procedimento, este método requer apenas uma Unica aplicagdo da
prova a uma amostra de pessoas. Os métodos assentes na consisténcia inter-
na dos itens tendem a suplantar os coeficientes assentes na estabilidade, exi-
gindo-se, portanto, indices mais elevados, ou seja, iguais ou superiores a
0,70 (Almeida e Freire, 2000).

Utilizando a versdo final da escala Trait Meta-Mood Scale, perguntou-se
aos participantes, para assinalarem na extensdo de cada item com qual das
opgdes concordavam, numa escala tipo Likert com 5 pontos que vai desde o
“discordo totalmente” (1) até “concordo plenamente” (5). A verséio final portu-
guesa consiste em 3 subescalas, como a original, cada uma medindo diferen-
tes aspectos da Inteligéncia Emocional Percebida: Atencdo (8 itens que corres-
pondem aos itens 7,8,13,14,35,38,41 e 46 da versdo inglesa), Clareza (8
itens, que corresponde aos itens 9,12,19,26,37,42,45 e 48 da versdo inglesa)
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e Reparagdo (8 itens, que correspondem aos itens 2,3,6,10,16,17,40 e 43 da
versdo inglesal).

Resultados

As médias e os desvios padrdo para as subescalas da versdo portuguesa
modificada da TMMS-24, assim como para as demais varidveis critério, para
a amostra de universitarios e de idosos s&o apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 — Médias e desvios padrdo para as subescalas da versdo portuguesa modificada da
TMMS-24, assim como para as demais variéveis critério, para a amostra de universitdrios e de
idosos (N=120 em cada amostral).

Medidas Grupos N Média DP
- universitdrios 120 4.02 .58
Atengtio idosos 120 3.99 68
universitdrios 120 3.60 .63

Clareza idosos 120 3.90 62
- universitdrios 120 3.78 74
Reparagdio idosos 120 3.87 86
i universitarios 120 4.08 .89
SM-5 idosos 120 3.89 1.22
universitdrios 120 4.76 1.13
SWLS idosos 120 4.68 1.34
BDI universitdrios 120 9.61 7.20
idosos 120 10.91 7.98
L universitdrios 120 24.05 5.09
Ruminacgo idosos 120 23.90 6.40

Nota: SM-5= Escala de Satde Mental. SWLS= Escala de Satisfacdo com a Vida. BDI=
Inventério de Depresséo de Beck. Ruminagdio = Subescala de Ruminagéo.

Os resultados do teste + para amostras independentes demonstraram que
existem diferencas estatisticamente significativas entre o grupo de estudantes uni-
versitarios e o grupo de idosos na subescala de Clareza, H238)=-3,72, p<.001.
Os resultados mostram que o grupo de universitarios (M=3,60) obteve niveis
mais baixos que os sujeitos com mais de 65 anos (M= 3,90). Nas varidveis crité-
rio ndio houve diferencas entre a amostra de universitarios e de idosos.

Também se avaliou se as subescalas da TMMS-24 diferiam com respeito
ao sexo, no presente estudo, para cada uma das amostras. O teste t para
amostras independentes demonstrou existirem diferencas significativas entre
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homens e mulheres universitarios na subescala de Reparagdo, t{118)=-3,79,
p<.001. Os resultados mostram que os homens (M=4,03) obtiveram pontua-
¢des mais altas em Reparagdo que as mulheres (M= 3,54). Os resultados do
teste t para amostras independentes demonstraram que também existem dife-
rengas estatisticamente significativas entre homens e mulheres idosos na subes-
cala de Reparagdo, t{118)=-2,08, p<.05. Os resultados revelam, de novo, que
os homens (M=4,04) obtiveram pontuagdes mais altas em Reparagdio do que
as mulheres (M= 3,71).

A fiabilidade para as subescalas da versdo portuguesa modificada da
TMMS em cada amostra é apresentada na Tabela 2. Além disso, compara-se
com a fiabilidade obtida com a versdo inglesa e com a versdo castelhana.

Tabela 2 - Comparagdo do alpha () de Cronbach das subescalas da verséo portuguesa
modificada da TMMS com a versdo inglesa e com a versdo castelhana.

Verséo Verséo Verséo Verséo
Subescalas TMMS Inglesa Castelhana Portuguesa Portuguesa
(universitdrios) (idosos)
Alpha Alpha Alpha Alpha
ATENCAO as emocdes .86 .90 .80 .88
CLAREZA de sentimentos .87 .90 79 .83
REPARAGCAO do estado .82 86 85 92

emocional

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

Na Tabela 3. sdio apresentados e comparados os valores do alpha () de
Cronbach das provas utilizadas como critério com a versdo castelhana.

Tabela 3 - Comparagdo do alpha (c;) de Cronbach das provas utilizadas como critério com a
versdo castelhana

Versdo Versdo Versdo

Escalas Castelhana Portuguesa Portuguesa
(universitarios) (idosos)

Alpha Alpha Alpha
SM-5 .85 .88 .90
SWLS .90 79 .84
RUMINACAO 86 83 .90
BDI 93 .86 .89

Nota: SM-5= Escala de Satde Mental. SWLS= Escala de Satisfacéo com a Vida. BDI=
Inventdrio de Depresséo de Beck. Ruminagdio = Subescala de Ruminagéo.
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As inter correlagdes entre a versdo portuguesa modificada das subescalas
da TMMS-24 e as variaveis critério sdo apresentadas nas Tabelas 4. e 5. tanto
para a amostra de universitérios como para a amostra de idosos. Para a amos-
tra de universitarios as correlagdes foram na direcgéio esperada (Tabela 4).

Tabela 4 - Correlacdo de Pearson entre as subescalas da versdo portuguesa da TMMS com as
varidveis critério para a amostra de universitarios (N=120)

Escalas 1 2 3 4 5 6
1. Atencdo

2. Clareza .18

3. Reparagdio .08 37"

4. SM-5 -.03 .33* .39*

5. SWLS .08 .30* .38* .53*

6. BDI .03 -.25% -.34* -.63* -.50*

7. Ruminagdo .04 -.26* -.30* -.60* -51* .59*

Nota: * p<.01. SM-5= Escala de Saide Mental. SWLS= Escala de Satisfacdo com a Vida. BDI=
Inventério de Depresséo de Beck. Ruminacdo = Subescala de Ruminacéo.

A escala Reparagdo estd positivamente correlacionada com a Clareza
mas ndo com a Atencdo. A Atencdo ndo correlaciona com nenhuma das va-
ridveis critério na amostra universitaria. J& Clareza e Reparagdo demonstra-
ram correlagdes similares. Ambas estavam negativamente associadas com o
BDI e positivamente correlacionadas com a escala de satisfagdio com a vida e
SM-5. As escalas de Clareza e de Reparagdo estavam negativamente correla-
cionadas com a escala de Respostas Ruminativas.

Para a amostra de idosos as correlagdes, embora na direcgéio esperada,
mostram algumas diferencas com a amostra de universitarios (Tabela 5).

Tabela 5 — Correlagéo de Pearson entre as subescalas da verséo portuguesa da TMMS com as
varidveis critério para a amostra de idosos (N=120)

Escalas 1 2 3 4 5 6
1. Atencdo

2. Clareza .50*

3. Reparagdio 33" 51

4. SM-5 .05 22# A42*

5. SWLS .07 .35* .33* .55*

6. BDI -.23* -.30* -.42* -57* -.55*

7. Ruminagdo 13 01* -.18# -27* -27* 40"

Nota: * p<.01. # p<.05. SM-5= Escala de Saide Mental. SWLS= Escala de Satisfagdo com a
Vida. BDI= Inventdrio de Depressdo de Beck. Ruminagdo = Subescala de Ruminagdo.
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A escala Reparagéio estd positivamente correlacionada, tanto com a Clo-
reza como com a Atengdo. A Atengdo estd negativamente associada com o
BDI. As escalas de Clareza e de Reparagdo demonstraram correlagdes simila-
res. Ambas estavam negativamente associadas com o BDI e positivamente cor-
relacionadas com a escala de satisfagdo com a vida e SM-5. A escala Repa-
ragdo estava negativamente correlacionada com a escala de Respostas
Ruminativas.

Discussao

A versdio portuguesa modificada da Trait Meta-Mood Scale tem uma fia-
bilidade apropriada e as relagdes com as variaveis critério sdo similares com
o que foi descoberto com a versdo inglesa e com a versdo castelhana (Extre-
mera e Ferndndez-Berrocal, para publicacdo; Fernandez-Berrocal et al.,
2004; Palmer et al., 2002; Salovey et al., 1995).

Embora existam algumas diferencas entre as correlagdes para a amostra
de universitarios e para a amostra de idosos, que terdo que ser exploradas e
analisadas com maior detalhe em futuras investigacdes, podemos afirmar, de
uma forma geral, que, as pessoas que t&m niveis mais altos nas subescalas
(em especial Clareza e Reparagdo) da versdo adaptada para o portugués da
TMMS sdo pessoas com uma melhor satde mental e mais satisfeitas com a sua
vida e com niveis mais baixos de depressdo e de pensamentos ruminativos
(pensamentos repetitivos e recorrentes perante o insucesso).

Estes resultados sublinham a importéncia de uns adequados niveis de Cla-
reza e Reparagdo como factores promotores de bem-estar psicolégico e con-
firmam os resultados encontrados em outros estudos com amostras anglo-sa-
xénicas (Leible e Snell, 2004; Palmer et al., 2002; Salovey et al., 1995). Neste
sentido, as pessoas que compreendem bem o que estdio a sentir em cada mo-
mento e que tém uma maior capacidade para interromper os seus estados
emocionais negativos e prolongar os positivos seriam mais hébeis para lidar
com os seus problemas emocionais e, portanto, experimentar um maior bem-
estar psicolégico (menor depressdo, menores niveis de ruminagdo, maior satis-
fagdo com a vida e melhor sadde mental) em comparagéo com pessoas com
baixos niveis de clareza e reparacdo das suas emogdes (Extremera e Ferndn-
dez-Berrocal, para publicagdo; Salovey, Bedell, Detweiler, e Mayer, 1999).

Pelo contrdrio, o factor Atencéio s Emocdes (preocupacdo em sentir e ex-
pressar os sentimentos de forma adequada) ndio mostrou correlagdes significa-
tivas na maioria de variéveis critérios. Este resultado requer a necessidade de
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uma maior investigagdio transcultural j&@ que populagdes que falam a lingua
hispéinica costumam correlacionar em sentido positivo com os indicadores de
desajuste emocional sugerindo que uma elevada atengdio ds emogdes pode ser
um indicador de desajuste psicolégico e, portanto, ser um factor predis-
ponente mais de consequéncias emocionais negativas do que de aspectos de
bem-estar (Extremera e Ferndndez-Berrocal, 2002; Salovey et al., 1999). No
entanto, neste estudo ndio se encontraram evidéncias que apoiem a ideia de
que as pessoas com uma maior atengdio ds emogdes apresentem maiores ni-
veis de ruminagdio, depressdo e baixa satde mental e satisfagdio vital. Estes re-
sultados contraditérios requerem um maior estudo comparando amostras de
diferentes nacdes.

Conclusao

A versdo portuguesa modificada da escala Trait Meta-Mood Scale ofere-
ce-nos um instrumento adequado e fidvel com o qual se podem realizar inves-
tigagdes em diferentes dmbitos, como o educativo, a satde ou o mundo labo-
ral. Por outro lado, permitird examinar a influéncia da cultura na Inteligéncia
Emocional Percebida em nagdes que falam a lingua portuguesa e comparar
os resultados com os obtidos noutras nagdes (Fernandez-Berrocal, Salovey,
Vera, Extremera, e Ramos, para publicagdo).
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VALIDITY AND RELIABILITY OF THE PORTUGUESE
MODIFIED VERSION OF THE TRAIT META-MOOD SCALE
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Abstract: This study examined validity and reliability of the Portuguese modified ver-
sion of the Trait Meta-Mood Scale in a sample of 240 Portuguese participants (120 stu-
dents and 120 people over 65 years old). The internal consistency of the subscales was
high. The correlations between the Portuguese modified version of the Trait Meta-Mood
Scale subscales and criterion measures (Mental Health, Satisfaction With Life Scale, Ru-
minative Responses Scale, and Beck Depression Inventory) were in the expected direction.
That is, emotional clarity and emotional repair were negatively associated with depression
and rumination and positively correlated to satisfaction with life and mental health. In
summary, the Portuguese modified version of the Trait Meta-Mood Scale had appropriate
reliability and significant relations with criterion variables as in previous studies with the
English and Spanish version.

KEY-WORDS: Emotional intelligence, Trait Meta-Mood Scale, Mental Health, Satisfaction
With Life Scale, Ruminative Responses Scale, Beck Depression Inventory.
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Anexo

> TMMS-24

Instrucoes

Neste questiondrio encontraré algumas afirmagdes sobre as suas emogdes
e sentimenfos.

Leia atentamente cada frase e indique, por favor, o grau em que estd de
acordo ou desacordo com cada uma delas marcando com X o nimero que
mais se aproxima das suas preferéncias.

Tenha sempre presente que ndo hda respostas certas ou erradas, nem res-
postas boas ou mas. Ndo gaste muito tempo a pensar em cada resposta.

1 2 3 4
Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
totalmente em parte nem discordo em parte plenamente

. Presto muita atencdo aos meus sentimentos.

. Preocupo-me muito com os meus sentimentos.

. Acho que é dtil pensar nas minhas emogdes.

. Vale a pena prestar atencdio ds minhas emogdes e estados de espirito.

. Deixo que os meus sentimentos se infrometam com os meus pensamentos.

. Penso constantemente no meu estado de espirito.

. Penso muitas vezes nos meus sentimentos.

||| AN~

. Presto muita atengdio dquilo que sinto.

O

. Normalmente sei o que estou a sentir.

o

. Muitas vezes consigo saber aquilo que sinto.

j—
—_

. Quase sempre sei exactamente aquilo que sinto.

NINININININININININININ
WDIWWWWW|WIWIWWw|w|w
AIMIAMIMIMIMIMIMNMNIMNMS
(S8 NS, 1 KO, 0 NG, | KO, NG, | KO, | KO, KO, || NO, 8 6, | §O,

N

. Normalmente conhego os meus sentimentos sobre as pessoas ou
qualquer assunto.

13. Tenho, muitas vezes, consciéncia do que sinto sobre qualquer assunto.

14. Consigo dizer sempre o que sinto.

15. As vezes, consigo dizer o que sinto.

1

1

1
16. Consigo perceber aquilo que sinto. 1
17. Embora, por vezes, esteja triste fenho, quase sempre, uma atitude optimista.

18. Mesmo que me sinta mal, tento pensar em coisas agradaveis.

19. Quando me aborrego, penso nas coisas agradéveis da vida.

20. Tento ter pensamentos positivos mesmo que me sinta mal.

21. Se sinfo que estou a perder a cabeca, tento acalmar-me.

22. Preocupo-me em manter um bom estado de espirito.

23. Tenho sempre muita energia quando estou feliz.

NININININININI=ININININ
WLDIWIW|WWIWIWIN|W[Ww|w|w
AIMNIMIMIMINMNIBMIOIMN|MNINMNM
(G} KS, 1} KO, B KO, 0 NG, B NG, | KO, | F-) {6, | {6, ] NG, ] §O,]

—_— = === =]—

24. Quando estou zangado procuro mudar a minha disposigdo.
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O TMMS-24 esté baseado no Trait Meta-Mood Scale (TMMS) do grupo
de investigagdio de Salovey e Mayer. A escala original é uma escala que ava-
lia o metaconhecimento dos estados emocionais mediante 48 itens. Em con-
creto, as destrezas através das quais podemos tomar consciéncia das nossas
préprias emogdes assim como da nossa capacidade para as regular.

O TMMS-24 contem trés dimensdes chave da inteligéncia emocional per-
cebida com 8 itens cada uma. Atencéo das emocdes, Clareza de sentimentos e
Reparagdo do estado emocional. Na tabela seguinte séo apresentadas as trés
componentes.

Tabela 1 = Componentes da IEP no teste

Definicdo
Atencéio Sou capaz de sentir e expressar os sentimentos de forma adequada
Clareza Compreendo bem os meus estados emocionais
Reparagéio Sou capaz de regular os estados emocionais correctamente

Avaliacao
Para corrigir e obter uma pontuagdio em cada um dos factores, siga as
instrugdes apresentadas na tabela seguinte.

Tabela 2 - Avaliacéo do TMMS-24

Factores Férmula

Factor |. Atencdo ds emocdes (T+2+3+4+5+6+7+8)

Factor II. Clareza de sentimentos Q+10+ 11 +12+13+14+15+16)
Factor lll. Reparagdo do estado emocional (17+18+19+20 + 21 + 22 + 23 + 24)

Posteriormente observe a sua pontuagdio em cada uma das tabelas seguin-
fes que mostram os pontos de corte, para homens e mulheres, pois existem dife-
rengas nas pontuacdes entre os sexos. Lembre-se que a veracidade e a confian-
¢a dos resultados obtidos dependem da sinceridade das suas respostas.

Tabela 3.1 — Pontuacées do TMMS-24

Homens Mulheres
Deve melhorar a sua atencdo: Deve melhorar a sua atencéo:
presta pouca atengdo presta pouca afengdo
<21 <24
Atenciio Atengdo adequada Atengdio adequada
‘ 22032 25a35
Deve melhorar a sua atengéo: Deve melhorar a sua atengéo:
presta demasiada atengéio presta demasiada atengdio
>33 > 36
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Tabela 3.2 — Pontuacées do TMMS-24

. Natalio Extremera,

Homens Mulheres
Deve melhorar a sua clareza Deve melhorar a sua clareza
<25 <23
a Clareza adequada Clareza adequada
areza 26035 24 a 34
Excelente clareza Excelente clareza
> 36 > 35
Tabela 3.3 — Pontuacées do TMMS-24
Homens Mulheres
Deve melhorar a sua reparagéo Deve melhorar a sua reparagéio
<23 <23
Reparacéo Reparagdo adequada Reparagdo adequada
adequada 26 a 35 24 a34
Excelente reparacdo Excelente reparacdo
> 36 > 35
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Barros de Oliveira, J. H. (2005). Psicologia do envelhecimento e do
idoso. Porto: Legis/LivPsic.

O autor é professor catedrético da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educacdo da Universidade do Porto onde coordena um mestrado em “Psi-
cologia do idoso”, constituindo o presente livro mais um contributo nesse senti-
do. O livro tenta, desde a perspectiva psicolégica, abranger diversas aborda-
gens do envelhecimento, privilegiando a desenvolvimental. Este pequeno
Manual sobre a psicologia do envelhecimento e do idoso, que pode ser itil a
todos os estudiosos neste dominio, distribui-se ao longo de oito capitulos:
questdes preliminares, interpretagdo do envelhecimento, perspectiva desenvol-
vimental do envelhecimento, outras perspectivas personolégicas do envelheci-
mento, emogdes positivas e valores do idoso, satde e doenga mental na senili-
dade, o idoso na familia e na sociedade, o idoso e a morte. No final, uma
abundante e actual bibliografia ajudaré a aprofundar qualquer um dos temas
versados.

O século XXI seré certamente o século dos idosos, ao menos no mundo
ocidental. As Nacdes Unidas, declararam o ano de 1999, ao findar do séc.
XX e do 22 milénio, como ano dos idosos, sob o lema “Construir uma socieda-
de para todas as idades”. O autor afirma, na Introducdo, que “se sentiria
compensado se o livro proporcionasse um melhor conhecimento do processo
de envelhecimento e da psicologia do idoso, facilitando aos mais novos uma
maior compreensdo e respeito pelos gerontes e a estes uma maior qualidade
de vida” (p. 8).

Félix Neto

Lima, M. P. (2004). Posso participar? (Actividades de desenvolvimento
pessoal para idosos). Porto: Ambar (Col. Idade do Saber)

A autora — Margarida Pedroso Lima — doutorada em psicologia, é profes-
sora associada na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da
Univ. de Coimbra, onde lecciona disciplinas de psicologia do desenvolvimen-
to, interessando-se particularmente pela intervengdio desenvolvimental e tera-
péutica em grupos, privilegiando os idosos, tendo jé publicado outros traba-
lhos de investigagdio neste dominio.

O livro em questdio, que abre uma nova colecgdio da editorial portuense,
pretende, como diz na contracapa, “abrir portas para aqueles que desejom
participar de forma mais construtiva na promogédo da autonomia e do bem-es-
tar das pessoas mais velhas. Ao longo de seis capitulos (a felicidade, os pro-
jectos, as relagdes interpessoais, o auto-conhecimento, a meméria, o corpo)
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sdo desenvolvidas algumas ideias-chave, a saber, que nos desenvolvemos ao
longo de todo o ciclo de vida, que esse desenvolvimento pode ser promovido e
que uma das formas de o fazer é trabalhar em grupo, tendo por base histé-
rias e exercicios”.

Efectivamente, trata-se de um livro pratico, sem alarde cientifico, se bem
que rigoroso nos conceitos onde se funda e que sdo transmitidos na Introdu-
cdo (contextualizacdo tedrica) e na conclusdo de cada uma das histérias e
exercicios propostos. O livro dirige-se sobretudo aos que lidam com idosos
para os ajudar a desenvolver as suas potencialidades e a promover o seu
bem-estar.

Segundo Aristételes, referido no Prefacio, “o livro € um animal vivo” e es-
te & um exemplo. A autora cita ainda Allcott almejando que o livro “se abra
com expectativa” e “se feche com fruto”. Assim serd certamente, para satisfa-
¢&o dos idosos e dos que com eles trabalham. E também para a autora que o

produziu com esta intengdo.
José Barros de Oliveira

Lourenco, A. A. e Paiva, M. O. (2004). Disrupcdo escolar; Estudo de
Casos. Porto Editora (Col. Panorama)

Os dois autores sdio Mestres em Psicologia e fizeram convergir os resulta-
dos principais, teéricos e préticos, das suas dissertagdes nesta obra bem suce-
dida e com grande interesse pedagégico, dado os problemas em andlise — a
indisciplina e os comportamentos disruptivos na escola — serem da ordem do
dia.

No Prefacio, o Prof. Jodo Amado, especialista nesta matéria, dé o tom &
obra dizendo da complexidade do problema, que deve ser abordado pluridi-
mensionalmente, passando a solugdo também (e principalmente) pelos profes-
sores, pelo modo como se relacionam com os alunos e os estimulam. Amado
cita muito a propésito o Didrio de Sebastido da Gama.

Na Introducao, os autores recordam que a razdo de ser e o centro de to-
do o sistema educativo devem ser os alunos e por isso os educadores néio po-
dem limitar-se a constatar e a lamentar os comportamentos disruptivos dos
alunos antes dar o seu contributo em ordem a uma maior integragdo e conse-
quente mudanga comportamental dos educandos. Assim, “considera-se que a
escola pode combater estes comportamentos disruptivos, e a frustragdio que
dai decorre, se desenvolver competéncias comportamentais e sociocognitivas
que auxiliem os adolescentes a tomar decisdes conscientes, relativamente aos
comportamentos disruptivos; proporcionar a aquisigéio de competéncias de re-
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gulagdio emocional e de autocontrolo; apoiar a aquisicdo de competéncias so-
ciais e de resolugdio de problemas; fomentar um melhor autoconhecimento...”
(p. 16).

A obra desenvolve-se em trés capitulos, expondo-se no primeiro a teoriq,
sem a pretensdo de serem exaustivos; no segundo é apresentada a pesquisa
ou trabalho de campo com alunos do 32 ciclo do bésico (é pena a amostra ser
bastante reduzida ndio permitindo amplas ilagdes); finalmente descrevem-se as
conclus3es e algumas reflexdes Uteis para futuras investigacdes. A bibliografia
citada permite aprofundar conhecimentos neste dominio. Os diversos Anexos
finqis,tqmbém podem constituir instrumentos Gteis para outros investigadores.

E desejo dos autores contribuir para uma melhor compreenséo deste gra-
ve problema pedagégico e assim ajudar educadores e educandos a superé-lo.
E ferminam com um voto de confianga nos jovens: “Quando somos capazes
de ouvir os adolescentes, de tolerar certos comportamentos ou respostas dife-
rentes e favorecer as trocas, o processo de mudanga estd iniciado e é irrever-
sivel” (p. 106). Acto de confianga nos adolescentes (salvo casos excepcionais)
mas também nos educadores capazes de compreensdo e empatia. Na reali-

dade o livro constitui mais um adjutério para a solugéio do problema.
José Barros

Serra, H. (Coord.) (2004). O aluno sobredotado. V. N. de Gaia:
Galilivro.

Trata-se de um pequeno livro da autoria de Helena Serra, fundadora e
presidente da Associagdo Portuguesa das Criancas Sobredotadas, desde ha
muito benemérita no estudo e difuséo da problemdtica da sobredotagdo, cha-
mando a atengdo para estas criangas merecedoras de uma atengdo educativa
especial por parte de pais e professores. O livro, com duas partes (invertidas),
tem como subtitulo “Compreender para apoiar — Um guia para educadores e
professores”. Na primeira parte expde sucinfamente o conceito de sobredota-
¢do, mitos e realidades acerca dos sobredotados, caracteristicas, padrdes de
comportamento, problemas escolares dos bem-dotados, apoios e falta deles.
Na segunda parte dirige-se particularmente aos pais, terminando com algu-

mas sugestdes concretas para melhor lidar com estas criangas.
B. O.
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PROGRAMA

Programa das 9% Jornadas Psicopedagégicas de Gaia

PORTUGUES E MATEMATICA: O QUE FALHA?

Quinta-Feira - 25 de Novembro de 2004

09h00 - Abertura do Secretariado
09h30 - Sessdo de Abertura

Conferéncia 1
10h00 - Prof. Doutor Nuno Crato. Presidente da Sociedade Portuguesa de
Matemética. Instituto Superior de Economia e Gestdo da Universi-
dade Técnica de Lisboa.
Tema: «A cegueira da pedagogia roméntica e a procura de um equili-
brio pedagégico».
11h00 - Intervalo.

Simpésio 1

11h30 - Prof. Doutor Améncio Pinto. Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto.
Tema: «Matemdtica e Portugués: o intolerével esquecimento»

12h15 - Periodo de debate.
13h00 - Almoco.

Simpésio 2
14h30 - Sob a responsabilidade do Prof. Doutor Pedro Rosério. Universida-
de do Minho.

Tema: «Perceber o sucesso. Promover o sucesso a Matemética»

Conferéncia 2

15h30 - Prof® Doutora Luisa Araujo. Doutorada em Curriculo e Instrugdio na
Univ. de Delawere nos Estados Unidos. Instituto Superior de Educa-
¢dio e Ciéncias de Lisboa.
Tema: «Avaliagdo, politicas e préticas de ensino da Lingua Portuguesa»

16h30 - Infervalo.

17h00 - Periodo de debate.

18h00 - Encerramento dos trabalhos.
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PROGRAMA

Sexta-Feira - 26 de Novembro de 2004

Conferéncia 3
0%9h30 - Prof® Doutora Maria Augusta Neves. Doutorada em Didéctica da
Matemética. Instituto Politécnico do Porto.
Tema: «Insucesso em Matemdtica: o que pensam os professores2 Como
promover o sucessoe»

10h30 - Intervalo.

Simpésio 3

11h30 - Dr. Jodo Pedro Aido; Dra. Flora Azevedo, Dra. Ivone Niza;
Dra. Otilia Costa e Sousa. Associagdio de Professores de Portugués
(A.P.P).

12h15 - Periodo de debate.

13h00 - Almoco.

Atelier
11h30 - Dr? Ana Maria Ferreira
Tema: «Criatividade em Matemética»
Dr? Maria da Conceicdo Pinto
Tema: «Atelier de Leitura e Escrita Criativa»

Simpésio 4
14h30 - Prof® Doutora lolanda Ribeiro. Universidade do Minho.
Tema: «Dificuldades de aprendizagem de leitura e de escrita (projecto
de intervencdo com alunos do 12 ano)»
Prof. Doutor Feliciano Veiga. Faculdade de Ciéncias da Universidade
de Lisboa
Tema: «De que precisam os jovens para ser bons a Matemdtica®»

Conferéncia 4
15h30 - Prof® Doutora Isabel Margarida Duarte. Faculdade de Letras da
Universidade do Porto.
Tema: “Importéncia da Lingua Portuguesa para o sucesso dos alunos”
16h30 - Intervalo.
17h00 - Periodo de debate.

17h30 — Apresentagdo das conclusdes e sessdio de encerramento.
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Resumo das intervencées nas

92 Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
“PORTUGUES E MATEMATICA: O QUE FALHA?”

Ao dbrir a sessdo, o Sr. P.e José Maia, Presidente da Direcgéio do Colégio
Internato dos Carvalhos, dirigiv uma palavra de saudagdo e boas-vindas aos
participantes nestas Jornadas fazendo votos de um proficuo trabalho.

De seguida, o Sr. Pe Jodio de Freitas Ferreira, Presidente da Comissdo Or-
ganizadora, apés ter saudado todos os participantes e intervenientes nas 9.as
Jornadas, fez uma abordagem corajosa dos grandes valores para a educa-
cdo.

Baseado em figuras piblicas preocupadas com a situagdio da educagdo
em Portugal, nomeadamente no sociélogo Anténio Barreto, e numa exposigéio
bem fundamentada, abordou, em jeito de provocagdo, a grande problemdatica
do ensino no nosso pais.

Colocou em destaque os grandes principios defendidos, quer por uma po-
litica de direita, quer por uma politica de esquerda, que, numa primeira andli-
se, se podem considerar antagénicas, mas que acabam por convergir em de-
fesa de valores que apontam para uma escola de massas, uma escola que
defende a igualdade social e de oportunidades, de promogdo das classes
mais desfavorecidas.

cluiu-se que ela conduziu a um clima de desiluséo, baseado nos baixos pa-
drdes de exigéncia e de disciplina, num estudo mais facil, que levou a um es-
tado de iliteracia com que todos os agentes de ensino se deparam e lamentam
nos dias de hoje.

Na 1¢ Conferéncia, intitulada “A cegueira da pedagogia roméntica e a
procura de um equilibrio pedagégico”, o Professor Doutor Nuno Crato, numa
intervengdio critica e bem humorada, comegou por falar de uma pedagogia
romdntica, originaria em Jean Jacques Rousseau, cuja fundamentagdo assenta
em valores ndo condizentes com um espirito racionalista.

E com base nesta viséo romantica da educacdo que muitos estudiosos do
assunto enveredam por conceitos vagos que, contrariamente ao desejavel, ca-
recem de uma discussdio mais pragmética, que conduza a uma clarificagdo de
objectivos sem equivocos notérios.

E necessério um esforco de andlise racional, em relacdo aos problemas
prementes do ensino/aprendizagem, que resista a visdes fortemente roménti-
cas.
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O principio idilico de que “ mais vale ser rico e ter satde, do que ser po-
bre e ser doente”, apanégio dos romédnticos da educagdo, ndo pode continuar
a ter eco, na actualidade, no campo educativo.

A recusa de valores como a disciplina ou a exigéncia — principios repletos
de acuidade, se racionalmente aplicados - &, no minimo, discutivel porque le-
vardo a resultados que todos reconhecemos indesejaveis.

No Simpésio 1, intitulado “Matemética e Portugués: o intoleravel esqueci-
mento”, o Professor Doutor Amancio Pinto comegou por abordar a dicotomia
entre uma crenga optimista — baseada na permanéncia da aprendizagem ( o
saber nadar, o saber andar de bicicleta) - e uma crenga pessimista — alicerga-
da num esquecimento exterminador ( apés o exame ou ciclo pouco ou nada
fica) — referindo, de seguida, que a aprendizagem consiste numa descoberta
significativa e na inferiorizagdo e assimilagdo dos conhecimentos — o que
constitui uma meia verdade — tendo a outra meia verdade a ver com os meca-
nismos da meméria e a consolidagdo do conhecimento ao longo do tempo,
mantendo-o acessivel.

Para atenuar a progressiva deterioracdo do conhecimento na meméria,
sugeriu técnicas como, por exemplo, repeticdes espacadas, recordagdo e ava-
liagdio peridédicas, bem como integragdio em dreas superiores do conhecimen-
to.

Como complemento deste Simpésio, o Doutor Correia Fernandes, apés
uma breve consideragdio sobre biografismo e esteticismo, salientou a impor-
téncia de compaginar as duas tendéncias a favor de uma leitura cultural do
Portugués, que tenha em conta toda a nossa tradicdo.

No Simpésio 2, da responsabilidade do Professor Doutor Pedro Rosério,
intitulado “Perceber o sucesso. Promover o sucesso a Matemdtica”, com vista &
melhoria da situacdo, foi salientada a necessidade de ter na devida conta a
participagdo consciente e activa do aluno na construgdio do seu percurso esco-
lar, a ndo culpabilizacdo exclusiva da escola perante o insucesso e a monitori-
zagdo e apoio suplementares na aprendizagem dos alunos com baixo rendi-
mento.

Na Conferéncia 2, da autoria da Professora Doutora Luisa Aradjo, intitu-
lada “Avaliagdo, Politicas e Praticas de Ensino da Lingua Portuguesa”, a con-
ferencista centrou a sua mensagem na competéncia da leitura, referindo politi-
cas e praticas pedagégicas utilizadas, destacando a inexisténcia de
professores especializados em dificuldades de aprendizagem na tarefa de
conducdo dos alunos com maiores dificuldades neste dominio, a falta de me-
canismos de avaliagdo do material didéctico disponivel e a auséncia de segu-
ras orientacdes curriculares.
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Relativamente as boas praticas, a conferencista sugeriu a iniciagdo & lei-
tura no ensino pré-escolar, com o desenvolvimento de conceitos sobre a leitu-
ra, consciéncia fonolégica e ensino de vocabuldrio.

As leituras feitas pelo professor devem abarcar um nivel seméantico e lexi-
cal mais avangados do que o correspondente ao ano de escolaridade dos alu-
nos, de forma a elevar as suas competéncias.

No segundo dia de trabalhos, na Conferéncia 3, intitulada “Insucesso em
Matemdtica: o que pensam os professores?2 Como promover o sucesso?”, a
Professora Doutora Maria Augusta Neves focou de forma objectiva e clara as
principais causas do insucesso, baseadas nos resultados de um inquérito res-
pondido por cerca de seis mil professores de Matemdtica de todo o pais.

Desse questiondrio ressaltaram as ideias que podem explicar o insucesso
nesta disciplina, tais como a falta de bases, a desmotivacdo, a falta de hébitos
e métodos de trabalho, a indisciplina na sala de aula, a desorganizagéo dos
programas e a insuficiéncia da carga hordria. Referiu, igualmente, a inade-
quada e excessiva utilizagdo das novas tecnologias em operacdes bésicas e
niveis etdrios precoces, o que leva a uma descaracterizacdo da Matemética
como actividade intelectual. Salientou, ainda, a importancia da incluséo da
Matemdtica em contextos integrados, partindo de actividades intuitivas. Na
sua alocucdo referiu, igualmente, a necessidade de o aluno aprender, num
primeiro momento, e apreender, numa fase posterior, através do recurso a um
treino sistemdtico.

Em jeito de conclusdio, apelou & autenticidade do professor como a me-
lhor maneira de atingir um trabalho proficuo.

No Simpésio 3, da responsabilidade da Associacdo de Professores de
Portugués, liderado pelo Dr. Jodo Pedro Aido, relativo & “Transversalidade da
lingua portuguesa”, salientou-se a necessidade da aquisicdio da linguagem,
alicerce de toda a evolugdio do pensamento que conduz & nogdio de progres-
s0.

Num sistema de alternéncia, as trés conferencistas, Doutoras Flora Azeve-
do, Ivone Niza e Ofilia Costa e Sousa, chamaram & atengdio para a necessi-
dade da escola ensinar e orientar as actividades de escrita e de leitura, pondo
a ténica na interacgdo professor/aluno e na prética regular e sistematica des-
tas actividades basilares.

No que a leitura diz respeito, salientaram a importéncia da leitura de
afecto, aquela que é realizada com prazer no seio da familia como comple-
mento das praticas escolares.

No Simpésio 4, intitulado “Dificuldades de Aprendizagem de leitura e de
escrita (projecto de intervengdo com alunos do 1°ano), da autoria da Professo-
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ra Doutora lolanda Ribeiro, a palestrante referiu as dificuldades de aprendiza-
gem relativas & leitura em alunos dos 12 e 2° ciclos.

Partindo de um trabalho de investigagdio, salientou a existéncia, ainda ao
nivel do 2° ciclo, de leitura demasiado silabada e lenta, com implicacdes na
descodificagdio textual, que contribui para uma escrita deficitdria.

No mesmo Simpésio, o Professor Doutor Feliciano Veiga abordou o tema
“De que precisam os jovens para ser bons a Matemdtica 2”, referindo algu-
mas das varidveis de natureza relacional e experimental que podem, de al-
gum modo, explicar as caréncias de aprendizagem e/ou o sucesso dos alu-
nos.

Concluiu, apelando a um incentivo conjugado de pais e professores com
o objectivo de promover no aluno atitudes de auto-satisfagéio e auto-confian-
¢a. Ajudar os alunos a tornarem-se seres mais humanos e ndo monstros de
grandes sabedorias, foi a mensagem que deixou & consideragdo dos presen-
tes.

A concluir o segundo dia destas 9% Jornadas, a Professora Doutora Isabel
Duarte abordou a “Importéncia da lingua portuguesa para o sucesso dos alu-
nos”.

Comegando por referir a dupla fungdio da linguagem - interna e externa
— que permitem, respectivamente, estruturar o pensamento e comunicar com o
outro, salientou a necessidade de se melhorar o ouvir, o falar, o ler e o escre-
ver, em contexto de sala de aula e/ou no exterior de|0|, de forma a permitir a
construgdo de uma competéncia linguistica, base de um sucesso escolar, pes-
soal, profissional e social.

Para esta competéncia linguistica poderdo concorrer ndo s6 os textos an-
tolégicos tradicionais, mas também todos os dos media de indiscutivel valor e
actualidade vivencial.

Se a caracteristica de objecto da nossa lingua deve ser transversal a todas
as disciplinas, a de sujeito/objecto ndo pode alhear-se da aula de lingua pé-
tria.
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Jornadas Psicopedagogicas

1.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 13 e 14 de Setembro de 1996
Tema: “Cognicéo e afectividade no ensino-aprendizagem”

2.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 28 e 29 de Novembro de 1997
Tema: “Educacdo e desenvolvimento”

3.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 30 de Novembro e 1 de Dezembro de 1998
Tema: “Qualidade em educacdo”

4.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 1999
Tema: “O professor do futuro”

5.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 2000
Tema: “Avaliar a avaliagdo”

é.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 29 e 30 de Novembro de 2001
Tema: “Disciplina na escola e na familia”

7.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 28 e 29 de Novembro de 2002
Tema: “Caminhos da educacdo”

8.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 27 e 28 de Novembro de 2003
Tema: “(In)Sucesso escolar por género: (des)equilibrio”

9.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 25 e 26 de Novembro de 2004
Tema: “Portugués e Matemdtica: o que falha?”
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10.2s Jornadas Psicopedagogicas de Gaia

24 e 25 de Novembro de 2005

Tema: “Deontologia e desempenho profissional”

PSICOLOGIA, EDUCACAQO E CULTURA
Vol. IX - N2 2 - Dezembro de 2005

“Avaliacéo Psicolégica”
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INSTRUCOES AOS AUTORES

1. A revista aceita artigos originais no dominio
da investigagéio psicolégica, da educagdo, da cultura
e das praticas educativas inovadoras. Os autores
deverdio expressamente declarar na carta ao Director
que o artigo é original e que ndo foi objecto de
qualquer publicagdio anterior. Os artigos serdo
objecto de avaliagéio por especialistas doutorados nas
dreas respectivas.

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 Marco ou de Outubro
os autores serdo informados da aceitacdo ou ndo
do artigo, das correccdes a introduzir e do envio de
uma disquete com a versdo final corrigida.

3. Os artigos a submeter devem ser enviados em
triplicado em copias laser e por norma ndo devem
exceder 20 folhas A4 redigidas a 2 espagos. A 1¢ folha
deve conter o titulo, o nome dos autores, a instituicdio e o
enderego para correspondéncia. A 22 folha deve incluir
o resumo e as palavras-chave em portugués. A 3¢ folha
e seguintes incluiré o corpo do artigo que deverd concluir
com uma listagem ordenada das referéncias
bibliogréficas citadas. Na folha a seguir as referéncias
seguem-se por ordem as notas, os quadros, as figuras e
diagramas. A lfima folha incluiré a versdio em inglés do
fitulo, instituicdio, resumo e palavras-chave para efeifos
de indexagdo em bases dzo dados  internacionais. O
resumo em portugués e em inglés ndio deve exceder as
120 palavras. Os autores devem evitar o «bold» e os
sublinhados no texto e reduzir co minimo as notas de pé-
de-pégina.

4. Os fitulos e secgdes do artigo néo devem ser
precedidos por nimeros, t#8m maiGsculas na 19 letra
das palavras e seguem o formato seguinte: 1¢ ordem:
Tipo normal, centrado; 2¢ ordem: Tipo normal,
indexado & esquerda; 3¢ ordem: Tipo normal,
indexado ao parégrafo; 4° ordem: Tipo itdlico,
indexado o paragrafo.

5. As referéncias bibliogréaficas devem ser
elaboradas de acordo com as normas de
"Publication Manual of APA (1994, 4° ed)" com
algumas  odaptagdes  para  portugués,
nomeadamente a substituicio do "&" por "e",

"(2nd ed.) por (2° ed..)", "(3rd vol.) por (32 vol.)"

conforme a nota seguinte.

6. As referéncias mais frequentemente usadas
para artigo, livro, capitulo, (1ivro traduzido e
comunicacdo oral (paper] devem obedecer ao
formato dos exemplos seguintes:

Artigo: Recht, D. R., e Leslie, L. (1988). Effect of
prior knowledge on good and poor readers' memory o

text. Journal of Educational Psychology, 80, 16-20.

Livro: Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and
dignity. New York: Knoff.

Capitulo em livro: Neisser, U., e Harsch, N. (1992).
Phanton flashbulbs: False recollections of hearing the
news about Challenger. In E. Winograd e U. Neisser
(Eds.), Affect and accuracy in recall: Studies of "Flashbulb
memories" (pp. 9-31). Cambridge: Cambridge University
Press.

Livro traduzido: Skinner, B. F. (1974). Para além da
liberdade e da dignidade (J. L. D. Peixoto, trad.). Lisboa:
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.
Comunicagdo oral apresentada no XXVl Congresso
Internacional de Psicologia, Montréal, Canadé.

7. Quando no corpo do artigo sdo citados autores,
cuja investigagdo foi conhecida indirectamente afravés
de outros autores, deve proceder-se assim: No corpo do
artigo escreve-se: «Segundo Godden e Baddeley, citado
por Zechmeister e Nyberg (1982, p. 123), ... »; Nas
referéncias cita-se apenas o autor que foi lido
directomente, Zechmeister e Nyberg (1 982(].

8. Os Quadros e as Figuras devem ser
sequencicimente ordenados em numeragdio Grabe co
longo do fexto. A legenda do Quadro deve estar escrita
por cima e a da Figura ou Diagrama por baixo.

9. Os arfigos séio da inteira responsabilidade
dos seus autores. Os artigos aceites para publicagdio
ficam propriedade editorial da Revista. Qualquer
reprodugéio integral ou parcial dos mesmos apenas
pode ser efectuada apés autorizacdo escrita do
Director.

10. Os autores recebem 3 exemplares da
revista em que um ou mais trabalhos seus sejom
publicados. Néo seréio feitas separatas dos artigos.

LIVROS RECEBIDOS E RECENSOES

A Revista fard uma listagem dos livros
enviados pelas Editoras no segundo nimero de
cada ano. Os autores ou editores, que desejarem a
pub|ica;do de recensdes, deverdo enviar dois

exemplares da obra em causa. O Conselho
Editorial reserva-se o direito de publicar apenas as
recensdes das obras que se enquadrem nos
objectivos da Revista.
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