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EDITORIAL

Jodo de Freitas Ferreira
Director da Revista

O nimero, que agora se publica (vol XI = n® 1), abrange éreas variadas do saber
humano e aborda temas actuais e de interesse para a comunidade cientifica, em
geral, e, em particular, para os investigadores, cujo labor especifico se prende com os
dominios da psicologia, da educagdo e da cultura. O primeiro grupo, constituido por
trés artigos, trata de assuntos ligados & educagdio; o segundo grupo, composto
também por trés artigos, desenvolve temas da érea da psicologia; um ferceiro grupo
(dois artigos) analisa assuntos mais ligados & psiquiatria e psicologia social. No final,
apresentam-se o programa e as conclusdes das 11.as Jornadas Psicopedagégicas de
Gaia.

1. O autor do primeiro artigo, Anténio Simdes, aborda “a Problemdtica
Pedagégica dos Castigos Fisicos, em Educacdo”, sobretudo em ambiente familiar.
Reconhece tratar-se de um tema muito actual que provoca acesas discussdes, havendo
quem os condene radicalmente, quem os defenda acerrimamente, e quem os tolere
com deferminadas condigdes. O autor pretende escalpelizar os argumentos de uns e
de outros e propor solugdes que possam orientar pais e pedagogos.

Apés breve incursdo pela Histéria da Educacdo ao longo dos séculos, co-
megando pela Antiguidade Grega e terminando nos nossos dias, o autor recorre a
métodos cientificos, para demonstrar a fragilidade dos argumentos esgrimidos pelos
varios contendores, e acaba reconhecendo que as conclusdes a que chegou sdo
provisérias por falta de “estudos bem planeados”.

Perante esta situagdio, o autor, sem defender os castigos fisicos, propde que estes,
“em vdrios casos, séo de gronde utilidade. Muitas vezes, serd conveniente ndo
prescindir deles, mas, idealmente, seria preferivel que se pudesse educar sem eles”,
recorrendo a outras técnicas mais suaves. “ O que a investigagdio parece apontar é que
o castigo fisico, usado como reforgo de técnicas ndio corporais, aumenta a eficacia
destas, de modo que, de futuro, conseguem funcionar, independentemente daquele”.

2. Muitas sd@o as causas geradoras de desigualdade e de desconforto social e
laboral, que facilmente empurram as pessoas para a indignagdo, a revolta e a
agressividade. O passo seguinte é o conflito entre geracdes, sexos e classes sociais

ue, por sua vez, gera a violéncia. Estas situagdes desenvolvem-se em qualquer sector
jo vida humana Sesde a familia & escola e ao local de trabalho. Foi esta urgéncia
que levou Maria O. Almeida de Paiva e Abilio A. Lourengo a estudarem os “Conflitos
negociados na escola”.

Na introdugdo, os autores abordam a origem e a natureza dos conflitos na
escola; de seguida, apontam os objectivos do seu estudo; e por Gltimo, apresentam a
metodologia que pretendem seguir na sua pesquisa, tendo optado pelo CEN
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(Cuestionario de Eficacia Negociadora), concebido por Serrano (1989) e Rodriguéz
(1990) e adaptado para portugués por Cunha (1996).

Os autores partem de uma vasta amostra, constituida por 1 010 alunos, sendo
uns do meio suEurbcno, outros do meio rural e outros ainda do meio urbano.
Analisam a amostra, tendo por base trés variaveis fundamentais, a saber, Meio
Ambiente, Sexo e Idade e julgam ter obtido resultados satisfatérios. Todavia, os
mesmos autores reconhecem que ainda ndo hé suficientes trabalhos cientificos que
permitam chegar a conclusdes seguras.

3. A autora do estudo “Tecnologia Educativa em Portugal”, Clara Pereira
Coutinho, propés-se identificar e caracterizar o quadro teérico e conceptual préprio
das tecnologias em apreco, assim como a sua drea epistemolégica e respectivas
metodologias e terminologia especifica, de modo a que docentes e investigadores
as reconhecam como érea cientifica auténoma. Para isso, desenvolveu um rojecto
de investigacdo “a partir da andlise do conteddo de publicagdes cienﬁﬁcos de
autores portugueses no periodo compreendido entre o inicio de 1985 e o final de
2000".

Comegou por fazer um levantamento da situagdio, a nivel geral, elencando as
dificuldades, os avangos e recuos de todo o processo. Foi na década de cinquenta do
século passado que as novas tecnologias da comunicagdo comecaram a fazer parte das
ciéncias da educagdo. Por um lado, faltava toda e qualquer reflexdo cientifica anterior;
por outro, as achegas chegavam de quadrantes diversos, veiculadas por docentes com
formacdes dispares e dificeis de conciliar (electrénica, informética, educagdo, etc.). S6 a
partir de 1985, surgem artigos com rigor cientifico a abrir caminho. Em Portugal, as
mudangas comegaram no Gltimo quartel do séc. XX. Muito de bom se produziu, mas tudo
andava disperso. A autora consultou 40 revistas portuguesas na drea das Ciéncias da
Educagdio e desbravou 460 arfigos. Usou uma “grelha de codificagdio concebida para o
efeito, que foi validada e aferida por especialistas”.

Do estudo apresentado pela autora, infere-se que o contributo dos cientistas
portugueses representa um avango positivo na delimitagdio do quadro epistemolégico
préprio de uma drea cientifica auténoma.

4. A moderna pedagogia tinha privilegiado o raciocinio em detrimento da
meméria, esquecendo que as duas se completam e funcionam como um todo.
Ultimamente, os investigadores voltam a centrar a sua atencdo nos dominios da
meméria. A partir da década de 80, implementou-se “um novo paradigma
experimental no estudo da memoéria para acgdes”, que valoriza mais a meméria
visual relativamente & meméria verbal.

Os investigadores, Marta C. Freitas e Pedro B. Albuquerque, autores do estudo
“Meméria para Accdes”, recorreram “& variével de prioridade de processamento
numa tarefa de dupla codificagdo” (visual e auditiva), para verificar “os limites de
processamento de informagdo associados & meméria para acgdes”. Utilizaram uma
amostra constituida por 78 participantes.

Os resultados deste estudo mostram que as tarefas executadas ou visualizadas
pelos participantes superam as verbalizadas, quer na sua codificagdo, quer na sua
retencdo, quer na sua recordacéio.
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5. As escalas de Wechsler t8m revelado grande sucesso na “identificacdo e
caracterizagdo dos graus mais ligeiros e moderados da deficiéncia mental”, sendo
preferidas pelos especialistas no tratamento de criangas e jovens. No entanto, também
t8m sido alvo de muitas criticas, por registarem apenas os aspectos negativos, por
impedirem “a descricdo dos respectivos processos cognitivos e competéncias de
aprendizagem”, por “as amostras de afericdio serem pouco representativas dos niveis
intelectuais mais baixos”, e por ndo valorizarem as “varidveis emocionais e mo-
tivacionais”.

As autoras do estudo “WISC - lll: Avaliacdo Dindmica em sujeitos com défices
cognitivos”, Cristina Albuquerque, Patricia Santos e Silvia Nascimento, propuseram-se
abordar o fema, tentando provar que a maior parte dos prob|em05 levantados pe|0
critica se podem contornar, melhorando as escalas de Wechsler com a aplicagdo de
alguns critérios oriundos do conceito da avaliagdo dindmica, obtendo “informacdes
qualitativas sobre o funcionamento dos sujeitos”. Numa amostra constituida por 30
jovens com défices cognitivos. Num primeiro momento, utilizaram as escalas de
Wechsler com todo o rigor e, 15 dias mais tarde, repetiram quatro testes, aplicando
critérios do modelo da avaliacdo dingmica. Os resultados melhoraram nitidamente,
ficando demonstrado que “a avaliagdo dindmica permite diferenciar, no seio da
deficiéncia mental, sujeitos com diferentes capacidades” e com diferentes ritmos da
aprendizagem.

6. A correlagdo entre o perddo e optimismo tem sido privilegiada, nos Gltimos
tempos, por especialistas das areas da filosofia, da religido e, sobretudo, da
Psicologia Positiva. O autor do artigo “Perddo e Optimismo: Abordagem In-
tercultural”, José H. Barros de Oliveira, aborda o tema, comecando por uma parte
teérica em que define o conceito, a natureza e os factores do perddo. De seguida,
apresenta vdrios “estudos correlacionais e diferenciais”, para realcar as diferencas
com origem nas diversas culturas e aferir as escalas usadas na avaliagdo do perddo.
Do mesmo modo, procede com relagdio ao optimismo.

No estudo empirico, o autor procurou analisar as duas escalas — perddo e
optimismo, seleccionando uma amostra constituida por 420 estudantes do ensino
secunddrio de Angola, de S.Tomé e Principe e de Portugal. Tratando-se de um estudo
exploratério, o autor ndio apresentou hipéteses, mas salientou que as escalas perddo
e optimismo revelam propriedades psicométricas suficientes.

7. O estudo sobre a “Tricotilomania na Inféncia e Adultez”, assinado por
Catarina Correia e Luis Maia, aborda uma perturbagdio que prolifera sobretudo nas
criangas. Os autores t&m como objectivo fazer um apanhado da literatura, que circula
sobre essa perturbagdo, cujo étimo é de origem grega e significa “arrancar ou puxar
(tillein) o cabelo (thrix)”. Pensava-se, inicialmente, que se tratasse de um prurido
cuténeo e que devia ser estudado na érea da dermatologia; s6 mais tarde se verificou
que se trata de uma perturbagdo mental, passando a ser tratada na psiquiatria. A
investigagdio desta drea da medicina s6 se desenvolveu nos Gltimos 10 anos. Estes
fenémenos “ocorrem em estados emocionais e afectivos mais negativos”. Na
determinagdo das suas causas, salientam-se razdes psicanaliticas, biolégicas e
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comportamentais. “Os sintomas podem ser continuos ou intermitentes e (...) podem
variar ao longo do tempo”. As marcas que ficam podem ser fisicas (irritagdio ou
sangramento) e/ou psicolégicas (embarago, vergonha, problemas escolares,
ansiedade, depressdio). Na avaliagdio destes sintomas, os instrumentos mais usados
sdo a entrevista, as escalas clinicas e os registos de auto-monitorizagdo. No tra-
tamento desta doenga, usam-se farmacoterapias (anti-depressivos) e terapias
comportamentais.

Para terminar, os autores sugerem algumas medidas cautelares: a) “néo existe
muito consenso quanto & sua fenomenologia, prevaléncia, etiologia e tratamento”; b)
em Portugal ndo existem estudos neste dmbito; c) porque hé varios modelos de
tratamento, “a tricotilomania deverd assentar num modelo multi-factorial”; d) é
urgente que se realizem mais estudos empiricos sobre estes fenémenos.

8. Os psicologos sociais hd muito que “suspeitavam da existéncia de pensa-
mentos e de senfimentos que ndo eram acessiveis” & investigacdo tradicional, as
denominadas “atitudes e crencas implicitas”. Também ndo havia medidas que
facilitassem o seu estudo. Entretanto, muitos investigadores e instituicdes tomaram a
seu cargo esta drea exploratéria, conceberam um Teste de Associacdo Implicita (TAI)
e desenvolveram um site que permite estudar e medir o conhecimento social que actua
para além da consciéncia. Com estes recursos, muitos cientistas passaram a jqr maior
atengdo a estes fendmenos e a privilegiar esta nova area de investigagéo.

Os autores do estudo “Explorar as Atitudes e Crencas Implicitas”, Félix Neto et
al., apresentam o Teste de Associagdio Implicita, adaptado & realidade portuguesa,
referindo os seus objectivos, os respectivos principios basicos e as mais valias que
trazem & comunidade cientifica na exploragdo das crengas e atitudes implicitas. O
sucesso deste estudo ndo se fez esperar. Lancado em 2004, rapidamente foi
adaptado a um vasto leque de idiomas e distribuido por um grande nimero de
paises, sendo também cada vez maior o nimero de sites rigorosamente testados. Em
portugués, estdo disponiveis seis testes, cobrindo os seguintes conceitos: idade,
sexualidade, género, raca, peso, paises.

O estudo termina, referindo que “este site da Internet constitui um laboratério
virtual para o estudo das cognigdes sociais implicitas (...) e € uma janela aberta para
colaboragdes internacionais”, abrangendo éreas importantes como as ciéncias da
educagdio, as ciéncias sociais e as ciéncias da satde, e abrindo a investigagdo &
populagdo em geral.

9. Antes de encerrar este editorial, queremos registar dois momentos importantes
da nossa revista: Com o nimero anterior, encerrémos uma década de grande
laboragdio cientifica; com este, pretendemos iniciar um novo periodo de dedicacdio e de
esforgo profissional. A todos agradecemos o trabalho realizado e, nas suas méos,
depomos um grande leque de expectativas que gostariamos de ver realizadas em tempo
oportuno. Pés ao caminho e mdos & obra, que a tarefa é grande e o tempo urge.
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BATER NAO EDUCA? - A PROBLEMATICA PEDAGOGICA
DOS CASTIGOS FiSICOS INFLIGIDOS PELOS PAIS*

Anténio Simdes
Faculdade de Psicologia e de C. E., Universidade de Coimbra

Resumo

Os castigos fisicos, enquanto técnica disciplinar utilizada pelos pais, na educagdo dos
filhos, sdo, hoje em dia, objecto de aceso debate cientifico e ideoldgico. Depois de dar con-
ta do lugar da punicdo fisica, ao longo da Histéria da Educacio, este artigo examina as di-
mensdes deste debate, e defende que ela continua a ter a sua funcio, na educagdo familiar,
embora com determinados limites, e com determinadas condicdes.

PALAVRAS-CHAVE: Punicdo, castigo fisico, reforco positivo, reforco negativo, meta-andlise.

- “O castigo corporal tem de acabar. Ndo é possivel que, em
pleno novo milénio, continuemos a acreditar que bater educa. Ja
existe um conhecimento suficiente para educar de maneiras ndo
violentas” (Pinheiro, Jornal Piblico, 2006).

- “Bate no teu filho todos os dias; se ndo souberes porqué, ele
saberd” (provérbio chinés; cit. por Grayling, 2002, pég. 77).

- “De facto, o movimento contra a punicdo fisica e os seus
agentes nos principais meios de comunicagéo social, utilizou essa
fraca e, nalguns casos, simplesmente ndo existente, evidéncia
[cientifica], para obrigar os pais & submissdo. Os advogados da
anti-punicdo fisica outra coisa ndo nos ofereceram sendo uma
amélgama de meias-verdades, acompanhada de fortes estarda-
lhagos de propaganda” (Chigbo, 1998, pag. 1).

As citagdes, que acabam de ser lidas, exprimem bem a diversidade de
opinides, respeitantes & fungdio dos castigos fisicos, em educagdo. Com efeito,
h& quem, assumindo uma posicdo radical, absolutamente os condene, defen-
dendo que, em caso nenhum, devem ser aplicados; quem, adoptando uma

Morada (address): Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéio, Universidade de Coimbra, Rua do Colégio Novo,
3001-802 Coimbra, Portugal. E-mail: asimoes@fpce.uc.pt

*Trabalho realizado, no émbito do subprojecto n® 3, “Desenvolvimento humano e comportamento de risco”, do Centro de
Psicopedagogia da Universidade de Coimbra (FEDER/160-490). POCI 2010
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posicdio liberal, os admita, como prética normativa; quem, preferindo uma
posigdio intermédia, condicionalmente os aceite.

No aceso do debate, esgrimem-se argumentos, de véria ordem. Grande
nomero de organizagdes, nacionais e internacionais, fazem qpe|o aos direitos
da crianga e empenham-se, abertamente, numa campanha, a favor do bani-
mento legal da punigdo fisica. Outros estribam-se na investigagdio cientifica,
que interpretam, diversamente, ora como traduzindo efeitos negativos (e, nes-
te caso, declaram-se opositores), ora como revelando efeitos positivos (e, neste
caso, dizem-se defensores) dos castigos fisicos. Outros, ainda, adoptam uma
perspectiva filoséfica, para se perguntarem, por exemplo, se eles sdo compati-
veis com a dignidade da crianga, ou se, pelo contrério, representam uma into-
leravel degradagdo da sua condicdio, em claro desrespeito dos principios mais
elementares da moral.

Ao contrério do que aconteceu, em épocas passadas, a posicdo em favor
dos castigos fisicos encontra-se, hoje, na defensiva, relativamente, ao movi-
mento abolicionista. Esté, com efeito, a criar-se uma mentalidade, segundo a
qual os pais que aplicam castigos fisicos sdo abusadores dos filhos, enquanto
que os paises que avangaram para o seu banimento legal deram um passo de
grande relevancia civilizacional e um salto qualitativo na via do progresso
(Chigbo, 1998; Rosemond, 1994).

Face a esta panorémica, pais, educadores e psicologos interrogam-se, na
&nsia de encontrar orientacdes que lhes permitam encontrar solugdes para o
incontornével problema da disciplina a aplicar na educagdo das criangas.

A exposicdio, que vai seguir-se, fem em vista debater a problemética cien-
fifica e pedagégica dos castigos e, se possivel, delinear algumas orientacdes
que possam ser Uteis aos pais e profissionais da educagdo. Primeiro, far-se-a
uma resenha histérica da utilizagdo dos castigos corporais, ao longo dos tem-
pos. Seguir-se-4 uma discussdo dos argumentos de natureza empirica e de
outra ordem, a favor ou contra esta forma de punigdo. Tendo-se concluido pe-
la sua justificagdo, procurar-se-d, finalmente, definir algumas das importantes
condigdes para a sua utilizagdo pedagégica.

1.Castigos fisicos, ao longo da Histéria.

Um olhar pela Histéria da Educagdo teria a vantagem de nos informar,
acerca da prética dos castigos corporais, ao longo do tempo e, eventualmen-
te, de revelar a sua influéncia nos comportamentos coercivos dos dias de hoje.
E esse o objectivo desta seccdo. Por este motivo, ndo se pretende fazer uma
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andlise exaustiva de tais préticas, limitando-se a exposicdo, que vai seguir-se,
a assinalar alguns dos marcos mais representativos da evolugdio de tais medi-
das disciplinares, ao longo dos tempos.

Marrou (1948, pag. 15) caracteriza a histéria da educagdo antiga, di-
zendo que ela “reflecte a passagem progressiva de uma cultura de nobres
guerreiros para uma cultura de escribas”. Foi, assim, na Grécia antiga, onde
a cultura de tipo guerreiro se espelha, nos poemas homéricos, e a cultura do
escriba se desenha, nas produgdes da época cléssica; foi, assim, também, no
Médio Oriente, onde a cultura do escriba se encontra representada, nomea-
damente, no Egipto, na Mesopotdmia e em Israel. Ora, o que interessa, aqui,
sublinhar é que, nestas civilizagdes orientais, existiam escolas para a forma-
¢do do escriba, onde se praticava uma pedagogia muito rudimentar, com re-
curso habitual aos castigos corporais. Disso se faz eco o Livro dos Provérbios
(XIll, 24), quando adverte que “aquele que poupa a vara ao seu filho, odeia-
o; mas aquele que o castiga, desde cedo, o ama”.

A cultura do escriba (educagdo literéria), com este tipo de pedagogia, es-
té bem estabelecida, em Atenas, por altura da época cléssica. Nesta, a crian-
¢a frequenta trés mestres: o pedétriba, o citarista e o gramatista. O pedétriba
(de paidotribes = mestre de gindstica para criangas) ministra o ensino na pa-
lestra — um terreno para desporto, co ar livre, e rodeado de muros, equivalen-
te ao ginésio para adultos.’ Usa uma vara comprida e bifurcada, simbolo das
suas funcdes, “que lhe serve igualmente para corrigir com aspereza as crian-
¢as indisciplinadas ou sem jeito, ou ainda para separar os lutadores” (Flace-
liere, s.d., pag. 117). O citarista (de kitharistés = tocador de citara) ensinava
a tocar a citara, enquanto o gramatista (de grammatistés = mestre-escola) en-
sinava a ler e a escrever. Como j& afirmamos, os castigos fisicos enérgicos
eram prdtica rotineira, entre os educadores gregos. Acrescentaremos, apenas,
que a crianga era acompanhada d escola (e ao longo do dia) pelo pedagogo,
o qual recorria, quando necessdrio, a castigos corporais, incluindo as chiba-
tadas (Flaceliére, s. d., pag. 107).

Destas prdticas faz-se eco Platdo (427-347 a.C.), nomeadamente, nas
Leis — a sua grande obra da velhice. Referindo-se & crianca, afirma o filésofo
grego (Leis, 7, 808-809) que ela é a mais intratavel das coisas selvagens e o
mais ingovernavel de todos os animais. Tem, por isso, de ser curvada, através
de muitos “freios”. Apanhada a comportar-se mal, deve ser castigada, como
se faz a um escravo, sendo, igualmente, chamado & responsabilidade aquele

! Néo é bem clara a distingéio entre gindsio e palestra: hé quem opine que o primeiro seria para os mais velhos e a
segunda para os mais novos; ou que o primeiro era piblico e a segunda privada; ou, ainda, que a segunda era parte do
primeiro (Pereira, 1975, pag. 313).
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que, presenciando a sua mé conduta, a ndo punir. Embora a disciplina ndo
deva ser demasiado severa, a ponto de a humilhar e lhe causar ressentimen-
tos, ndo se deve amimalhé-la, deixando-a sem castigo, & semelhanca do que
acontece com os escravos (Leis, 7, 794).

Com o helenismo, a educagdo da época cléssica atinge a sua forma defi-
nitiva. Isto ndo significa que ela deixou de evoluir, ou se reificou, mas que cer-
tas tendéncias, anteriormente apenas |dten’res, se forom, pouco a pouco, acen-
tuando. Uma delas foi a escolarizacdo da educacdo — o desenvolvimento da
educagdo escolar, a expensas de outros tipos menos formais (Marrou, 1948,
pdg. 147).

Para o nosso propésito, interessa-nos, particularmente, a pedagogia da
escola helenistica. Marrou (1948, pég. 238) qualifica-a de sumdaria e brutal:
por um lado, o educador pouco faz para ajudar a crianga a aprender (total
ignoréncia da psicologia da crianca); por outro lado, ele néo hesita em lan-
¢ar m&o dos castigos corporais, para estimular a crianca a aplicar-se. Recor-
ria também & emulagdo. Mas a imagem, que formavam da escola os homens
desse tempo, ndo era a de s rivalidade, entre os alunos, “mas a do terrivel
magister, com a vara na méo, e do terror que inspirava” (Marrou, 1948, pag.

239).

A educagdo romana néo faz mais do que adoptar a pedagogia da escola
helenistica. E isto vale também para os castigos fisicos. Com efeito, como es-
creve Marrou (1948, vol. Il, pag. 71), “ para todos os Antigos, a recordagéio
da escola anda associada as pancadas: ‘estender a méo a férula’, manum fe-
rulae subducere, é, em bom latim, uma elegante perifrase para significar ‘es-
tudar’”. Mas a férula ndio é o Gnico recurso do professor, o qual, em casos
graves, ndo hesita em recorrer ao suplicio, que consistia em fustigar a crian-
ca, colocada aos ombros de um camarada.

Contra estes métodos brutais, levantaram-se algumas vozes, que duvida-
vam da sua eficacia e propunham, como alternativa, a emulagéo, ou as re-
compensas, o que parece ter tido algum efeito, no sentido de amenizar a dis-
ciplina.?

Todavia, Santo Agostinho (354-430) ainda se referia horrorizado ao tra-
tamento dado ds criancas, nas escolas de entdo. Na sua obra, as Confisses,
faz, vérias vezes, mengdo do pénico que lhe causavam os castigos corporais:
“Embora crianga, mas com ardente fervor, pedia-Vos que na escola néio fosse

2 De entre essas vozes, sobressai a de Quintiliano (35-95 d. C.) que, na De institutione oratoria (A formagéo do orador),
preconiza uma disciplina, baseada no respeito pela crianga e na emulacéio, e se manifesta contra o uso da férula
(Simoncelli, 1962).
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agoitado. Quando me ndo atendieis — o que era para meu proveito — as pes-
soas mais velhas e até os meus préprios pais que, afinal me ndo desejavam
mal, riam-se dos agoites — o meu maior e mais penoso suplicio” (1958, 1, 9). E
mais adiante: “Né&o conhecia nenhuma palavra daquela lingua [a grega] e
para ma fazerem aprender, ameagavam-me com terriveis castigos e cruelda-
des” (I, 14)3. Assim, o bispo de Hipona é testemunha de que as préticas disci-
plinares pouco haviam mudado, ao longo dos séculos precedentes.

E sabido que o advento do cristianismo n&o representou nenhuma revolu-
¢do, ao nivel da escola pagd: os cristdios confiaram a esta a educagdio de seus
filhos, embora reconhecendo os perigos que ela representava para a sua fé.
Até ao fim do século V, ndo hd, pois, nenhuma escola cristd, paralela & de ti-
po classico. Porém, a partir daquela data, comecam a aparecer escolas de
inspiragdo cristd, estritamente orientadas para preparar para a vida monésti-
ca. Sdo as escolas monésticas do Oriente e do Ocidente.

Com as invasdes dos Bérbaros, colapsa o sistema escolar cléssico (nal-
guns casos, como na Gdlia, até as escolas monasticas desapareceram; nou-
tros, como na ltdlia e em Africa, sobrevivem, ainda por algum tempo). A par-
tir daqui, sdo as escolas mondsticas e as escolas episcopais (nascidas, junto
das catedrais, para a formagdo do clero secular), que véo ao encontro das
necessidades de ensino?. Como as artes liberais — o trivium e o quadrivium —
eram consideradas indispensaveis para o estudo da Teologia, segundo opi-
nidio expressa por Santo Agostinho, eram elas que constituiam o curriculo des-
tas escolas (Carvalho, 1996, pp. 20 e ss.). Ora, os castigos fisicos eram préti-
ca comum, nas escolas medievais, como documenta a maior parte das
representacdes desse tempo, que mostram o professor munido de acoite (Ip-
fling, 1979, pég. 55).

A critica contra a severidade da disciplina foi uma das ténicas dos peda-
gogos da Renascenca. Eles preferem fazer finca-pé no respeito pela personali-
dade da crianga, no seu sentido da honra e no desejo de gléria, bem como
na emulagdo (Simoncelli, 1962, pp. 62-63). Tal é a posigéio do maior dos hu-

3 Mais tarde, jé& ancido, o bispo de Hipona voltava, mais uma vez, ao assunto, na sua obra, a Cidade de Deus: “Jé& ndo é
pequena pena a ignordncia ou impericia, cuja aversdo é tal que, para escapar a ela, se obrigam as criancas, & custa de
castigos e dores sem conta, a aprender as artes liberais. O préprio estudo, a que as obrigam com castigos, ¢ tdo duro que,
as vezes, preferem aguentar as penas a estudar. Quem ndo sentiria horror e néo escolheria a morte, se se lhe propusesse a
escolha entre morrer e voltar & inféncia” (1965, XXI, 14).

4 Apds as convulsdes das invasdes, e, & medida que a Igreja se estendia ao mundo rural, foram aparecendo as escolas
presbiferais, para prover ds necessidades do clero rural (Marrou, 1948, pég. 157).

No contexto da chamada Renascenga Carolingia, desencadeada pelo Imperador Carlos Magno (742-814), sdio tomadas
medidas, no sentido de as escolas mondsticas e presbiterais serem abertas aos filhos do povo, mesmo que néo se
destinassem d vida religiosa ou ao sacerdécio (Simoncelli, 1962, pag. 55).
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manistas — Erasmo de Roterddo (1467-1536). Na sua obra, o Elogio da lou-
cura, publicada, em 1511, refere-se (1991, pag. 174) as escolas dos grama-
ticos, como sendo casas de angistia, ou antes, masmorras e cémaras de tortu-
ra, onde aterrorizavam as criangas com o seu rosto ameagador e, & forca de
lhes gritarem, as quais dilaceravam com férulas, paus e vergastadas.’ Néo se
forma para a liberdade — pensa o escritor holandés — pela opressédo e pelo
terror, mas pela benevoléncia, pela moderagdio e pelo respeito pela personali-
dade da crianga. Mais que aos castigos, hd que recorrer ao sentimento da
honra e ao louvor. $6 “se nada se obtém, através das adverténcias, das sopli-
cas, da emulacéio, do sentimento da honra, dos louvores e de todos os outros
procedimentos, se deve recorrer s chibatadas, mas, se a situagdo o exige,
em (ltimo recurso, e de forma liberal e reservada, pois, o simples facto de
desnudar criancas de boas familias, sobretudo, sob o olhar de uma multidao,
é uma espécie de ultraje” (Erasmo, 1991, pp. 268-269).

No sentido do abrandamento dos costumes, vai também a pedagogia dos
Jesuitas. Fundada por S. Inécio de Loyola (1491-1566), em Paris, em 1535, a
Companhia de Jesus adoptou o Plano de Estudos (Ratio atque institutio studio-
rum Societatis Jesu, 1599), que foi como que o cédigo pedagédgico universal-
mente aplicado, nas suas escolas. Resumindo as disposigdes disciplinares adop-
tadas, escreve Mesnard (s.d.) que elas eram das mais suaves, como, dliés, os
seus proprios adversarios reconheciam. E prossegue (pdg. 76): “Se se manti-
nham as punigdes fisicas, encontravam-se a cargo de um ‘corrector’ ligado a
Companhia e geralmente discrefo na utilizaggio do chicote: desaparece portanto
das escolas o rosto colérico do mestre-em-palmatoadas e de todos os complexos
de édio e de inibigdio que fizera surgir nos séculos anteriores. A pedagogia dos
jesuitas concedia pelo contrério grande importancia as sangdes positivas da glé-
ria e da honra, directamente ligadas aos exercicios literarios”.

No contexto do contributo das ordens religiosas para a educagdo, na épo-
ca da Renascenca, cabe, aqui, s6 mais uma alusdo, entre as vérias possiveis, &
Congregagdio dos Clérigos Regulares das Escolas Pias. Fundada por S. José Ca-
lasanzio (1558-1648), em Roma, em 1597, sdo conhecidas as suas escolas, por
terem sido as primeiras instituigdes do género que eram gratuitas e destinadas

5 Outra das suas obras, intitullada E necessario formar as criangas para a virtude e para as letras, segundo um espirito
liberal, e isto desde o nascimento (1529), é consagrada aos castigos corporais na escola. Fazendo-se eco da obra anterior
(o Elogio da loucura), escreve Erasmo (pag. 260): “Dir-se-ia que ndo se trata de uma escola [primérial, mas de uma
oficina de carrascos, onde se néo ouvem sendo o estalido das férulas, o sibilar das chibatadas, os urros e os suspiros, as
ameagas atrozes. Que aprendem ai as criangas sendo o édio & instrugéio? E esse édio, uma vez implantado nas almas
tenras, faz-lhes gerar o horror pelos estudos, mesmo depois de adultos”.
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as classes populares. No que concerne ao assunto em andlise, ndo se chega &
aboli¢do dos castigos fisicos, mas estes séo, devidamente regulados e restringi-
dos (Simoncelli, 1962, pég. 72). Nomeadamente, as Constituicdes cometem ao
prefeito e corrector o encargo de lidar com os problemas de disciplina e, em ca-
sos extremos, remetem-no para o “conselho de disciplina”.

Pela posicdio vigorosa, que assume, face & punigdo fisica, obrigatério se
torna mencionar Montaigne (1533-1592). Passos dos Essais, como o que vai
transcrever-se, séo disso testemunho: “Afastem de mim a violéncia e a forca; a
meu ver, nada ha que abastarde tanto e atordoe uma natureza bem dotada.
[...]. Sempre me desagradou a disciplina da maioria dos nossos colégios. Te-
riam, porventura, fracassado, menos lamentavelmente, se se tivessem inclina-
do para a indulgéncia. Eles séio uma verdadeira masmorra da juventude cati-
va. Fazem-na debochada, punindo-a, antes que o seja. Visitai-os, enquanto
funcionam: ndio ouvireis sendo gritos de criangas supliciadas e de professores
inebriados pela colera” (Essais, |, cap. XXVI, pag. 239). E ainda:” Condeno
toda a violéncia, na educagdio de uma alma tenra, que é formada para a
honra e a liberdade. [...]. N&o vi que a chibata tenha tido outro efeito que
ndo seja tornar as almas mais cobardes ou mais maliciosamente obstinadas”
(Essais I, cap. VIII, pp. 12-13).

E que ndo se diga que, sem castigo fisico, é impossivel educar, pois, tal
foi o caso do autor, que s6 foi vergastado, duas vezes, e, mesmo assim, de
forma bastante moderada. Por outro lado, é absurdo que, devendo o ambien-
te de aprendizagem ser de descontracgdo e alegria, de maneira a torné-la
atraente e agradavel, se instaure, com os castigos fisicos, um clima de cons-
trangimento e de terror, que s6 pode levar a detestar a mesma.

No ano, em que morreu Montaigne, nasceu um pedagogo de invulgar
projecgdo — Jodo Amés Coménio (1592-1670). A sua obra, Didéctica magna
(1657), “ foi o primeiro ensaio importante de sistematizagdo da Pedagogia”
(Piobetta, s. d., pag. 126). E, tratando-se de um assunto tdo fundamental para
a educagdio, ndio admira que tenha dedicado todo o capitulo XXVI dessa obra
a disciplina escolar. Ora, num ponto essencial estGo os dois pedagogos -
Montaigne e Coménio — de acordo. E que “os agoites e as pancadas néio tém
nenhuma forca para inspirar, nos espiritos, o amor das letras, mas, ao contré-
rio, tém muita forca para gerar, na alma, o tédio e aversdo contra elas. Por is-
so, quando se adverte que & alma se apega a doenga do tédio, esta deve ser
afastada com dietas, depois, com remédios doces, em vez de a tornar mais
violenta com o emprego de remédios violentos” (Coménio, 1966, pag. 402).
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Daqui o principio de que se ndo deve utilizar uma disciplina severa,
quando se trata dos estudos, mas apenas quando estdo em causa os costu-
mes. No primeiro caso, basta, muitas vezes, uma adverténcia, um sorriso, o
recurso & emulagdio. No que respeita, porém, aos costumes, hé que aplicar
medidas mais severas, quando se exorbita, nesse dominio, como seria o caso
da obstinacdo e contumécia. Em suma, sé em circunstdncias extremas, e de-
pois de esgotados os meios suaves, se deve recorrer a medidas severas, in-
cluindo o castigo fisico. Este poderé até néio resultar. Mas servird de advertén-
cia aos outros, para prevenir comportamentos semelhantes.

Importante, em todas as idades, a disciplina ndo o é menos na escola in-
fantil, ou seja, ao nivel da educagdo familiar. Mas, mais uma vez, do que se
trata ndio é daquela que “é feita de acoites (este tipo de disciplina deve ser
afastado, a ndo ser que se frate de vencer uma extrema contumécia), mas
aquela que consiste numa atengdio continua, para que se faga o que se deve
fazer; e num exercicio prudente, para que se faga, e numa direcgdo cautelo-
sa, para que se faca bem” (Coménio, 1971, pag. 219).

Ao contrario de Coménio, que tem em vista ensinar a todos todas as coi-
sas, mas & semelhanca de Montaigne, que se dirige a uma elite favorecida,
Locke (1632-1704) preocupa-se com a educacdo do gentil-homem, ou seja
com os filhos da nobreza, ou burguesia.

Apesar de tudo, no que concerne & disciplina, existe entre os trés autores
uma larga margem de acordo. A este problema consagra o pai do empirismo
inglés uma parte considerével de Alguns pensamentos sobre a educagéo (pu-
blicado, em 1639). A sua opinido relativa aos castigos corporais exprime-se,
do modo seguinte:"O método ordinério, método expeditivo e cémodo para a
preguica dos professores, é o que procede por castigos e vergastadas, e que é
quase o Unico que os preceptores empregam, o Gnico até que eles créem pos-
sivel, esse método é de todos o menos indicado para utilizar em educagdo”
(Locke, 1992, pag. 65). Isto, porque, representando um tipo de disciplina ser-
vil, s6 pode formar caracteres servis. Por outro lado, se a educagdo da crian-
¢a foi bem conduzida, desde o inicio, de maneira que ela se habituou a amar
e a respeitar o educador e a considerar como intocavel um certo nimero de
normas, entdo, tais castigos tornar-se-do supérﬂuos. Acresce que hé outras
formas de disciplina, mais préprias e mais eficazes, como é o caso da honra
e da vergonha, que devem ser utilizadas no seu lugar.

Por tudo isto, s6 em circunstdncias extremas, e como Ultimo recurso, se
deverd recorrer a esta forma extrema de disciplina. Ao cabo e ao resto, s6
uma falta justifica a sua utilizagdo: “E somente a obstinagdio, a desobediéncia
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obstinada, que deve ser reprimida pela forca e & pancada, pois, neste caso,
ndo hé outro remédio” (Locke, 1992, pag. 101).6

Locke constitui uma das fontes de inspiragdo mais importantes da doutrina
pedagégica de Rousseau (1712-1778). Se bem que ambos estejom de acor-
do, quanto & relevéncia educacional da infancia, divergem, quanto & maneira
de conceber a educagdio, nesta etapa da vida. Efectivamente, ao contrério do
pedagogo inglés, o autor do Emilio é de opinido que a educagdo da inféncia

eve ser exclusivamente negativa. Nesta perspectiva, o que o educador tem a
fazer é nada fazer, a ndo ser preparar o ambiente; é dar lugar a que se exer-
¢a a influéncia natural das coisas; é saber perder tempo, para o ganhar, ndo
antecipando as intervencdes que, s6 mais tarde, deverdo ter lugar.

Daqui, segundo o pedagogo genebrino, que ndo fagam sentido, em edu-
cagcdo, nem os prémios, nem os castigos, ou melhor, que sé sejam admissiveis
aqueles que sdo consequéncia directa das acgdes do educando. “Mantende a
crianga na dependéncia apenas das coisas — escreve (1966, pag. 101) — e te-
reis seguido a ordem da natureza no progresso da educagdo. Nao oferegais
nunca ds suas vontades indiscretas sendo obstaculos fisicos ou punicdes que
nascem das préprias acgdes, e de que se recorde, na ocasido; sem lhe proibir
fazer o mal, basta que lho estorveis. A experiéncia ou a impoténcia devem ser
as Gnicas a constituir para ela lei”.”

A doutrina de Rousseau teve enorme influéncia sobre o pensamento e a
prética pedagégicos subsequentes.8 Teremos oportunidade de a ela nos refe-
rirmos, mais do que uma vez, nas paginas que vdo seguir-se. Para j@, uma
alus@o obrigatéria é devida & doutrina pedagégica de Kant (1724-1804).
Embora as Reflexes sobre a educacdo (publicadas, em 1803) ndio sejam um
tratado, mas simples notas de cursos ministrados pelo filésofo aleméo e com-
piladas por um dos seus discipulos (Rink), elas manifestam como o Emilio in-
fluenciou o pensamento pedagégico nelas expresso. Isso verifica-se, por
exemplo, no primeiro periodo da educagdio (o do desenvolvimento fisico da

6 O pedagogo portugués, Martinho de Mendonca (1693-1743), transcreve, quase literalmente, e faz suas as opinides de
Locke sobre os castigos (ver, a este propésito, Gomes, 1964, pp. 276 e ss.). Também outros educadores portugueses da
mesma época se pronunciaram, no mesmo sentido (Ferreira, 2000).

7 Mesmo, no caso da mentira, que Locke considerava passivel de punicdo fisica, a regra acabada de formular aplica-se,
da mesma maneira:"Néo declameis contra a mentira, néo as punireis, precisamente, por terem mentido; mas fareis que
todos os maus efeitos da mentira, tais como ndo acreditarem mais em nés, quando dizemos a verdade, sermos acusados
do mal, que néo fizemos, embora nos defendamos — que esses maus efeitos se acumulem sobre a sua cabega, quando
elas mentiram” (Rousseau, 1966, pég. 123).

8 Poderé mesmo ter sido fonte de inspiragéio do banimento legal dos castigos fisicos, nas escolas da Polénia, j@ em 1783
(ver corporal punishment, pag. 2).
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crianga, como o autor o designa), em que o papel do educador consiste, em
grande parte, em se abster de agir.

Mas Kant revela-se menos crente e optimista, no que concerne a fungdo
educativa da natureza e, nomeadamente, & virtude dos castigos naturais.
Considera, pelo contrério, indispensavel todo um conjunto de sancdes positi-
vas, se se quer levar a bom termo a formagéio do cardacter do educando. Pode
tratar-se de punigdes morais (que pdem em jogo o sentimento de honra, ou a
necessidade de afecto), ou de punicdes fisicas (privacdo de algo que a crian-
¢a deseja, ou aplicagdo de castigos fisicos). No que respeita & punigdo moral,
ela é considerada a melhor forma de sancionar o comportamento, porque
mais susceptivel de promover a moralidade. No que concerne as punigdes fisi-
cas, a primeira forma (privar a crianga de algo que ela deseja) é aparentada
& punigdo moral. “As outras punicdes devem ser aplicadas com circunspec-
¢do, para que dai ndo resulte uma disposicdo servil (indoles servilis)”
(Kant,1966, pag. 127). Portanto, admitem-se os castigos fisicos, mas aplica-
dos com moderagdio e para suprir as insuficiéncias da punigdo moral.?

Profundamente influenciado por Kant e, mais tarde, seu sucessor na cate-
dra de Kénigsberg (Conisberga), foi o filésofo aleméio, de nome Jodo Frederi-
co Herbart (1776-1841), considerado como o fundador da Pedagogia como
ciéncia. Da sua obra, rica e complexa (Dunkel, 1970; Bellerate, 1964), rete-
nhamos a ideia de que o trabalho pedagégico se resume no trinémio — gover-
no, instrugdio e disciplina — j& que a sua posicdo, relativa aos castigos fisicos,
surge associada & primeira e & Gltima daquelas tarefas educativas.

O governo das criangas tem relagdo com o principio rousseauniano, se-
gundo o qual a vontade do educador deve apresentar-se ao educando como
uma inevitével necessidade. Néo é ainda educagdo, pois, esta é autogoverno,
mas um reprimir, para manter e salvar a ordem, indispensével para atingir
aquele. Mais brevemente, o governo é disciplina puramente externa (hetero-
governo), ou disciplina imposta do exterior (Bellerate, 1964, pp. 126-127). E
pouco menos que um mal menor, que uma condi¢do necesséria para os outros
dois (Dunkel, 1970, pdag. 155). Em contrapartida, a disciplina herbartiana é
controlo exercido do interior pelo préprio educando (autogoverno), um con-
trolo proposto pelo educador (ao passo que o do governo é imposto, Dunkel,
1970, pdg. 157), com fungdio directamente educativa — a formagdo do caréc-
ter moral.

9 Kant afasta-se, aqui, de Rousseau e aproxima-se de Basedow — uma outra fonte de inspiracdio do autor da Critica da
razéo pura. Também se manifesta contra as recompensas, por fornarem as criangas interesseiras, mas isso, s6 na medida
em que elas sdo levadas a agir, por causa da mesma (Kant, 1966, pag. 127).
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Os meios & disposicdo do educador para garantir o governo séo varios
(Herbart, 2003, Livro I, cap. 12, pardgs. 7 e ss.): em primeiro lugar (por or-
dem de preferéncia), a autoridade e o amor, depois, também outras formas
mais severas, como os castigos e ameagas, e ainda a desaprovagdo, ou o ndo
ter em conta os desejos da crianga.

No que concerne & disciplina, o controlo do educador é mais profundo,
agindo sobre os seus sentimentos e tendo em conta as suas reacgdes. Para is-
so, poderd recorrer & aprovagdo ou desaprovagdio, a pequenas delicadezas
ou asperezas, ou ainda a prémios ou castigos (Herbart, 2003, Livro ll, cap.
5°; Bellerate, 1964, pp. 129 e ss.).

Em suma, também em casos extremos, quando outros meios se revelam
insuficientes, o recurso aos castigos fisicos é recomendado por Herbart. Toda-
via, nota Dunkel (1970, pp. 157-158), prémios e castigos sdo utilizados, de
maneira diferente e com objectivos diversos, no caso do governo e da discipli-
na: no primeiro, “as recompensas e os castigos sdo simples incitamentos e
meios de dissuasdo (deferrents) — o pau e a cenoura para a crianga que, se-
melhante ao burro, ndo estd ainda em posicdo de agir racional e moralmente.
Porém, na altura em que a crianga cai sob o controlo da disciplina, ela tem de
encarar a recompensa e a punicdo como produtos das ideias morais de direi-
to e de retribuicdo”.

Admirado por Herbart e influenciado por Kant e, sobretudo, por Rous-
seau, Pestalozzi (1746-1828) foi um dos educadores mais proeminentes do
século XVIIl e de toda a histéria da Pedagogia. Entre outros fitulos de gléria,
cabe-lhe o de promotor da educagdo familiar, considerada como a base in-
dispensével da formagdo do individuo, na qual, a mée desempenha um papel
dnico e insubstituivel.

Compreende-se, assim, que algumas das suas obras (Pestalozzi, 1996,
1985) tenham tido como objectivo preparar as mées, sobretudo, as do meio
popular, para o exercicio da sua missdo de educadoras. E porqué esta
preocupacdo do pedagogo suico com garantir e optimizar a colaboragéo
das mées na educagdo dos préprios filhos2 E que s6 através da relagdo es-
pecial de amor, que entre umas e outros se estabelece, é possivel o desen-
volvimento desejavel destes Gltimos, e ainda porque elas podem ministrar
uma série de ensinamentos bdsicos para as aprendizagens escolares subse-
quentes.

Com isto, j& se percebeu que a relagdo pedagégica é entendida, em ter-
mos de mGtuo amor entre educador e educando. Amor, que ndo exclui a fir-
meza, pelo contrério, amor e firmeza sdo os dois principios apontados ds
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mdes por Pestalozzi, nas Cartas sobre a educacdo infantil (1996, pég. 69). O
que ele condena, porém, é a crueldade contra as criangas, em uso, nas esco-
las do seu tempo. “Haverd, seguramente, quem afirme — escreve (1996, pdg.
123) - que as sangdes que impde sdo muito humanas; outros dirdo que as
que utilizam sdo muito suaves; e alguns fardo notar que suprimiram os casti-
gos corporais. Quanto a mim, nada tenho a objectar contra a severidade, em
si mesma, nem sequer prefendo afirmar, de um modo absoluto, que os casti-
gos corporais sejam pedagogicamente inadmissiveis, em todos os casos. Po-
rém, critico a tais métodos o facto frequente de que, com eles, séo castigadas,
unicamente, as criangas, quando, na realidade, quem merece ser censurado é
o educador ou o sistema”. Em suma, se se infroduzisse um método de ensino
adequado — em que este se tornasse menos passivo, mais baseado no interes-
se, mais intuitivo, em que as criangas ndo fossem punidas por faltas de some-
nos importéncia — o recurso aos castigos fisicos quase se tornaria desnecessa-
rio. E seria as relagdes baseadas no amor, no métuo respeito, na
auto-emulagdo, como acontecia, no Instituto de Yverdon (Meylan, s. d., pég.
248), que seria dada a primazia.

Compartilhando com Pestalozzi as preocupagdes relativas & educagdo
dos jovens em risco, Makarenko (1888-1939) difere dele, no que concerne
& teoria e & prdtica pedagégicas: a teoria, na base do seu sistema, foi o
marxismo-leninismo russo, cujo ideal se traduzia na formagdio do homem
novo — o homem comunista; a pratica pedagégica assentava na educagdo
pelo colectivo dos jovens colonos. As suas obras mais conhecidas (Makaren-
ko, 1967a e 1967b) sdo os poemas romanceados, respectivamente, sobre a
Colénia Maximo Gorki (1920-1928) e sobre a Colénia Primeiro de Maio
(1928-1935).

No que respeita & disciplina, o pedagogo russo era partidario do rigor,
do estilo militar, dos métodos fortes (Braido, 1959). A ele préprio ndo repug-
nava recorrer & agressdo fisica, como no caso do colono Zadorov, descrito no
Poema pedagégico (1967a, pag. 27). Ainda nesta obra, um pouco mais
adiante, afirma (pp. 393-394):"Eu ndo ponho nunca ninguém a pdo e dgua,
mas, ds vezes, obrigo a ficar sem almogo. E recorro a punigdes. Acontece-me
também fazer detengdes, ndio na prisdio, naturalmente, mas no meu gabinete.
[...]. NGo sei educar sem punicdes: tenho ainda de aprender essa arte”. Toda-
via, interrogado sobre o género de punigdio que preconizava, respondeu
(1967b, pag. 477): “Eu ndo sou partidario de nenhuma punicdo, mas, na co-
l6nia, infligia punicdes”, e isto porque “eu penso ser possivel que, se forem
aplicadas judiciosamente, o recurso a tais punigdes exprime, a um tempo, o
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respeito pela pessoa humana e a exigéncia para com ela. Mas ndo tive, em
geral, de punir, em grande escala”.

Hé, porém, outros meios mais recomendéveis — opina o pedagogo russo —
tais como o incitamento e os prémios. Mas, destes Gltimos, o melhor é o louvor.

Do exposto se conclui que a punigdio fisica das criangas foi pratica cons-
tante e generalizada, desde a Antiguidade, até aos nossos dias. Mesmo hoje,
a aplicagdo desta técnica disciplinar é, seguramente, mais a regra que a ex-
cepgdo.

Se é verdade que, desde tempos muito remotos, vozes isoladas se ergue-
ram contra a severidade dos castigos corporais, é também certo que, s6 a
partir da Renascenga, um coro audivel se formou e se foi, progressivamente,
avolumando, exigindo a proscrigéio do abuso fisico da crianca e a suavizacdo
dos castigos corporais.

Mas, no que a estes Oltimos diz respeito, a realidade actual apresenta-se
algo diversa do que parecem insinuar as estatisticas que gostam de apresen-
tar os abolicionistas (os opositores a toda a forma de castigo fisico). Efectiva-
mente, dos 203 paises existentes no planeta, s6 em cerca de metade (mais
precisamente, em 107, ou seja, em 53%), a punigdo fisica foi interdita por lei,
nas escolas (UNESCO, 2006; Global Initiative to End Corporal Punishment of
Children). Mais, enquanto prossegue o movimento, com vista a eliminar o cas-
tigo fisico, na escola, um contra-movimento se afirma, exactamente, em senti-
do contrério (Amado, 2005).

E muito menos resultados se #m obtido, no que respeita & esfera familiar.
Na verdade, s6 16 paises, em todo o mundo, ou seja, 0,08%, baniram, legal-
mente, os castigos fisicos, tanto na escola como na familia (Global Initiative to
End Corporal Punishment). Paralelamente, a esta cruzada abolicionista, tam-
bém uma contra-cruzada surgiu, no sentido de restaurar o statu quo ante.

2. O debate cientifico e ideolégico, em torno dos castigos
fisicos.

Nesta secgdio, vai ser dada conta dos resultados da investigacdo cientifi-
ca, enquanto elemento importante, mas ndo exclusivo, a considerar numa to-
mada de posicdio pedagégica, face & punigdo corporal. Orientaremos o nos-
so discurso, no sentido de avaliar as objeccdes dos oposicionistas aos castigos
corporais, remetendo, para mais pormenores, para o nosso artigo, sobre os
castigos fisicos, em contexto familiar (Simdes, no prelo).
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Como as posicdes sdo muito variadas — desde a defesa clara e aberta,
até & defesa apenas condicional, & defesa sé6 em contexto familiar mas & opo-
sicéio em contexto escolar, até & proscricdo incondicional — e como s&o discor-
dantes as concepgdes de punigdo corporal, convird comegar pela sua defini-
¢do. Uma das mais conhecidas é a que foi apresentada por Straus (1994q,
pég. 4) e reza assim: “"Castigo corporal é a utilizagdio da forga fisica, com a
intencdo de causar dor, mas ndo Ferimentos, tendo em vista a correc¢do ou o
controlo do comportamento da crianga”. Note-se que, com a expressdo “cau-
sar dor, mas ndo ferimentos”, se pretende distinguir castigo fisico de abuso fi-
sico: ultrapassam-se os limites do primeiro e entra-se no dominio do abuso fi-
sico, quando se infligem ferimentos, resultantes de comportamentos, tais como
esmurrar, pontapear, esbofetear, ou outras accdes punitivas do género. De
uma maneira geral, os autores reconhecem os efeitos negativos do abuso fisi-
co e condenam-no. N&o existe, porém, um consenso semelhante, no que con-
cerne aos castigos fisicos.

Nesta linha de ideias, uma primeira objecgdo formulada pelos oposicio-
nistas aos castigos fisicos & que eles conduzem ao abuso. Verifica-se — dizem
eles — a escalada fécil do uso para o abuso, ou seja, ha o risco de cruzar, fa-
cilmente, a fronteira que separa o uso do abuso.

Sem negar que isso possa acontecer, em casos particulares, ndo se tira
dai a conclusdo de que a punigdo fisica ndo deveria nunca aplicar-se. Como
diz a norma do Direito antigo, abusus non tollit usum (o abuso n&o destréi o
uso). Com efeito, ndo & por causa de algumas pessoas se embriagarem que se
vai proibir todo o consumo de élcool. Da mesma maneira, ndo é por aconte-
cerem excessos na aplicagdio dos castigos fisicos que estes devem ser, simples-
mente, banidos.

Por outro lado, fazer do castigo fisico sinénimo de abuso (Straus, 1994b)
é fazer abusadores dos filhos a grande maioria dos pais. Na verdade, as es-
tatisticas revelam, como, alids, j& observamos, que a grande maioria dos pais
langa mé&o de estratégias corporais, para disciplinar os filhos. Um bom exem-
plo sdo os Estados Unidos, onde as sondagens indicaram (Gallup Organiza-
tion, 1995) que 74% dos pais, com filhos com idade até aos 17 anos, lhes
aplicavam castigos fisicos. E uma percentagem substancialmente maior (94%)
utilizavam algum tipo de punigdio corporal a criangas de 3-4 anos (Straus e
Stewart, 1999). Assim, se castigo fisico equivale a abuso da crianga, entdo, a
quase totalidade dos pais estado-unidenses sdo abusadores dos filhos. Seré
que eles o admitem?

Um outro argumento é formulado por Rosemond (1994, pég. 215), nestes
termos: “Toda a gente estaria de acordo em que, a partir de determinado
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ponto, o castigo fisico se torna, na realidade, abuso. Segundo a légica do ar-
gumento anti-punitivista, portanto, dever-se-ia banir o uso de toda a ‘lingua-
gem negativa’, ao lidar com as criancas. Ora, como confinar a crianca ao seu
quarto a coloca em maior risco de claustrofobia, os pais deveriam ser proibi-
dos por lei de exercer esta forma ‘mais arriscada’ de disciplina”. Por outras
palavras, se hé o risco de passar, insensivelmente, do uso para o abuso da
punicdo fisica, como é que se ndio denuncia o mesmo perigo e preconiza o
seu banimento, tratando-se de outras sangdes disciplinares? Se a utilizagdio de
castigos fisicos é abuso, porque é que o ndo é a aplicagdio de outras técnicas
disciplinares@'©

Um segundo argumento contra os castigos fiscos é que eles sdo
ineficazes. Ora, uma afirmagdo deste género convoca toda uma série de
questdes, concernentes d investigagdo empirica, neste dominio, nomeadamen-
te, no que respeita & metodologia. Comegando por esta, e remetendo para
outro lugar, para um tratamento mais aprofundado desta questdo (Simdes, no
prelo; Benjet e Kazdin, 2003; Gershoff, 2002a; Larzelere, 2000), deve ficar
claro, desde o inicio, que ela estd longe de ser satisfatéria. Assim, poderemos
admitir que ha algum exagero na assergdo de Rosemond (1994, pag. 213),
segundo a qual “nem um Onico estudo, respeitante aos efeitos dos castigos so-
bre as criangas, vale sequer o pope| em que estd escrito”, mas &, cerfamente,
equilibrada e objectiva a apreciagdo de Benjet e Kazdin (2003, pag. 209),
segundo a qual “as conclusdes a que se chegou, com base na investigagdo
actual, séo muito limitadas, tentativas e inconsistentes”.

Seguidamente, vamos enunciar algumas dificuldades metodolégicas mais
bésicas e mais caracteristicas da investigagdo sobre os efeitos dos castigos fi-
sicos. Estes foram definidos, um pouco mais acima, como a aplicagéio da for-
¢a fisica, de modo a causar dor & crianga. Mas de que intensidade de dor e
de forca fisica se trata® Qual é a fronteira entre o uso e o abuso da punigdo?
Dar uma ou duas palmadas nas nédegas é castigo e vérias palmadas jé ndo
é2 O problema metodolégico é muito grave, porque estd em causa o necessé-
rio consenso (que ndio existe), em torno da definicdo operacional do construc-
to.

Mesmo que tal consenso existisse, haveria que ter presente que os pais
tém percepgdes diferentes do que sejam os castigos fisicos e da severidade
dos mesmos, para j& ndo falar na sua reserva em declarar quais sdo as suas

10 A resposta & objecgdio de que o uso conduz ao abuso seré desenvolvida, mais adiante, quando forem apresentados os
dados empiricos sobre os efeitos dos castigos fisicos.
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préticas disciplinares, sobretudo, se as consideram excessivas. Assim, ndo hé
seguranca de que aquilo de que tratam uns estudos corresponda, rigorosa-
mente, ao que é objecto de outros: a utilizagdo da mesma expressdo (castigo
fisico) ndo é nenhuma garantia de que se trata do mesmo fenémeno. Acresce
a tudo isto que os comportamentos correctivos sdo referidos, com base na re-
cordagdo dos mesmos pelos pais, o que coloca o problema da sua objectivi-
dade.

Né&o menos preocupante do que aquilo que acaba de ser mencionado é a
co-ocorréncia das formas de punigdio. Quer-se dizer que o castigo fisico cos-
tuma ser aplicado, em simultdneo com outro(s) tipo(s) de punicdo. E, entdo a
questdo é a de saber como vai o investigador averiguar o efeito especifico (in-
dependente) de cada um deles.

Isto & basico e muito grave. Mas hé mais. Estamos a pensar nos planos de
investigacdio. A este propésito, tenha-se presente que a maioria dos estudos
levados a efeito & de natureza transversal, muitos s&o retrospectivos, ao passo
que muito poucos sdo longitudinais e rarissimos experimentais (ver Gershoff,
2002a). Ora, justamente aqueles que sdo adequados para estabelecer rela-
¢des de causalidade (os Gltimos dois, ou sejam, os experimentais e, em menor
grau, os longitudinais) sdo os que estdo, de longe, menos bem representados,
na literatura da especialidade. Quer isto dizer que se torna muito dificil averi-
guar a existéncia de relagdes causais, a partir dos dados disponiveis. Quando
muito, poderdo estabelecer-se relacdes de tipo correlacional que, em si mes-
mas, nada dizem acerca da existéncia nem do sentido da influéncia da puni-
¢cdio fisica.”

E basta, pelo que concerne & metodologia. Vejamos, agora, os resultados
dos estudos. Mas, antes de mais, convém referir que os autores estdo, gerc1|-
mente, de acordo em que o abuso fisico da crianga conduz a consequéncias
negativas para o seu desenvolvimento. Limitando-nos, simplesmente, a registar
este dado, reenviamos o leitor interessado para a literatura pertinente (v. g.,
Helfer et al., 1999; Wolfe, 1999).

No que toca, propriamente, cos efeitos do castigo fisico, sobressaem, na
literatura da especialidade, duas revisdes dos estudos: a de Gershoff (2002q;
2002b) e a de Larzelere (2000). A autora da primeira levou a efeito 11 meta-
andlises, para averiguar a relagdio dos castigos fisicos com variaveis tais como
a obediéncia imediata as ordens dos pais, a interiorizagdio moral das mes-
mas, a agressividade da crianga, o comportamento delinquente e anti-social,

11 E curioso notar que certos abolicionistas reconhecam a fragilidade da evidéncia disponivel contra os castigos fisicos.
Apesar disso, fazem cruzada pelo seu banimento (Elliman e Lynch, 2000, pég. 198). Outros ndio parecem muito
preocupados com a questionabilidade dos dados da investigagdo, que citam, em apoio da sua posigio (EPOCH-USA).
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a qualidade da relagdo pais/filhos, a satde mental e o abuso fisico (activo e
passivo). Todos os efeitos encontrados, com uma Unica excepgdio (a obedién-
cia imediata), eram negativos e de magnitude tendencialmente moderada
(também com uma excepgdo — a da obediéncia imediata — que era elevada).

Reportando-nos, entdo, & objeccdo dos abolicionistas, atrés referida, se-
gundo a qual o uso dos castigos fisicos tende a degenerar em abuso, ela pa-
rece receber algum apoio dos dados de Gershoff, respeitantes aos constructos
do abuso (activo e passivo) dos castigos fisicos (foram encontradas magnitu-
des do efeito, respectivamente, de d+= 0.13 e de 0.69). Mas, note-se bem
que o efeito do abuso activo (a crianca tornar-se abusadora, em adulto) é
desprezivel, e que s6 o efeito do abuso passivo (a crianga ser abusada pelos
pais) € moderado. Todavia, ainda que fossem elevadas ambas as magnitudes
do efeito, ndio se seguia dai que o castigo é a causa do abuso. Isto a prépria
Gershoff o reconheceu, expressamente. No entanto, apesar de admitir as fra-
gilidades metodolégicas do seu estudo, a autora americana mantém a posi-
¢do de que “na pior das hipéteses, o castigo fisico pode ter efeitos negativos
e, na melhor das hipéteses, ndo ter efeitos nenhuns, sejam eles positivos ou
ndo” (Gershoff, 2002b, pag. 609).12

A segunda revisdio meta-andlitica foi levada a efeito por Larzelere (2000)
e abrangeu muito menos estudos que a de Gershoff (38 contra 88), mas selec-
cionados, segundo critérios que tiveram em conta, em particular, a qualidade
metodolégica dos mesmos, a idade das criangas (inferior a 13 anos) e a seve-
ridade dos castigos (de forma a excluir casos de abuso fisico).

A comparagdo dos resultados pode ver-se em Larzelere (2002) e em Ben-
jet e Kazdin (2003). Embora tivessem sido encontrados certos resultados con-
cordantes, nas duas revisdes dos estudos, a imagem resultante da meta-andli-
se de Larzelere era bem mais positiva que a que provinha do estudo de
Gershoff. Nomeadamente, Larzelere evidenciou o efeito benéfico dos castigos
fisicos, quando aplicados como técnica auxiliar, a criancas de 2-6 anos de
idade. Também encontrou alguns efeitos negativos dos castigos fisicos. Mas
estes ndo eram sistemdticos: nalguns estudos, as consequéncias eram, predo-
minantemente, benéficas; num nimero aproximadamente igual de outros, so-
bretudo, prejudiciais; num conjunto equivalente de outros, principalmente neu-
tras ou mistas. Em boa parte, a natureza dos efeitos verificados estava
relacionada com a qualidade metodolégica dos estudos (planos transversais
ou longitudinais, indole retrospectiva ou prospectiva dos mesmos, efeitos
longo ou a curto termo).

12 Ver os comentdrios criticos de Baumrind, Larzelere e Cowan (2002), de Holden (2002) e de Parke (2002).
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Sendo estes os resultados, que é que pode extrair-se deles, para respon-
der & objecgdio, segundo a qual os castigos fisicos sdo ineficazes? E evidente
que eles ndo permitem dar respostas seguras, pois, contam-se pelos dedos da
mdo os estudos metodologicamente correctos. Mas é digno de registo que os
mais aceitéveis, deste ponto de vista, apontem para efeitos tanto ou mais posi-
tivos que os das técnicas disciplinares alternativas, preconizadas pelos anti-
punitivistas.'® Assim, enquanto ndo dispusermos de outros dados mais credi-
veis, nenhuma razdo vélida existe para atender & objecgdo de ineficécia,
langada contra os castigos fisicos.

Néio &, pois, com base na evidéncia cientifica que estes Gltimos devem ser
objecto de proscrigdo. E isto vale para uma outra objeccdo dos abolicionistas,
segundo a qual o castigo fisico conduz a violéncia. A punigéio fisica — dizem
eles — institui o ciclo da violéncia: procedendo, violentamente, para com ela, a
crianga aprende (pois, o castigo “envia-lhe a mensagem”) a ser violenta e
comporta-se, de forma violenta, para com as outras pessoas. Assim, violéncia
gera violéncia, de modo que é o castigo fisico o fundamento da nossa cultura
de violéncia.

A propésito desta objeccdio, poder-se-ia replicar, dizendo que ndo é mui-
to clara a distingdio entre abuso e violéncia (se é que ndo se pretende identifi-
cé-los). Seja como for, afigura-se-nos tratar-se de nogdes muito préximas uma
da outra, pelo que grande parte do que foi dito, a propésito do abuso, vale
também para a violéncia. Como quer que esta se defina, uma coisa é bem
clara: é que os anti-punitivistas consideram violéncia todas as formas de casti-
go fisico, mesmo as mais moderadas.’* Mas tal ndo é a concepgdo de violén-
cia do autor destas linhas, e bem assim daqueles que defendem a aplicagdo
condicional dos castigos corporais. Aliés, a generalidade dos pais (a genera-
lidade estd bem dito, porque, como vimos, a grande maioria utiliza castigos
fisicos, na educagdio dos filhos) ficaria ofendida, se se lhe dissesse que exerce
violéncia contra eles.

Isto dito, acrescentemos que seria de grande interesse para a investigagdo
estudar os efeitos secunddrios da punigdo fisica. Mas, como escrevem Benjet e
Kazdin (2003, pég. 216), é um trabalho que resta fazer. Por outro lado, como

13 Recorde-se, também, que a meta-andlise de Gershoff encontrou uma relagéo altamente positiva entre castigo fisico e
obediéncia imediata aos pais. Dados os reparos criticos ao trabalho de Gershoff, isto pouca coisa significa. Mais relevante,
porém, é que Larzelere, langando méo de metodologias mais rigorosas, tenha chegado a resultados semelhantes.

4 Apesar das definices de violéncia, opresentqdqs no seu nimero 8, o Relatério sobre a promogéo dos direitos da
crianca, da responsabilidade de Paulo Sérgio Pinheiro, apresentado ao 3° Comité da Assembleia-geral da ONU, em
11/10/06, inclui o castigo fisico na categoria dos comportamentos violentos (v. g., n.os 50 e 98) (ONU, 2006). Do mesmo
modo se pronuncia o Comité dos Direitos da Crianga (2006).
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sublinha Benatar (pag. 6), o argumento de que a violéncia transmite a mensa-
gem de que é um meio adequado para resolver conflitos conduz ao absurdo:
”Se alguém sugerir que castigar quem agiu mal veicula a mensagem de que a
violéncia é um meio apropriado para resolver conflitos, entdo, deve, segura-
mente, admitir que deter uma crianga, ou prender um criminoso comunica a
mensagem de que restringir a liberdade é uma forma aceitavel de lidar com
as pessoas que nos desagradam. Também deveria conceder-se que multar as
pessoas transmite a mensagem de que forcar os outros a entregar algo que
lhes pertence é uma forma adequada de responder dqueles que agem, de um
modo que ndo nos agrada. Se bater veicula uma mensagem, porque ndo
hdo-de, igualmente, as detencdes, os aprisionamentos, as multas e uma multi-
d&o de outras punigdes transmitir mensagens indesejaveis? O argumento pro-
va demais, porque prova que toda a punigdio comunica mensagens ndo apro-
priadas e &, portanto, deficiente”.

Colocando-nos numa perspectiva mais psicolégica, porque é que a puni-
¢do ha-de conduzir & aprendizagem da violéncia e ndo & percepgdo, por
parte da crianga, de que se trata de um comportamento desadequado, que é
necessdrio corrigir? Se as duas hipéteses sdo plausiveis (e a segunda nada
menos que a primeira), porque é que s6 se tem em conta a primeira?

Mas descamos da esfera da especulagdo para o terreno dos factos. Se a
aplicagdo de castigos fisicos & crianga gera mais violéncia na sociedade, de-
veria haver, hoje, menos violéncia do que h& 40 ou 50 anos, quando a puni-
¢do fisica das criangas era bastante mais frequente. Mas é precisamente o
contrdrio que se verifica. Acontece isto, entre nés, e noutros paises, com os Es-
tados Unidos. No que a estes se refere, apresenta Chigbo (1998, pég. 3) es-
tatisticas que indicam que, entre 1985 e 1993, o crime violento diminuiu 20%
entre os individuos de sexo masculino, com 25 ou mais anos de idade, ao
passo que aumentou 65% entre os rapazes com 18-24 anos, e 165%, entre os
jovens de sexo masculino com 14-17 anos. Quer dizer, os que viveram num
periodo, em que a punigdio fisica era mais frequente, eram menos violentos do
que os que viveram numa época, em que declinou a prética da mesma. O
que é o contrério do que seria de esperar, atendendo & posicéo dos abolicio-
nistas.

Outros dados de interesse, apresentados pelo mesmo autor (Chigbo,
1998, pp. 3-4), dizem respeito a Singapura, onde é fortemente aprovado dis-
ciplinar fisicamente a crianga, e onde as escolas continuam a aplicar castigos
e os criminosos a ser acoitados. A acreditar na teoria dos abolicionistas, Sin-
gapura deveria ser o protétipo da sociedade violenta. Mas a realidade é com-
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pletamente o inverso, ultrapassando, até, a Suécia nalguns indices de néio-vio-
léncia.

Isto conduz-nos a fazer uma alusdo aquele pais nérdico, que foi o primei-
ro a banir, legalmente, toda a forma de castigo fisico (em 1979). Oraq, tal
evento, ao contrério do que os abolicionistas esperariam, ndo desencadeou
nenhuma revolugdio nas préticas disciplinares, mas a situagdo até piorou, em
certos aspectos importantes, em particular, na medida em que aumentou o
abuso das criancas e sofreu um acréscimo a violéncia juvenil (Lyons e Larzele-

re, 1996).

Um quarto argumento dos defensores da anti-punicdo fisica é que esta
técnica disciplinar afecta, negativamente, as relacdes entre pais e filhos. Com
efeito — perguntam eles — como é que a crianca pode conciliar o amor dos
pais com a agressdo fisica de que é alvo? Serd que “aqueles que te amam
sdo aqueles que te castigam” (Straus, 1994, pag. 198)2 Serd que a crianga
consegue compreender esta mensagem e ndo guardar ressentimento contra os
seus progenitores? Se ja para os adultos é dificil,'* com maioria de razdo, o
serd para a crianga.

E claro que um tal argumento deveria, igualmente, ser dirigido contra
outras estratégias disciplinares, nomeadamente, a de confinar a crianga
ao seu quarto, privé-la de actividades interessantes, ou retirar-lhe certos
privilégios: se os pais a amam — poderd também pensar — porque hdo-de
privé-la de coisas de que ela gosta, ou infligir-lhe punigdes que a desgos-
tam?

Também se aplicaria, aqui, o contra-argumento, segundo o qual, sendo o
castigo fisico infligido pela grande maioria dos pais, se deveria esperar uma
apreciével percentagem de casos de perturbagdio das relagdes pais/filhos. E
alguns existem, por certo, mas ndo tantos que raiam a catéstrofe, nem com-
provadamente atribuiveis as préticas de punigdo corporal.

Est4, com efeito, quase tudo por investigar, no que concerne ao papel mo-
derador de certas variaveis nos efeitos dos castigos fisicos. No caso vertente,
parece razodavel esperar que a qualidade da relagdio pais/filho(a) possa de-
pender de varidveis, tais como a raga/etnia, o nivel socioeconémico, ou o es-
tilo parental, para referir apenas trés. Por exemplo, entre os negros america-
nos, a aplicagdio de castigos fisicos é considerada uma prética normativa

15 Era por isso que Locke (1992) recomendava que o castigo néo fosse aplicado pelo pai da crianga, mas por um
doméstico, ou pelo preceptor. “Deste modo — escreve o pedagogo inglés (pag. 108) — a autoridade dos pais fica mais
bem salvaguardada, e o ressentimento da crianca, por causa da dor suportada, volta-se contra a pessoa que directamente
lha causou”.
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(Lansford et al., 2004; Gunnoe e Mariner, 1997). Ora, isso pode conduzir os
filhos a considerar como normais as medidas disciplinares dos pais e a enca-
ré-las como a expressdo da sua autoridade e do seu amor, dispondo-se, por
conseguinte, a aceitd-las. Nestas circunstdncias, é improvével que o castigo fi-
sico tenha consequéncias negativas. Se, pelo contrério, o recurso mais parci-
monioso & punigdo fisica, entre os brancos americanos, significa que ela é,
socialmente, menos aceite, isso pode levar os filhos a consideré-la mais como
um ataque, e dispd-los a ndio a aceitar, o que tenderd a reflectir-se, negativa-
mente, nos efeitos dos castigos.

No que & variavel estilo parental diz respeito, é de reter que Gershoff
(2002a, pag. 553) distingue entre punigdo instrumental (planeada pelos pais,
com controlo emocional destes) e punicdo impulsiva (sem esse controlo emo-
cional, e ministrada, em situagdo de desconforto e mal-estar). Ora, parece ra-
zodavel admitir que a primeira disponha a crianca para aceitar, de modo mais
favoravel, a sangdo dos pais, cujos resultados terdo mais probabilidades de
se revelarem positivos.

A (ltima objeccdo dos abolicionistas, que iremos analisar, exprime-se,
simp|esmen’re, nestes fermos: a punigéo degrada a crian¢a. Para comecar, te-
riamos de nos entender, acerca de como pode o castigo fisico ser degradante
para a crianca. Degradar vem do latim tardio degradare, que significa privar
de grau, rebaixar. E, no nosso caso, isto poderia entender-se, de duas manei-
ras: em sentido moral e em sentido psicolégico. O primeiro equivaleria a dfir-
mar que o castigo corporal ndo é compativel com a dignidade da pessoa hu-
mana, que é a crianga, a qual ndo pode ser tratada como um escravo
(recorde-se Quintiliano), ou como um animal. O segundo sentido apontaria
para o facto de a sangdio fisica rebaixar a crianga aos seus préprios olhos e
aos dos outros, gerando nela sentimentos de medo, talvez até, de desespero
aprendido (helplessness) e de auto-estima negativa.Ndo gastaremos tempo a
responder & objecgdo, entendida, neste Gltimo sentido: hé& que distinguir entre
uso e abuso do castigo fisico; este conduz, comprovadamente, a efeitos nega-
tivos; mas estd por mostrar que tal acontega com a punicdo moderada e oca-
sional.

No que toca & segunda acepcdio do termo degradante, se se equipara
castigo fisico a abuso fisico, & compreensivel e justificavel que seja considera-
do degradante. Também os defensores da punigéio fisica condicionada néo
hesitariam em fazé-lo. Mas eles recusam, terminantemente, tal identificacéo,
ndo aceitando que castigo fisico e abuso fisico sejam incluidos na mesma ca-
tegoria moral.
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Mais especificamente, ndio véem como é que o castigo fisico, entendido,
de forma tdio estrita, como eles o fazem (limitado a duas palmadas nas néade-
gas, de severidade moderada, infrequentemente administrado, numa atmosfe-
ra de afecto), possa ferir a dignidade da crianga. Seré porque lhe é infligida
dor2 Mas outras formas alternativas de disciplina néio sdio susceptiveis de lhe
provocar ainda maior desconforto, nomeadamente, de natureza psicolégica?
Ovu seré porque se considera que a crianga tem os mesmos direitos fundamen-
tais que o adulto e, portanto, deve ser tratada, de forma idéntica e, assim, se
ndo se bate num adulto, também se ndo bate na crianga?'é Mas o certo é que
a infancia tem a sua especificidade (¢ uma razéio e uma liberdade em forma-
¢&o, ndo sendo, portanto, responsavel pelos seus actos, nem podendo exercer
os seus direitos), e deve ser tratada, de acordo com a sua condicdo. E por isso
que a estratégia de raciocinar com a crianga'’, na pratica, muitas vezes, ndo
resulta. E dai que seja necessdrio recorrer a outras técnicas disciplinares, mais
adequadas & indole da crianga, a qual, para usar a terminologia psicanaliti-
ca, se rege mais pelo principio do prazer do que pelo principio da realidade.
Tais poderiam ser as punicdes fisicas.

A propésito de degradagdio moral, Benatar (1998, pag. 4) apresenta al-
gumas observacdes, que nos parecem pertinentes. Se a punicdo fisica degra-
da a crianga - escreve ele — que dizer de formas de degradacdo do adulto,
que ndo sdo ob|ecto de igual condenac@o? E o que acontece, nas prisdes,
com a continua invasdo da privacidade dos presidiarios e a subserviéncia
destes aos guardas prisionais. Seré que essa invasdo da privacidade é menos
dolorosa e menos humilhante para o adulto, ele que é capaz de apreciar me-
lhor que a crianga as condiges desumanas a que é sujeito?

Mas poder-se-ia alargar ainda o argumento, lembrando que os abolicio-
nistas poderdo manifestar bem menos zelo, ou, porventura, ignorar os direitos
dos animais, que sdo sacrificados aos milhares nos laboratérios cientificos,
que sdo criados aos milhdes e transportados para o abate, em condigdes de
extrema crueldade. Serdio capazes de esquecer as lutas ferozes entre animais,
promovidas para divertimento dos humanos, as corridas tauroméquicas — es-
sa crueldade dada em espectaculo as multiddes (Rachels, 2004; Singer, 2002)

16 Os abolicionista “argumentam que o comportamento inaceitével para os adultos néo deve ser usado contra as criangas,
denunciando o facto de que, se alguém bate num adulto é agressdo, mas se castigar o seu filho, é disciplina”(Furedi, 2004,
pég. 1). Deste modo, o que eles, em Gltima andlise, defendem é um género de relagdes horizontais entre pais e filhos,
manifestando-se, portanto, contra toda a tentativa de oqueles imporem a sua vontade, opk]ndo, antes, pe|a negociagdo
com os filhos, em pé de igualdade.

17 Preconizada por Locke, porém, com a ressalva de que se trata de raciocinios, “que estdo ao alcance do espirito da
crianca (1992, pég. 106), mas completamente rejeitada por Rousseau (1966, pag. 106).
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Em conclusdo, uma ideia fundamental é necessario reter de toda esta dis-
cussdo: a da fragilidade da evidéncia empirica disponivel, no que concerne
aos efeitos da punicdo corporal. A este propésito, ndo se ird até ao ponto de
afirmar com Rosemond (1994, pég. 213) que “nem um Gnico estudo, respei-
tante aos efeitos dos castigos sobre as criangas, vale sequer o papel, em que
estd escrito”. Mas tdo pouco é admissivel a posicdio dos que d&o como averi-
guado que os estudos evidenciaram uma série de efeitos negativos, suficientes
para rejeitar, incondicionalmente, essa técnica disciplinar. Recusando equipa-
ré-los ao abuso fisico, e com o apoio daqueles que sdo metodologicamente
mais aceitaveis, verifica-se, ao invés, que a punigdo corporal pode ter efeitos
positivos e negativos (Larzelere, 2002, 2000). Como as restantes técnicas dis-
ciplinares, aligs. Sintetizando os resultados dos melhores estudos disponiveis,
assim se exprime Larzelere (2002, pég. 2): “De um modo geral, esses estudos
encontraram efeitos mais benéficos que prejudiciais para a crianga, nas se-
guintes circunsténcias: quando se excluia a punigdo fisica inequivocamente se-
vera; quando o castigo era usado como auxiliar (back-up) de técticas discipli-
nares mais suaves, tais como o didlogo com as criancas e a interrupgdio de
actividades agradéveis; quando os educandos tinham menos de 6.5 anos;
quando eram extremamente provocadores; enfim, quando o subgrupo cultural
considerava a punigdo como disciplina normativa (v. g., os negros americanos
e os profestantes) “.

Diga-se e repita-se, no entanto, que tais conclusdes sdo provisérias e ten-
tativas, pois, dada a escassez de estudos bem planeados, ndo é possivel ofe-
recer nada de mais seguro. Sé argumentos de outra ordem, que ndo os ba-
seados na evidéncia empirica, podem conduzir a formar juizos absolutos,
acerca dos castigos fisicos, e a decretar a sua incondicional proscrigdo. De
passagem, tivemos ocasidio de analisar tais argumentos (Benatar, 1998; Chig-
bo, 1998), que também se ndio mostraram consistentes. Tudo somado, ndio se
véem, entdio, razdes para remover os castigos fisicos do arsenal das técnicas
disciplinares.

Isto ndo significa, porém, que se frate de um instrumento fécil de mano-
brar, se com ele se querem atingir determinados objectivos pedagégicos. E o
que se verd, na seccdo seguinte.

3. A utilizagdo pedagégica dos castigos fisicos.

Se ndio hd objecgdes de fundo contra o castigo fisico, nem de caracter his-
térico, nem cientifico, nem filoséfico, serd, agora, oportuno reflectir sobre a
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utilizagdio pedagégica do mesmo. Mais concretamente, como devem proceder
os pais, para assegurar um maximo de eficacia pedagégica, ao aplicé-lo, co-
mo meio de correcgdio do comportamento dos filhos?

Antes, porém, de prosseguir, é conveniente sublinhar que, ao defender o
castigo fisico, ndo se estd a preferi-lo a outras estratégias disciplinares. Bem
pelo contrério, é preciso deixar claro que se atribui a primazia daquelas medi-
das, que assumem a forma de reforgos positivos, em lugar de reforcos negati-
vos (Benjet e Kazdin, 2003; AAP, 1998). Reconhece-se, no entanto, que tais
medidas ndo sdo aplicaveis, quando se trata de certos comportamentos inde-
sejaveis, podendo, neste caso, ser, eventualmente, recomendéavel o recurso a
punicdo fisica. Mas, mais uma vez, esta é apenas uma, entre vérias inferven-
¢des negativamente reforcadoras, e poderé néo ser a mais apropriada para
um caso particular, ou a sua eficacia poderd depender de ser aplicada em
conjunto com outras medidas disciplinares. Enfim, defender os castigos fisicos
ndo equivale a afirmar que a educagdo, sem eles, & uma impossibilidade, mas
que, em vdrios casos, sdo de grande utilidade. Muitas vezes, serd conveniente
ndo prescindir deles, mas, idealmente, seria preferivel que se pudesse educar
sem eles.

Como, entdio, administré-los, de forma pedagogicamente correcta2 A in-
vestigacdo empirica, revista na secgdio anterior, poderé fornecer algumas pis-
tas. Por exemplo, Larzelere (2002, 1994) apresenta aquilo a que chama o
modelo da sequéncia condicional de uma éptima disciplina. Aplica-se a crian-
¢as de 2-6 anos, num contexto marcado pelo afecto & crianga por parte dos
pais, de forma moderada (um méximo de duas palmadas, nas nadegas, sem
deixar contusdes), como reforco de outras técnicas menos aversivas, tais como
o didlogo com a crianga, ou a interrupgdio de actividades agradaveis para
ela. A sequéncia a que se refere o modelo traduz-se por uma série de etapas
a seguir pelos pais, a saber: seleccdo das técnicas disciplinares menos severas
(v. g., a reprimenda verbal ou a ameaca); se ndo derem resultado, avangar
para medidas mais firmes (v. g., a inferrupgdo de actividades agradéveis); se
mesmo estas ndo forem suficientes, aplicar, entdio, os castigos corporais. Com
certas criangas, as medidas mais suaves bastam, de modo que ndo hé que re-
correr aos castigos fisicos; com outras, s6 ds vezes, é necessdrio fazé-lo; com
outras, ainda, é preciso fazé-lo, mais vezes. O que a investigacdo parece
apontar é que o castigo fisico, usado como reforgo de técnicas néo corporais,
aumenta a eficacia destas, de modo que, de futuro, conseguem funcionar, in-
dependentemente daquele.

Destes dados, ha que reter, em primeiro lugar, que a punigdo deverd ser
moderada e infrequente. No que a esta Gltima caracteristica diz respeito, é
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de relevar que uma das razdes da ineficacia do castigo fisico (como, alids,
de outras técnicas disciplinares) é a sua aplicagdo rotineira (Larzelere,
2002). A esta luz, pode especular-se que a relativa ineficacia do castigo fi-
sico provenha da usura a que tem sido sujeito, de ha varios séculos a esta
parte, visto ter sido a forma de coercdo de que mais se usou e abusou. Eis
porque é de toda a conveniéncia munir os pais de um arsenal variado de
técnicas disciplinares, para poderem diversificar as suas intervengdes, junto
dos filhos.'® De um modo geral, poder-se-ia recomendar: menos castigos fi-
sicos (sem, porém, os proscrever), mais puni¢des ndo fisicas e, sobretudo,
mais técnicas disciplinares, que se traduzam, em termos de reforgos positi-
vos. E isso que faz Coménio (1966, pég. 405), ao apontar como medidas
pedagégicas, em primeiro lugar, o exemplo do educador, depois, a exorta-
¢do e a censura e, em Oltimo lugar, a punicdo fisica. Por sua vez, Locke
(1992, pdg. 101), considera que sé6 uma falta — a obstinagdo — justifica que
se bata na crianca.

Infrequente, o castigo fisico deverd ser também moderado. Convém notar
que os autores de trabalhos cientificos, neste dominio, procuram ser cuidado-
sos na defini¢do do constructo. Larzelere, como vimos, limita o castigo corpo-
ral a duas palmadas nas nddegas, com a mao aberta e sem deixar contusdes.
Trata-se, por certo, da necessidade de obedecer ao rigor das definicdes ope-
racionais, indispensdveis para se fazer ciéncia, mas com o seu qué de arbitra-
rio (como é possivel estabelecer o limite da punicdo moderada?). Apesar de
tudo, tais definicdes tém o mérito de oferecer uma nocdo concreta do fenéme-
no que se pretende descrever.

Ora, no que concerne & moderagdio do castigo fisico, parece que ela esta
bem documentada na Histéria da Educagdio: sobretudo, a partir do Renasci-
mento, um movimento de oposicdio se afirmou contra a maneira cruel como
eram tratadas as criangas (Erasmo, Montaigne, Locke, Coménio, etc.). E ndo
era tanto contra os castigos fisicos, cuja proscrigdo se ndo advogava, que tal
movimento se mqnifes’rovq, mas, sim, contra os excessos, tGo em voga, na
educagdo desse tempo.'?

Moderados e infrequentes, os castigos fisicos devem ser utilizados, como
dltimo recurso, isto &, depois de se ter langado méo de técnicas ndo corporais,
e estas se revelarem ineficazes. Assim, é exactamente o contrério do que, em

18 Daqui que seja injustificado e arbitrério reduzir as técnicas, com vista & redugdio e eliminacdio de comportamentos
indesejaveis, & interrupcdio das actividades com inferesse para a crianca e & subtracgéio de privilégios, com preconizou a
American Academy of Pediatrics (1998, pag. 4).

19O préprio Montaigne néo preconizava a eliminagdo dos castigos fisicos (“o castigo faz as vezes do remédio para as
criangas”), e ndo hesitava em esbofetear os seus domésticos (Locke, 1992, pag. 101, nota 1).
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geral, se pratica que ¢, aqui, preconizado: que a punigdo fisica passe de pri-
meira para Gltima técnica disciplinar a considerar. E é também, assim, que a
encara a generalidade dos pedagogos contempordneos, que preconiza que
ela deixe de ser a principal medida disciplinar, para se tornar a Gltima e de
secund@riq importéncia (v. g., Géttler, 1967; Kriekemans, 1966; Braido,
1962). E que - diz o peniltimo autor — ela permite pouca variedade e a sua
“linguagem” torna-se dificil de entender para criangas de tenra idade (pag.
54).

Condicdo essencial para a correcta percepgdo da “linguagem” dos casti-
gos corporais é a atmosfera emocional, em que sdo administrados. Isto foi su-
blinhado, mais acima, quando se fez referéncia ao modelo de Larzelere e se
aludiv & distingdio proposta por Gershoff, entre punigdo instrumental e puni-
¢do impulsiva, e é também relevado pela generalidade dos pedagogos?.
Efectivqmente, o tom de voz firme mas suave e contro|ao|o, a serenidade mas
também a seriedade do rosto do educador, a expressdo de desgosto e repro-
vagdo do comportamento da crianga, sem que isto signifique aceitagdio condi-
cional da mesma, séo a forma mais apropriada para exprimir ao educando
que a sua conduta é reprovével e, ao mesmo tempo, de lhe assegurar o bom
acolhimento do educador. No final de contas, a linguagem do afecto reflecte-
se no comportamento do educador, e o educando, por jovem que seja, acaba
por entendé-la, porventura, melhor que quaisquer outras. Dai que, se as rela-
¢des criangas/pais estdo impregnadas de afecto, seja provével que elas con-
cluam com Santo Agostinho que, apesar de tudo, os seus progenitores ndo
lhes querem mal, co castigé-las, mas que é para seu bem que agem daquela
maneira.

Isto conduz-nos a uma outra condigdio, apontada pelos pedagogos, como
sendo necesséria para assegurar a correcta administragdo do castigo: a com-
preensdo, por parte da crianga, do mal cometido, da razéo por que é casti-
gada, e o comportamento alternativo, que terd de adoptar, no futuro. Efectiva-
mente, os pais ndo devem presumir que a crianga tem a nogdio clara de que
se comportou, de forma incorrecta. Mas, sem reconhecer a sua mé conduta,
ndo é provavel que ela aceite a punicdo, nem que considere esta sendo como
um tipo de agressdo arbitréria. Por outro lado, ndo basta que ela compreen-
da o que ndo deve fazer: é necessdrio entender que é que deve fazer -
apreender, com clareza, qual é a alternativa positiva ao comportamento ne-
gativo — e ser reforcada pela pratica dessa conduta alternativa.

2 J§ La Bruyere (1993, pég. 253) assim se exprimia:” Elas [as criangas] sabem se é com razéo ou sem ela que séo
castigadas, e ndo se estragam menos, por castigos mal aplicados do que pela impunidade”
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Com isto, somos levado a sublinhar a necessidade de modelacéio do com-
portamento, por parte dos pais, e a conveniéncia em dialogar com a crianga,
acerca da importéncia das condutas prescritas e das consequéncias decorren-
tes do desrespeito das mesmas. Tratar-se-@, sem dovida, de um didlogo, & me-
dida da crianga, adaptado & sua capacidade de compreenséo, a qual, sendo
limitada, ndo é de todo inexistente. Assim, enquanto os argumentos de ordem
moral ndo sdo acessiveis & crianga, ela poderd compreender, no entanto, as
consequéncias sociais de certas condutas (v. g., de ndo ser pontual és refei-
¢des), e aceitar as punigdes consequentes & inobservancia de certas normas
(v. g., ser privada da refei¢do). Em todo o caso, seré o exemplo do adulto a
melhor forma de indicar & crianga o comportamento que dela se espera.

Do que foi dito se infere que o castigo fisico deve ser adaptado ao estadio
de desenvolvimento do educando e co tipo de transgressdo cometida. Aceitd-
vel, na primeira e na segunda inféncia, quando domina o principio do prazer,
a punigdo fisica é, cada vez menos recomendével, nos periodos sucessivos,
quando impera o principio da realidade. Enquanto, nos primeiros anos, a fle-
xibilidade e a capacidade de negociagdo séio limitadas, estas devem tornar-se
a regra, por altura da adolescéncia. Por outro lado, e no que concerne co ti-
po de transgressdo, também se compreende que a punigdio deverd ter algo
ver com a conduta a corrigir. Se, por exemplo, esta se traduziu na destruigdio
de objectos pessoais, a punicdo poderd consistir na privagdio temporéria ou
definitiva dos mesmos; se, porém, foi das boas maneiras que se tratou, a in-
jungdio poderd consubstanciar-se em pedir desculpa s pessoas ofendidas; se
se fratou de contumdcia, poderd, entdo, recorrer-se ao castigo fisico. Este Glti-
mo, de acordo com o principio, que esté a ser ilustrado, ndo é indicado, em
variadissimas circunstdncias. A ndo ser como técnica auxiliar de outros meios
disciplinares, para reforgar a sua eficacia, de modo que possam operar, por
si mesmos, independentemente da punigdio corporal (recorde-se o modelo de
Larzelere).

No que respeita, porém, as transgressdes, melhor que corrigi-las é preve-
ni-las. Isto vale para todos os tipos de punigdo e, em particular, de natureza
fisica. Em teoria, ninguém contestard a obviedade de tal asser¢do. Mas, na
prética, ndo é bem assim, razdo pela qual acontecem pequenos ou grandes
desastres, por que se responsabilizam e punem as criangas, mas que resultam
de néo se ter organizado o lar “a prova da crianga”.

Todavia, a prevengdo néo deve comegar, em fases relativamente avanga-
das da inféncia, quando a crianca, gracas as aquisicdes de natureza motora,
domina o espago que a rodeia. E, desde os primeiros momentos da vida ex-
tra-uterina que hé que lancar os fundamentos de hébitos rigorosos de ordem
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e de higiene, que déem & crianga a percepgdio de um ambiente estruturado,
onde impera uma vontade inflexivel e forte, contra a qual nada podem os
seus caprichos. Instaurando essa ordem, a que Herbart se referia com o nome
de governo (Regierung), a crianga sentird a necessaria seguranca e confianga
nos seus progenitores e aprenderd, naturalmente, a obediéncia. E, na medida
em que se cria uma tal situagdo, esté-se a contribuir para que os castigos fisi-
cos se tornem supérfluos, como é de desejar, em educacdo.

Conclusado.

Julgamos ter ficado clara a nossa posigdo, acerca dos castigos fisicos, em
educagdo, exposta ao longo das paginas precedentes. N&o encontramos, com
efeito, justificacdo para o banimento, puro e simples, da punigdo corporal,
pese, embora, a permanente e agressiva campanha promovida pelos aboli-
cionistas. Na verdade, a evidéncia empirica disponivel revela demasiadas fra-
gilidades, para se poderem assumir posicdes bem seguras e definidas, en-
quanto os argumentos de outra ordem se apresentam pouco convincentes.

Assim, enquanto ndo surgirem dados mais crediveis sobre os efeitos ne-
gativos desta técnica disciplinar, julgamos prematuro abandoné-la, pelo me-
nos, a nivel familiar. Tanto quanto se pode avaliar, ela tem limites, como todas
as outras, e também vantagens, como as outras todas. Proscrevé-la poderia
significar empobrecer o arsenal dos meios pedagégicos & disposigdio dos
pais, e privar estes de instrumentos importantes de intervencdo.

Ndo se pense, porém, que a posicdio aqui expressa equivale a uma defe-
sa incondicional dos castigos corporais. Para além de alguns indicios de efei-
tos negativos, apontados pela investigagdo empirica, hé, a desaconselhd-los,
a constante chamada de atencdo dos pedagogos de todos os tempos para as
possiveis consequéncias nefastas dessas medidas disciplinares. Apesar de tu-
do, & semelhanga deles, ndo nos decidimos pela rejeicdo das mesmas. Dito,
mais sinfeticamente, ndo somos pela abolicdo dos castigos corporais, mas
também ndio somos a favor dos castigos corporais, enquanto principal medida
disciplinar.
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SPANKING IS NO GOOD FOR EDUCATION? - THE
PEDAGOGICAL PROBLEM OF CORPORAL PUNISHMENT BY
PARENTS

Anténio Simdes
Faculdade de Psicologia e de C. E., Universidade Coimbra, Portugal

Abstract: Corporal punishment, as a disciplinary technic used by parents in the up-
bringing of their children, has been, nowadays, a target of heated scientific and ideological
debates. After a brief account of the place of corporal punishment throughout the educatio-
nal history, this article approaches the dimensions of that debate, and holds that such a dis-
ciplinary strategy will continue to have a role in the upbringing of children, though under
some restrictions and some specific conditions.

KEeY-WORDS: Punishment, spanking, positive reinforcement, negative reinforcement, meta-
analysis.
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Resumo

O aumento das desigualdades e das exclusdes sociais tem conduzido ao incremento da
delinquéncia e da violéncia, quer na sociedade em geral quer na escola em particular, ge-
rando, assim, conflitos. O conflito encontra-se, na realidade, nos mais variados sistemas
sociais e a sua elevada frequéncia, nas diferentes cenas da vida quotidiana, € uma constata-
cdo real e indiscutivel, independentemente do tempo e do meio. Assim, a negociagdo pro-
cura resolver o conflito de tal modo que a solugdo se torne satisfatéria para ambas as partes
conflituosas, sendo esta facilmente sentida nos diferentes niveis da sociedade e com um tal
impacto no bem-estar humano que dificilmente pode ser subestimada.

A nivel empirico, este trabalho teve como propdsito averiguar se as varidveis Sexo e
Idade possuem importancia relevante na compreensdo da eficidcia comportamental dos alu-
nos como negociadores, assim como pesquisar se 0 meio onde as escolas estdo inseridas
influencia a forma como os alunos resolvem os conflitos em contexto escolar. A amostra é
constituida por 1 010 adolescentes do 3.° ciclo do ensino bésico de trés escolas do distrito
do Porto (meio urbano, suburbano e rural).

Dos resultados desta investigagdo, conclui-se que existem correlacdes significativas
entre o0 Meio Ambiente de insercdo da escola e todos os factores da Eficicia em Negocia-
cdo. No que concerne a variavel Sexo, os resultados sugerem que é uma varidvel essencial
para o entendimento da Eficicia em Negociagdo, sendo esta eficdcia sempre superior no
sexo feminino. Relativamente a varidvel Idade, os resultados revelam que esta ndo & pri-
mordial para a compreensdo da Eficdcia em Negociacao.

PALAVRAS-CHAVE: Conflito, negociagdo, escola, meio ambiente.

Introducao

Actualmente, e na sequéncia da crescente globalizagdo do planeta, & ine-
vitével o aparecimento de conflitos sociais, laborais e organizacionais. Perce-
ber as suas dimensdes funcionais e disfuncionais para uma gestdo eficaz dos
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mesmos é fundamental para o bom funcionamento das sociedades contempo-
raneas.

Quando o adolescente entra para a escola, as suas percepcdes e expecta-
tivas de éxito pessoal e social sdo j& distintas, a partir do momento em que se
compara com os seus pares e professores, fomando consciéncia do seu valor
pessoal e social relativo. Contudo, alguns factores terdo de ser tomados em
consideragdo pelo aluno: na escola existe um conjunto de regras e rotinas. Es-
tas regras, ao se apresentarem aparentemente iguais para todos os indivi-
duos, constituem-se, na realidade, diferentes para cada um em consequéncia
da sua proximidade e tipo de experiéncia anterior com estas (Matos, 2005).

A mesma autora, refere, ainda, que durante a adolescéncia a aceitagdo
social estd relacionada com diversos factores, nomeadamente a capacidade
de se posicionar no lugar do outro, a capacidade de se focalizar em proble-
mas criando alternativas e descobrindo solucées e o sucesso escolar. Os cons-
trangimentos na relagdo interpessoal, estdo na origem de uma diversidade de
problemas de comportamentos e atitudes sociais do individuo que se revelam,
algumas vezes, em isolamento e outras em actos conflituosos.

Desta forma, o aparecimento de situagdes de conflito e a respectiva ne-
cessidade de as resolver de uma forma negociada comega, hoje em dia, no
jardim de inféncia, parece alcangar o seu méximo no decurso do 2.2 e 3.2 ci-
clos do ensino basico e decresce no ensino secundério. Assim, a escola deve
propiciar um ambiente isento de provocacdes, ameagas, insultos verbais,
ofensas, medos, intimidacdes e violéncia (Beane, 2006).

Os conflitos surgem e manifestam-se, frequentemente, como dificuldades
de convivéncia nas relagdes dos alunos entre si, destes com os professores ou
com outros agentes educativos. O desenvolvimento de competéncias e o uso
de instrumentos com o objectivo de resolver os conflitos num dominio de sere-
nidade e equilibrio revelar-se-& de grande utilidade, quando se tratar de in-
terceder educativamente nas questdes de convivéncia ou de tipo mais geral
(Guerra, 2005).

A apreensdo actual da Escola pela problemética relacionada com a ne-
gociagdo de conflitos em contexto escolar, associada & percepgdo social que
se foi desenvolvendo o longo das Gltimas décadas, levou a uma correspon-
dente necessidade de uma procura crescente de conhecimentos nesta érea de
investigagdio. Como resposta, a negociagdo tem vindo a ser contemplada co-
mo uma das formas ideais de pratica social para a resolugdio desses mesmos
conflitos.

Desde que o ser humano decidiu viver em sociedade, o conflito é uma
realidade construida pelos seus elementos, resultante da ruptura do processo
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de interacgdo entre os sujeitos, onde, todos eles, possuem expectativas
motuas, percepgdes e pontos de vista muito préprias de tudo o que acontece
com eles e & sua volta. O conflito é, assim, uma realidade incontestavel, inde-
pendentemente do tempo e do espagco (Bercovitch, 1984; Serrano, 1996c).

Da revisdo de literatura realizada é possivel constatar que dos distintos
conceitos de conflito identificados nenhum se revela como dominante, tal co-
mo é reiterado por Lewicki, Weiss e Lewin (1992).

Mack e Snyder (1957) abordam o conflito como um tipo particular de
mecanismo de inferacgdo social entre partes que t#&m valores reciprocamente
especificos ou opostos. Na perspectiva de Pruitt (1981) o conflito & uma situa-
¢do na qual uma parte tenta influenciar a outra ou sobre um aspecto do am-
biente comum, enquanto compete & outra parte resistir. Para Bercovitch (1984)
o conflito poderé ser descrito, de modo mais abrangente, como “(...) uma per-
cepgdio de incompatibilidade entre dois ou mais actores e a amplitude de
comportamento associado com tais percepgdes” (p. 125).

Quanto a Jares (1999), o conflito é definido como “um tipo de situagdio
em que as pessoas, ou grupos, buscam ou idealizam metas opostas, afirmam
valores antagénicos ou tém interesses divergentes” (p. 111). Isto é, o conflito &
especialmente um fenémeno de incompatibilidade entre grupos ou pessoas, e
relaciona-se tanto com questdes estruturais como com as mais pessoais. As-
sim, ocorre conflito quando se verifica qualquer tipo de situagdo incompativel
(Deutsch, 1973).

Relativamente & natureza dos conflitos nas escolas séo diversas as expli-
cacdes: Pelo facto de serem uma organizagdo, como afirma Morgan (1990),
“o conflito estaré sempre presente na organizacdo” (p. 141); pela particulari-
dade da sua esséncia organizativa - variedade de metas, ambiguidade, etc;
pela reacgdo que se instala entre as escolas e os objectivos educativos da so-
ciedade a partir das politicas educativas e dos curriculos estabelecidos “pode-
mos ver as contradicdes das instituicdes no facto da escola ter diferentes obri-
gagdes ideolégicas que podem entrar em conflito” (Apple, 1987, p.30); por
serem o reflexo da conflituosidade social. Como refere Gimeno Sacristan
(1992) “a escola ndo é um meio afastado dos conflitos sociais exteriores
ela, embora uma espécie de pudor leve muitos a recomendarem que a escola
ndo acolha no seu seio questdes conflituosas da sociedade” (p. 153), por isso,
“as escolas sdo redes de conflitos préprios e da sociedade em geral” (Fernén-
dez Enguita, 1992, p. 54), redes, ndo somente no que diz respeito aos espa-
gos fisicos mas, fundamentalmente, no que se relaciona com a organizagdo.

Por fim, devido “& situagdio das escolas, em consequéncia da sua condi-
¢do institucional, no seio da macropolitica escolar, delimitada pelas relagses
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existentes entre o Estado, a Administracdo e a Sociedade civil, e, ao mesmo
tempo, devido & sua dimensdo micropolitica determinada pelas relagdes tam-
bém elas peculiares, entre professores, curriculo e estruturas organizativas”
(Beltran, 1991, p. 225).

Ainda a propésito do mesmo conceito, Serrano (1996a) néo definindo
propriamente o conceito mas referindo-se & natureza do mesmo, adianta que
o conflito aparece em praticamente todos os campos da vida social. O mesmo
que dizer que nem todos os conflitos sdo iguais, nem pela sua intensidade,
nem pela sua qualidade. Mas pode afirmar-se que se tratam de situagdes com
alguns pontos comuns e outros especificos.

Os mecanismos de negociagdo tém vindo a assumir um relevo efectiva-
mente central na gestdo dos mais variados conflitos que ocorrem nos diferen-
tes niveis da realidade social (Bazerman e Neale, 1993).

Dos diversos investigadores na drea da negociagdo, atenderemos, so-
bretudo, & estruturacdo preconizada por Mastenbroek (1987, 1989) como
guia da apresentagdo e interpretacdo das técticas de negociagdo. A rele-
véincia da aplicagdio deste modelo é que o mesmo é “... detentor de uma ar-
ticulagdo conceptual consistente e de grande clareza entre as orientagdes de
comportamento mais global e estratégico (as quatro dimensdes da negocia-
¢do eficaz, a que acresce uma quinta dimensdo respeitante & negociagdo
intra-organizacional) e as respectivas accdes de que os negociadores dis-
pdem para as pdr em pratica (tacticas)” (Cunha, 2001, p.131). O entendi-
mento das tacticas de negociagdo serd orientado para os propésitos nego-
ciais: de obter resultados substanciais; influir no equilibrio do poder;
desenvolver um clima positivo; conseguir uma flexibilidade e influenciar os
constituintes.

Na opinido de Cunha (2000a), o modelo de Mastenbroek elege uma vi-
sdo muito alargada acerca da eficécia em negociagdo, organizando-se, espe-
cialmente, sobre as complexas actividades com que o negociador se confron-
ta, bem como as dividas e receios que as mesmas lhe colocam. Esta visdo
estd, claramente, em concordéncia com o plano de resolucdo de problemas e
com o posicionamento estratégico de base, como alicerces essenciais na fir-
me-flexibilidade, com vista & solucdio eficaz do conflito.

Na realidade, confrontamo-nos com uma enorme multiplicidade de es-
pagos com caracteristicas muito distintas. De referir, também, que cada vez
mais os meios urbano e rural ndo se diferenciam sendo num plano muito am-
plo e em termos analiticos, pois quer nos modelos de vida, quer na prépria

economia, hd uma crescente interligacdo do urbano e do rural (Cristovéio,
1995).
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No caso dos modelos de vida, as dreas urbanas e as éreas rurais &m
uma tendéncia progressiva a aproximarem-se, observando-se o fenémeno
que Lopes e colaboradores (1989) denominam por “urbanizar-se sem mudar
de lugar” (p. 131). Realmente as populagdes rurais tém alterado sucessiva-
mente a actividade e mudado os seus costumes, atitudes e habitos de consu-
mo, urbanizando-se gradualmente. Este facto deve-se, essencialmente, aos
meios de comunicacdo, & educacdo, ds constantes migragdes e d actuagdo de
todo um agregado de outros factores.

Actualmente, e de uma forma genérica, quando abordamos o mundo ru-
ral, fazemos aluséo a um conjunto de caracteristicas estigmatizantes da inér-
cia socioeconémica: a localizagdo periférica, os deficitérios transportes e co-
municagdes, as escassas oportunidades de emprego e a reduzida qualificagdo
dos recursos humanos.

Assim, para avaliar a eficacia da negociagdo, foi utilizado, nesta pesquisa,
o CEN (Cuestionario de Eficacia Negociadora) originalmente concebido e de-
senvolvido em 1989, por Serrano e Rodriguéz (cf. Rodriguéz, 1990) e adapta-
do ao contexto portugués por Cunha (1996, 2000a), que tem desenvolvido estu-
dos na drea da negociagdo. Os resultados alcangados por Cunha (2000a, b)
com uma amostra de individuos adultos, aludem que o sexo néo é uma variavel
fundamental para a interpretagdio da eficacia em negociagdo. No respeitante d
idade, o autor demonstra que a eficacia negocial aumenta com a idade dos ne-
gociadores. Iguais resultados foram obtidos, por Lourengo e Paiva (2004a), com
alunos do 3.2 ciclo. Contudo, noutros estudos desenvolvidos por Paiva e Louren-
co (2004) e Lourenco e Paiva (2006), com alunos do ensino secundério, os re-
sultados sugerem que alguns factores da personalidade e o sexo sdo variéveis
essenciais para o entendimento da eficacia condutual dos negociadores, en-
quanto que a idade ndo é relevante na explicagdo da eficécia negocial.

Da auscultacdo dos vdrios intervenientes educativos, em distintos sectores
do ensino, constata-se indicios de que o meio ambiente de insercdo da escola
(urbano, suburbano e rural) e a negociagdo de conflitos em contexto escolar
sdo dois factores que possuem relacdo entre si. Dada a importéncia do tema e
a repercussdo que este tem para o dia-a-dia das nossas escolas, é surpreen-
dente a inexisténcia de trabalhos realizados neste ambito.

No presente estudo pretende-se averiguar se as variéveis Sexo e Idade
possuem importdncia relevante na compreensdo da eficacia condutual dos
alunos como negociadores, assim como pesquisar se o meio onde as escolas
estdo inseridas influencia a forma como os mesmos resolvem os conflitos em
contexto escolar. Mais propriamente, esta hipétese geral pode repartir-se por
vérias hipéteses especificas.
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Hipétese 1 — O Meio Ambiente onde a escola estd inserida influencia a
Eficacia Negocial dos alunos de uma forma estatisticamente significativa;

Hipétese 2 — As pontuagdes obtidas na Eficécia em Negociagéo (CEN 1)
podem variar, de uma forma estatisticamente significativa, com o Sexo dos
alunos:

Hipétese 2.1 — As pontuagdes obtidas na Eficdcia em Negociacdo (CEN
), em Meio Urbano, podem variar, de uma forma estatisticamente significati-
va, com o Sexo dos alunos;

Hipétese 2.2 — As pontuagdes obtidas na Eficdcia em Negociagcdo (CEN
Il), em Meio Suburbano, podem variar, de uma forma estatisticamente signifi-
cativa, com o Sexo dos alunos;

Hipétese 2.3 — As pontuagdes obtidas na Eficdcia em Negociacdo (CEN
Il), em Meio Rural, podem variar com o Sexo dos alunos;

Hipétese 3 — Observa-se um resultado com significéncia estatistica entre
as pontuagdes obtidas na Eficdcia em Negociagdo (CEN Il) e a Idade dos alu-
nos:

Hipétese 3.1 — Observa-se um resultado com significéncia estatistica entre
as pontuagdes obtidas na Eficdcia em Negociagdo (CEN Il) e a Idade dos alu-
nos, em Meio Urbano;

Hipétese 3.2 — Observa-se um resultado com significéincia estatistica entre
as pontuagdes obtidas na Eficdcia em Negociagdo (CEN II) e a Idade dos alu-
nos, em Meio Suburbano;

Hipétese 3.3 — Observa-se um resultado com significancia estatistica entre
as pontuagdes obtidas na Eficdcia em Negociagdo (CEN Il) e a Idade dos alu-
nos, em Meio Rural.

Método

Amostra

No estudo efectuado, a amostra é constituida por 1 010 alunos do 3.2 ci-
clo do ensino basico de trés escolas do distrito do Porto — uma escola secun-
déria do centro do Porto (meio urbano); uma escola em Fénzeres — Gondo-
mar (meio suburbano) e uma escola em Medas — Gondomar (meio rural).

Destes alunos, 540 (53,5%) pertencem ao sexo masculino e 470

(46,5%) ao sexo feminino, sendo 381 (37,7%) do 7° ano, 317 (31,4%) do
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82 e 312 (30,9%) do 92 ano de escolaridade. Apresentam, ainda, idades
compreendidas entre os 11 e os 19 anos (M=13,79; DP=1,29), cuja moda
se situa nos 14 anos. Os sujeitos do sexo masculino apresentam uma média
de idades de 13,82 anos, enquanto que os do sexo feminino revelam uma
média de 13,75.

Na escola situada em Meio Urbano a amostra é constituida por 242 alu-
nos (24% da amostra total). Destes, 151 (62,4%) pertencem ao sexo masculi-
no e 91 (37,6%) ao sexo feminino, sendo 98 (40,5 %) do 72 ano, 62 (25,6 %)
do 8% e 82 (33,9 %) do 92 ano de escolaridade. Apresentam, ainda, idades
compreendidas entre os 11 e os 18 anos (M=14,26; DP=1,52), cuja moda se
situa nos 14 anos. Os sujeitos do sexo masculino apresentam uma média de
idades de 14,21 anos, enquanto os do sexo feminino revelam uma média de
14,31. O universo era composto por 265 alunos, tendo faltado, no dia da
aplicagdio do questiondrio, 23 (8,7%) alunos.

Relativamente & escola localizada em Meio Suburbano a amostra é for-
mada por 401 alunos (39,7% da amostra total). Destes, 197 (49,1%) perten-
cem ao sexo masculino e 204 (50,9%) ao sexo feminino, sendo 171 (42,6 %)
do 72 ano, 184 (33,4 %) do 8% e 96 (23,9 %) do 9° ano de escolaridade.
Apresentam, ainda, idades compreendidas entre os 12 e os 19 anos
(M=13,81; DP=1,19), cuja moda se situa nos 14 anos. Os sujeitos do sexo
masculino apresentam uma média de idades de 13,78 anos, enquanto os do
sexo feminino revelam uma média de 13,83. O universo era composto por
456 alunos, tendo faltado, no dia da aplicagdio do questionério, 55 (12,1%)
alunos.

A escola situada em Meio Rural apresenta uma amostra constituida por
367 alunos (36,3% da amostra total). Destes, 192 (52,3%) pertencem ao sexo
masculino e 175 (47,7%) ao sexo feminino, sendo 111 (30,2 %) do 72 ano,
123 (33,5 %) do 82 e 133 (36,2 %) do 92 ano de escolaridade. Apresentam,
ainda, idades compreendidas entre os 11 e os 17 anos (M=13,46; DP=1,13),
cuja moda se situa nos 14 anos. Os sujeitos do sexo masculino apresentam
uma média de idades de 13,55 anos, enquanto os do sexo feminino revelam
uma média de 13,36. O universo era composto por 434 alunos, tendo falta-
do, no dia da aplicagdo do questionério, 67 (15,4%) alunos.

Instrumento

Relativamente ao instrumento aplicado, o CEN II, adaptado co contexto
portugués por Cunha (1996, 2000a), é constituido por 42 itens, em que 10
deles estdo descritos em sentido inverso do propésito da eficécia negocial e os
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outros 32 foram notados em sentido positivo em relagdo ao mesmo. As pon-
tuagdes dos sujeitos podem variar entre 42 (min.) e 210 (max.), tendo por ba-
se conceptual o modelo de negociagdo proposto por Mastenbroek (1987,
1989), tendo-se, tombém, tido em considerocéo as abordqgens de outros au-
tores, principalmente as de Bazerman e Neale (1993) e Pruitt e Carnevale
(1993). O CEN Il é muito usado na avaliagdio do grau de eficacia negocial
dos sujeitos, com assentamento nos pressupostos das abordagens acerca da
eficacia negocial em que se apoia, pelo facto de ter capacidade discriminati-
va, permitindo identificar, claramente, sujeitos com maior ou menor eficécia
em distintos momentos de negociagdo. Os individuos que obtém as pontua-
¢des mais altas na escala em estudo parecem ser, na pratica, os mais eficazes
na negociagdo e os que adquirem pontuagdes mais baixas preconizam ser os
menos eficazes.

Relativamente & forma de avaliar, & uma escala sumativa ou aditiva, ten-
do como finalidade distinguir, fielmente, a valéncia — positiva ou negativa —
do comportamento. E no sujeito que se centra a unidade de medida e ndo nos
enunciados apresentados. Conforme nos é referido por Serrano (1996b), o
questiondrio tem um duplo objectivo, por um lado aferir o modelo conceptual
em que se suporta e, por outro, ter um instrumento de mensuragdo das capa-
cidades negociais.

Este instrumento é constituido por cinco factores:

O Factor 1 & composto por nove itens que consolida a quarta dimens&o
do modelo de conduta de negociagdo eficaz de Mastenbroek (1989), a qual
se denomina “Firme—flexibilidade procedimental”. Esta dimensdo alude, prin-
cipalmente, a uma flexibilidade procedimental, com o objectivo de eleger uma
dinémica flexivel entre os negociadores, isto é, embora o negociador apresen-
te uma postura de inferesses convenientemente fundamentada, a ideia passa,
especialmente, pelo esforco de se conseguir um acordo através de cedéncias e
permutas mituas, nunca esquecendo os interesses e finalidades de ambas as
partes.

O Factor 2 é composto por doze itens e fundamenta a terceira dimensdo
do modelo de negociagdio de Mastenbroek (1989), intitulado “Desenvolvimen-
to de um clima construtivo”. Os itens estdo relacionados com o objectivo de
desenvolver um clima construtivo, ou seja baseiam-se no desenvolvimento de
um clima mais favoravel ao acto da negociagdo, em que os negociadores dili-
genciam apontar alternativas que permitam a flexibilidade e exploragdo nas
propostas a partir da comunicagdo, considerando os objectivos e interesses
da outra parte, prevenindo, deste modo, comportamentos adversos e intimida-
térios face ao adversario.
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O Factor 3 é formado por nove itens que descrevem uma dimensdo de
procura de influéncia quanto ao equilibrio de poder entre as partes, represen-
tando, desta forma, a complexidade do segundo tipo de condutas assinaladas
no modelo de eficacia negocial de Mastenbroek (1989), que salienta ser fun-
damental uma determinada estabilidade de dominio entre as partes, com uma
ajustada e superior capacidade e espago de manobra para que o negociador
obtenha o acordo eficaz.

O Factor 4 & constituido por sete itens que estdo de acordo com o primei-
ro tipo de condutas complexas que se observam no processo negocial de
Mastenbroek (1989) que se expressa como “Tentativa de obtencdo de resulta-
dos substanciais”. A obtencéo de resultados substanciais identifica-se como
sendo o grande objectivo da negociagdo, isto é, a principal finalidade é al-
cangar bons resultados, o que vai orientar todas as demais acgdes.

O Factor 5 é constituido por cinco itens e revela-se, especialmente, pelo
estabelecimento de uma abordagem racional de negociagdo. Manifestam
uma dimensdo que se insere na perspectiva enunciada por Bazerman e
Neale (1993), onde se aconselha uma racionalidade superior por parte do
negociador, com vista a evitar, assim, a racionalidade decisional assente em
propensdes enviesadas face ao opositor, o que dificultaria a realizagdo de
acordos de maior eficacia (Cunha, 2000a). Este factor estaria em consonén-
cia com a primeira dimensdo do modelo de Mastenbroek (1989), conhecida
pela “Tentativa de obten¢do de resultados substanciais”, onde a obtencdo
de resultados incluird uma anélise aos objectivos comuns entre as partes,
com a finalidade de se conceber um acordo vélido e admissivel para as
duas partes.

Contudo, o CEN Il pode conter algumas restrices, isto €, embora se te-
nham verificado bons resultados com o uso desta escala, néo se deverd consi-
derar que fodos esses componentes sejam indispenséveis para resolver de mo-
do eficaz uma negociagdo. De realgar que se poderdo verificar diferencas na
interpretagdio das pontuacdes adquiridas pelos sujeitos no que concerne & sua
prética durante o desenvolvimento da negociagdo. No entender de Bercovitch
(1984), para além do desempenho do negociador, existe todo um somatério
de factores que, obviamente, condicionam o tipo de conflito e toda a acgdio
do préprio processo negocial.

A escala utilizada no CEN Il é de formato Likert. A cada item correspon-
de, como tipo de categoria de resposta, uma escala de atitude representada
numericamente de 1 a 5, desde Discordo fortemente a Concordo fortemente.
Cada item corresponde a uma expressdo de uma atitude, perante a qual o su-
jeito tem de mencionar o seu grau de concorddncia.
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Procedimento

Apés a autorizagdo dos respectivos conselhos executivos, a aplicagdo do
questiondrio decorreu em momentos distintos ao longo do ano de 2005. A in-
formagéio foi obtida em 50 turmas do 3.2 ciclo do ensino bésico, as quais cor-
respondia um universo de 1 155 alunos. Faltaram 145 (12,6%) alunos nos
dias da aplicagdo do questionério.

Em todas as escolas foram dadas informagdes de caracter geral acerca
da finalidade da investigagdo. Foi assegurada a confidencialidade das res-
postas. O tratamento estatistico dos dados foi realizado com base no progra-
ma SPSS (versdo 14.0) e os resultados foram analisados através da aplicagdo
do Teste t para duas amostras independentes, da Correlagdo R de Pearson, do
Qui-Quadrado, entre outros (Pestana e Gageiro, 2000).

Resultados e Discussdo

Cunha (1996, 2000a) usou a andlise factorial para agrupar os itens do
instrumento CEN Il em 5 factores para a anélise da estrutura subjacente a um
grupo de variaveis relacionadas entre si (Kim e Mueller, 1994).

Consequentemente e apoiando-nos nos itens com maior relevéncia no es-
clarecimento dos cinco factores, considera-se ser possivel elaborar uma inter-
pretacdo de cada um deles, ancorando-nos no modelo teérico de eficécia
condutual de Mastenbroek (1987, 1989), nomeadamente nas quatro dimen-
sdes principais que fazem parte do seu modelo: promover uma dindmica pro-
cedimental, desenvolver um clima construtivo, influenciar o equilibrio de poder
e obter resultados substanciais. Qualquer negociador que ambicione atingir a
eficacia deve iniciar a sua atitude pelas quatro actividades referidas.

Eficacia em Negociacdo

Da andlise dos dados alcancados nos cinco factores foram obtidos os se-
guintes resultados:

Relativamente ao Factor 1 — “Firme-Flexibilidade Procedimental”, dos res-
pondentes do Meio Urbano, 167 (69,0%) tentam encontrar tantas alternativas
quanto possivel para obter bons resultados e 153 (63,2%) estdo atentos a al-
ternativas para melhorar as iniciativas na negociagdo. Porém, 43 (17,8%) alu-
nos ndio costumam participar activamente na negociagdo.

Dos inquiridos da escola do Meio Suburbano, 307 (76,6%) procuram ser
pessoas acessiveis, mas simultaneamente firmes nos seus objectivos e 293
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(73,1%) tentam colocar tantas alternativas quanto possivel na mesa, de modo
a obterem bons resultados. Contudo, 60 (15%) alunos ndo se preocupam em
facultar uma imagem de que sdo negociadores fiaveis e crediveis.

No que concerne & escola em Meio Rural, dos respondentes, 260 (70,8%)
procuram ser pessoas acessiveis, mas simultaneamente firmes nos seus obijecti-
vos e 270 (73,6%) tentam colocar tantas alternativas quanto possivel na mesa,
de modo a obterem bons resultados. Todavia, 48 (13,1%) alunos ndo esco-
lhem selectivamente os exemplos que ddo para obterem o que pretendem.

Relativamente a este factor, constatou-se que os alunos das trés escolas fo-
ram undnimes em considerar que tentar colocar alternativas de modo a obter
bons resultados, estar atento a alternativas para melhorar a iniciativa nas ne-
gociagdes e procurar ser uma pessoa acessivel, mas simultaneamente firme
nos seus objectivos, sdo as atitudes mais importantes para se criarem dindmi-
cas entre os negociadores. De salientar que os alunos, de uma maneira geral,
consideram que numa situacdo de negociagdo é pouco importante fazer
transparecer uma imagem de negociadores fiaveis e crediveis ao oponente.

No que se refere ao Factor 2 - “Desenvolvimento de um clima
construtivo”, dos sujeitos inquiridos na escola do Meio Urbano, 151 (62,4%)
consideram que é conveniente criar seguranga na outra parte, se se quer ob-
ter um acordo satisfatério por um longo periodo e 161 (66,5%) costumam fa-
zer uma procura criativa de solugdes para os problemas. Por seu lado, 78
(32,2%) alunos exageram, algumas vezes, na impaciéncia de forma a pressio-
nar os seus adversdrios para cederem no que pretendem.

Dos respondentes da escola do Meio Suburbano, 302 (75,3%) conside-
ram que é conveniente criar seguranca na outra parte se se quer obter um
acordo satisfatério por um longo periodo e 276 (68,8%) costumam fazer uma
procura criativa de solugdes para os problemas. Todavia, 139 (34,7%) alunos
afirmam que, por vezes, exageram na impaciéncia de modo a pressionar os
adversdrios para concederem no que prefendem.

Relativamente aos alunos inquiridos na escola do Meio Rural, 280 (76,3%)
consideram, também, que é conveniente criar seguranga na outra parte se se
quer obter um acordo satisfatério por um longo periodo e 235 (64,0%) referem
que é muito importante estabelecer uma boa relagdo com o oponente eviden-
ciando-lhe que se aposta na credibilidade e na mitua dependéncia. Contudo,
86 (23,4%) alunos afirmam que, as vezes, exageram na impaciéncia de modo
a pressionar os adverséarios para concederem no que pretendem.

Quanto a este factor, constatou-se que os alunos das trés escolas foram
unéinimes em considerar como comportamentos importantes para criar um cli-
ma mais favoravel ao acto de negociagdo criar seguranga na outra parte, se
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se quer obter um acordo satisfatério por um longo periodo, fazer uma procu-
rar criativa de solugdes para os problemas, bem como ser muito importante
estabelecer uma boa relagéo com o oponente, evidenciando-lhe que se aposta
na credibilidade e na mitua dependéncia. Apostam numa boa relagdo entre
os oponentes, assim como na criagdo de seguranga e procura de solugdes de
uma forma criativa. De salientar que os alunos, de uma maneira geral, consi-
deram que numa situagdo de negociagdio, por vezes, exageram na impacién-
cia de modo a pressionar os seus adversérios para concederem no que pre-
tendem.

No que se refere ao Factor 3 — “Procurar influenciar o equilibrio de po-
der”, 181 (74,8%) alunos da amostra da escola do Meio Urbano néo fazem
ameagas inequivocas nem demonstram que as suas decisdes sdo irreversiveis
e 143 (59,1%) consideram que ndo é conveniente ser arrogante nem ameagar
a outra parte. Todavia, 84 (34,7%) referem que o bom negociador deve pro-
curar a derrota do seu oponente.

Dos respondentes da escola em Meio Suburbano, 328 (81,79%) néo fa-
zem ameagas inequivocas, demonstrando que as suas decisdes ndo sdo irre-
versiveis e 260 (64,83%) afirmam que ndo é conveniente ser arrogante nem
ameagar a outra parte, com frequéncia. Contudo, 137 (34,16%) alunos dfir-
mam que, s vezes, sugerem que perdem a paciéncia de modo a obterem
mais da outra parte.

Dos individuos inquiridos na escola em Meio Rural, 304 (82,83%) indi-
cam, também, que ndo fazem ameagas inequivocas, demonstrando que as
suas decisdes ndo sdo irreversiveis e 237 (64,6%) referem que ndo é conve-
niente ser arrogante nem ameagar a outra parte. Porém, 111 (30,2%) alunos
afirmam que o bom negociador deve procurar a derrota do seu oponente.

No que diz respeito a este factor, verificou-se que os alunos das trés esco-
las foram unénimes em considerar, como comportamentos importantes para
criar uma determinada estabilidade de dominio entre as partes, ndo fazer
ameagas inequivocas, demonstrando que as decisdes sdo irreversiveis e ndio
ser arrogante e ameagar a outra parte. De salientar que os alunos, de uma
maneira geral, consideram que numa situagdo de negociagdo, é pouco rele-
vante os negociadores ndo procurarem a derrota do seu oponente.

No que diz respeito ao Factor 4 — “Tentativa de obtencdo de resultados
substanciais”, dos individuos em estudo da escola em Meio Urbano, 159
(65,7%) consideram ser muito importante analisar os interesses subjacentes
das partes em conflito para se conseguir alcancar o acordo, enquanto que
153 (63,2%) defendem a promogdio da comunicagdo aberta de forma a reve-
lar honestamente as informacées essenciais ao mituo acordo. Porém, 69
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(28,5%) consideram que quando t&ém de advertir os seus oponentes sobre al-
go, o fazem de modo irritado ou sarcéstico.

Quanto & escola em Meio Suburbano, dos alunos inquiridos, 302
(75,31%) consideram que é muito importante analisar os interesses subjacen-
tes de ambas as partes para se conseguir alcangar o acordo e 294 (73,31%)
afirmam que promovem a comunicagdio aberta, revelando honestamente as
informacdes necessérias ao acordo mituo. Todavia, 70 (17,45%) alunos refe-
rem que, quando tém de advertir os seus opositores sobre algo, o fazem de
um modo irritado ou sarcéstico.

Dos respondentes da escola em Meio Rural, 290 (79,0%) promovem a co-
municacdo aberta, revelando honestamente as informacdes necessarias ao
acordo mituo e 293 (79,83%) consideram ser muito importante analisar os
interesses subjacentes de ambas as partes para se conseguir alcangar o acor-
do. Contudo, 78 (21,25%) alunos salientam que quando t#&m de advertir os
seus opositores sobre algo, evitam fazé-lo de modo irritado ou sarcéstico.

Em relacdio a este factor, observou-se que os alunos das trés escolas foram
undnimes em considerar ser muito importante analisar os interesses subjacen-
tes de ambas as partes para se conseguir alcangar o acordo, bem como pro-
mover a comunicagdo aberta, revelando honestamente as informagdes neces-
sarias ao acordo mituo, para se alcangar bons resultados. De salientar que os
alunos, de uma maneira geral, consideram que, numa situagdo de negocia-
¢dio, é pouco importante o terem de se abster de utilizar uma forma mordaz e
agressiva para advertir os opositores sobre determinada situagdo.

Quanto ao Factor 5 — “Estabelecimento de uma Perspectiva Racional de
Negociacdo”, dos individuos questionados na escola em Meio Urbano, 176
(72,7%) procuram sempre novas solugdes para o problema de maneira a che-
gar ao acordo e 163 (67,4%) escutam atentamente a outra parte, de modo a
certificarem-se da possibilidade de articular interesses entre as partes. No en-
tanto, 29 (12,0%) néo se preocupam em saber quais os custos e riscos que as
propostas que fazem colocam & outra parte.

Quanto a escola em Meio Suburbano, 343 (85,53%) %) dos respondentes
procuram sempre novas solugdes para o problema de maneira a chegar ao
acordo e 322 (80,29%) escutam atentamente a outra parte, de modo a certifi-
carem-se da possibilidade de articular interesses entre ambos. Todavia, 49
(12,21%) alunos ndo se propdem, frequentemente, tentar compatibilizar os in-
teresses de grande prioridade de ambas as partes.

Relativamente & escola em Meio Rural, 332 (90,46%) dos inquiridos pro-
curam sempre novas solugdes para os problemas de maneira a chegar ao
acordo e 310 (84,46%) demonstram interesse no bem-estar dos seus oponen-
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tes e vontade de encontrar solugdes harmoniosas. Contudo, 29 (7,90%) alunos
ndo se preocupam em saber quais os riscos e custos que as propostas que fa-
zem colocam a outra parte.

No que concerne a este factor, constatou-se que os alunos das trés escolas
foram undnimes em considerar que procurar sempre novas solucdes para o
problema de maneira a chegar a um acordo, escutar atentamente a outra
parte, de modo a certificar-se da possibilidade de articular inferesses entre
ambas as partes e demonstrar interesse no bem-estar do oponente e vontade
de encontrar solucdes harmoniosas, constituem-se como atitudes essenciais
para uma andlise aos objectivos comuns entre as partes para alcangar bons
resultados. De salientar que os alunos, de uma maneira geral, consideram
que, numa situagdo de negociagdio, é pouco importante tentar compatibilizar
os interesses de grande prioridade de ambas as partes.

Na escola em Meio Urbano, 96 (39,7%) alunos consideraram como sen-
do “Indiferente”, na negociacdo, o ser importante conceder a pouco e pouco,
com o objectivo de criar reciprocidade na outra parte. Também, 92 (38,0%)
alunos consideram “Indiferente” a preocupagdo em facultar a imagem de que
se € um negociador fidvel e credivel.

Na escola em Meio Suburbano, 159 (39,7%) alunos admitem ser “Indife-
rente”, na negociagdo, a importdncia de conceder a pouco e pouco, com a fi-
nalidade de criar reciprocidade no oponente. Também, 153 (38,2%) alunos
consideram “Indiferente” que quando se atinge o “ponto morto” da negocia-
¢do é muito Util solicitar um descanso para discutir os assuntos num ambiente
menos formal. 151 (37,7%) alunos apontam ser “Indiferente” preocuparem-se
em testar os interesses da outra parte de modo a descobrir as suas priorida-
des.

Na escola em Meio Rural, 127 (34,6%) alunos revelam ser “Indiferente”,
no acto negocial, acentuar os interesses mituos de ambas as partes. Também,
126 (34,3%) alunos concebem ser “Indiferente” a vantagem de pedir uma
pausa para analisar os assuntos num ambiente menos formal, quando se al-
canga o “ponto morto” da negociagdo. O mesmo nimero de alunos, 119
(32,4%), afirmam ser “Indiferente” na negociagdo sugerir perder a paciéncia
de modo a obter mais da outra parte, assim como preocuparem-se em facul-
tar a imagem de que sdo negociadores fidveis e crediveis.

Verifica-se, assim, que existe uma incidéncia em alguns itens como “Indi-
ferente”, por parte da escolha dos alunos, onde se constata que grande per-
centagem dos mesmos pertencem ao factor “Desenvolvimento de um clima
construtivo”, indo de encontro ao facto de este factor ser um dos menos cota-
dos nas trés escolas em estudo.
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Eficécia em Negociacdo em funcio do Meio Ambiente de insercéo das escolas

Relativamente a esta variavel foi formulada a hipétese de que o meio am-
biente onde a escola estd inserida influencia a eficacia de negociagdio dos
alunos. Assim, aplicamos a Correlagdo R de Pearson aquando do seu estudo.
Com o tragado do gréfico 1 é possivel constatar que os alunos inseridos em
Meio Rural apresentam uma média de Eficécia Negocial superior (M=156,29)
aos dois outros meios ambientes em estudo. De salientar que s@o os alunos do
Meio Urbano que apresentam os valores médios de eficacia em negociagdio
mais baixos (148,26).

Grdfico 1 - Tendéncia da Eficécia em Negociacdo em fungdo do Meio Ambiente de insercdo
da escola
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A andlise do resultado estatistico resultante da Correlacdo R de Pearson
demonstra, nitidamente, a ndo rejeicdio da hipétese 1. Em termos descritivos,
podemos, também, constatar que a muito baixa associagdo linear positiva
(r=.164), existente entre o meio ambiente de insercdo da escola e a eficécia
em negociagdo, é, apesar de tudo, estatisticamente significa’rivq (p=.000) (cf.

Quadro 1).

Quadro 1 - Correlacdo R de Pearson para a Eficécia em Negociagdo em fungdo do Meio
Ambiente de insercdo da escola

Meio Ambiente

Eficécia em Negociagdo Correlacéio de Pearson 164

Sig. .000

** Correlacdo significativa com p<.01
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Da andlise do quadro 2 verifica-se que existe uma correlagdio positiva
estatisticamente significativa entre todos os factores da Efic4cia em Nego-
ciagdo e o Meio Ambiente, embora esta seja muito baixa em todos eles:
Factor 1 — “Firme-flexibilidade procedimental” (r=.122; p=.000); Factor 2
— “Desenvolvimento de um clima construtivo” (r=.142; p=.000); Factor 3 -
“Procurar influenciar o equilibrio de poder” (r=.072; p=.023); Factor 4 -
“Tentativa de obtengdo de resultados substanciais” (r=.128; p=.000) e Fac-
tor 5 — “Procurar influenciar o equilibrio de poder” (r=.188; p=.000). As-
sim sendo, o Meio Ambiente influencia todos os factores da Eficdcia em
Negociagdo.

Quadro 2 - Correlagéo R de Pearson para os diferentes factores da Eficécia em Negociacdo
em funcdo do Meio Ambiente

Meio Ambiente
r P
Factor 1 122** .000
Factor 2 142** .000
Eficécia em Negociagdo Factor 3 .072* .023
Factor 4 .128** .000
Factor 5 .188** .000

** Correlagdo significativa com p<.01
* Correlacdo significativa com p<.05

Varidveis sociodemogrdficas

No presente estudo, um dos objectivos consiste em verificar a possibilida-
de de identificar diferencas estatisticamente significativas partindo das pontua-
¢des obtidas pelos alunos no CEN II. Assim, aplicamos o Teste t para duas
amostras independentes e a Correlagdo R de Pearson aquando do estudo das
variéveis independentes Sexo e Idade, respectivamente, usando como variével
dependente a Eficicia em Negociagdo.

Eficacia em Negociacdo em funcéo do Sexo

Como é observavel no quadro 3, o Teste t aplicado revela a aceitagdo da
hipétese 2 (t=-6,159; p=.000), isto &, as pontuacdes obtidas na Eficacia em
Negociagdo variam de uma forma estatisticamente significativa com o Sexo
dos alunos.
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Quadro 3 - Teste t para a variével Eficdcia em Negociacdo em funcdo do Sexo

Teste de Levene para

igualdade de Teste t para
varidncias igualdade de médias
F Sig. t g.l p
Igualdade de variéncias 228 633 6,159 1008  .000
Eficaciaem ~ @ssumida
Negociacdo  Igualdade de varidncias -6,168 993,907 .000

ndo assumida

Constata-se que existe um aumento da média da Eficacia em Negociagdo
quando se passa do sexo masculino para o feminino, em todos os meios am-
bientes em estudo.

Meio Urbano

Conforme se verifica no quadro 4, o Teste t aplicado demonstra a rejeigdio da
hipétese 2.1 (t=-1,901; p=.058), porque apesar de se verificarem diferengas nas
médias entre os elementos masculinos (M=146,59; D.P.=16,79) e femininos
(M=151,02; D.P=18,78) da amostra, estas ndo sdo estatisticamente significativas.

Quadro 4 - Teste t para a variével Eficécia em Negociagdo em fungéio do Sexo, em Meio Urbano

Teste de Levene para

igualdade de Teste t para
variéncias igualdade de médias
F Sig. t g.l p
Igualdade de varigncias 2,54 112 -1,901 240 (n.s.)
Eficaciaem  assumida
Negociacdo  |gualdade de varidncias -1,849 173,446 (n.s.)

ndo assumida

Ao considerarmos a estrutura factorial do instrumento CEN I, j& anterior-
mente referida, e analisando o quadro 5, podemos constatar que as diferen-
¢as que existem nas médias da Eficécia em Negociagdo, em fungdio do Sexo,
no Factor 1 — “Firme-flexibilidade procedimental” (t=-.674; p=.501); no Factor
2 - “Desenvolvimento de um clima construtivo” (t=-.939; p=.348); no Factor 4
— “Tentativa de obtencdo de resultados substanciais” (t=-1,665; p=.097) e no
Factor 5 — “Estabelecimento de uma perspectiva racional de negociagdo” (t=-
.808; p=.421) ndo sdo estatisticamente significativas. E de salientar que, uni-
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camente no Factor 3 = “Procurar influenciar o equilibrio de poder” (t=-2,667;
p=.008), as médias sdo significativamente diferentes. Os itens que constituem
este factor evidenciam, nitidamente, que os negociadores da amostra apos-
tam, essencialmente, na utilizagdo de estratégias de menor dureza a fim de
obterem um equilibrio na sua relagdio com o oponente, isto é, as atitudes elei-
tas pelos negociadores sugerem ser aquelas que estdio mais em consonéincia
com a resolucdo de problemas, com o objectivo de se desenvolver uma deter-
minada margem de manobra de negociagdo.

Quadro 5 - Teste t para os factores da Eficécia em Negociagdo em fungédo do Sexo, em Meio Urbano

Sexo Média Desvio F  Sig. T gl p
Padrao
FI' masc. 31,95 543 000 990 -674 240 (n.s)
fem. 32,44 5,45
F2  masc. 41,69 6,13 2,461 118 -939 240 (n.s)
fem. 42,48 6,77
Eficéciaem F3  masc. 29,97 5,33 323 570 2,667 240 .008**
Negociagdio fem. 31,86 5,36
F4  masc. 24,68 384 2957 087 -1,665 240 (n.s)
fem. 25,58 4,51
F5  masc. 18,31 265 5732 017 -808 1554 (n.s)
fem. 18,65 3,41

** Correlacdo significativa com p<.01

O sexo feminino apresentou uma média superior ao masculino em todos
os factores. No entanto é de referir que os itens onde o sexo masculino res-
pondeu em maior nimero no sentido positivo sdo: “Demonstro interesse no
bem-estar do meu oponente e vontade de encontrar solugdes harmoniosas”
(66,9%); “Estabelecer prioridades entre os assuntos é essencial para se fazer
boas trocas” (62,3%); e “Procuro ser uma pessoa acessivel, mas simultanea-
mente firme nos meus obijectivos” (60,3%).

Meio Suburbano

Conforme se verifica no quadro 6, o Teste t aplicado demonstra, nitida-
mente, a aceitagdio da hipétese 2.2 (t=-3,588; p=.000), verificando-se dife-
rencas nas médias entre os elementos masculinos (M=150,76; D.P=19,45) e
femininos (M=157,08; D.P.=15,65) da amostra, sendo estas estatisticamente
significativas.
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Quadro 6 - Teste t para a varivel Eficécia em Negociacdo em funcéio do Sexo, em Meio Suburbano

Teste de Levene para

igualdade de Teste t para
varidncias igualdade de médias
F Sig. t g.l p
Igualdade de varigncias 1,060 .303 -3,588 399 .000
Eficaciaem  @ssumida
Negociacio  |gualdade de variancias -3,575 3759  .000

ndo assumida

Analisando o quadro 7, podemos constatar que as diferengas que existem
nas médias da Eficécia em Negociacdo, em fungdo do Sexo, no Factor 1 -
“Firme-flexibilidade procedimental” (t=-.892; p=.373); no Factor 2 — “Desen-
volvimento de um clima construtivo” (t=-1,830; p=.068) e no Factor 4 — “Ten-
tativa de obtencdo de resultados substanciais” (t=-1,778; p=.076) n&o sdo es-
tatisticamente significativas. E de salientar que no Factor 3 — “Procurar
influenciar o equilibrio de poder” (t=-5,485; p=.000) e no Factor 5 — “Estabe-
lecimento de uma perspectiva racional de negociagdo” (t=-3,829; p=.000) as
médias sdo significativamente diferentes. Poder-se-& dizer, assim, que os alu-
nos, para além de destacarem ser indispensavel uma certa estabilidade de
dominio entre as partes, com uma adequada e superior capacidade e espago
de manobra para que o negociador consiga o acordo eficaz, consideram que
a obtengdo dos resultados abrangerd, também, uma anélise aos objectivos
comuns entre as partes, com o fim de se conseguir um acordo licito e admissi-
vel para os sujeitos envolvidos na negociagdio.

Quadro 7 - Teste t para os factores da Eficécia em Negociagdo em fungéio do Sexo, em Meio Suburbano

Sexo Média Desvio F Sig. T gl p
Padrao
F1  masc. 33,43 5,08 200 655  -892 399 (n.s)
fem. 3387 494
F2  masc. 4235 642 180 671 -1,830 399 (n.s.)
fem. 43,46 5,67
Eficaciaem F3  masc. 30,13 6,19 4,464 035 -5485 370,2 .000**
Negociagdio fem. 33,18 4,82
F4  masc. 25,81 3,88 147 702 -1,778 399  (n.s)
fem. 26,46 3,48
F5 masc. 1905 3,12 5060 .025 -3,829 368,8 .000**
fem. 20,11 2,41

** Correlacdo significativa com p<.01
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O sexo feminino apresentou uma média superior ao masculino em todos
os factores. No entanto, é de referir que os itens onde o sexo masculino res-
pondeu em maior nimero no sentido positivo sé&o: “Procuro sempre novas so-
lugdes para o problema de maneira a chegar ao acordo” (79,2%); “Demons-
tro inferesse no bem-estar do meu oponente e vontade de encontrar solugdes
harmoniosas” (78,2%); e “Escuto atentamente a outra parte, de modo a certifi-
car-me da possibilidade de articular interesses entre ambos” (76,6%).

Meio Rural

Conforme se verifica no quadro 8, o Teste t aplicado revela, claramente, o
aceitagdio da hipétese 2.3 (t=-4,276; p=.000), verificando-se diferencas nas
médias entre os elementos masculinos (M=152,55; D.P.=16,80) e femininos
(M=160,39; D.P.=16,30) da amostra, sendo estas estatisticamente significati-
vas.

Quadro 8 - Teste t para a variavel Eficécia em Negociagdo em fungdo do Sexo, em Meio Rural

Teste de Levene para

igualdade de Teste t para
varidncias igualdade de médias
F Sig. t gl p
Igualdade de variancias 496 482 -4,276 365  .000
Eficaciaem  assumida
Negociagdo Igualdade de varidncias -4,260  353,8 .000

ndo assumida

Pode constatar-se, da andlise do quadro 9, que as diferencas que existem
nas médias da Eficécia em Negociacdo, em fungdo do Sexo, no Factor 2 -
“Desenvolvimento de um clima construtivo” (t=-3,065; p=.002), no Factor 3 -
“Procurar influenciar o equilibrio de poder” (t=-5,635; p=.000), no Factor 4 -
“Tentativa de obtencdo de resultados substanciais” (t=-2,540; p=.011) e no
Factor 5 — “Estabelecimento de uma perspectiva racional de negociacdo” (t=-
2,851; p=.005) s&o estatisticamente significativas. E de salientar que s6 no
Factor 1 — “Firme-flexibilidade procedimental” (t=-1,347; p=.179) as médias
ndo sdo significativamente diferentes. Assim, pode constatar-se que os alunos
consideram que apesar de o negociador apresentar uma posicdo de interes-
ses fundamentada, ndo ddo grande importancia em atingir um acordo por
meio de cedéncias e permutas reciprocas desprezando os interesses e os ob-
jectivos das partes envolvidas.
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Quadro 9 - Teste t para os factores da Eficécia em Negociagdo em funcdo do Sexo, em Meio Rural

Sexo Média Desvio F  Sig. T gl p
Padrao
F1  masc. 33,55 4,98 383 536 -1,347 365 (n.s)
fem. 34,29 5,45
F2  masc. 43,33 597 359 549 -3,065 365 .002*
fem. 4525 6,05
Eficécioem F3  masc. 30,15 6,43 4,085 044 -5635 364,6 .000**
Negociagdo fem. 33,71 5,68
FA  masc. 25,91 369 .020 887 -2,540 365 .011*
fem. 26,88 3,65

F5 masc. 1954 262 020 887 -2851 365 .005**
fem. 2034 280

** Correlacdo significativa com p<.01
* Correlacdo significativa com p<.05

Mais uma vez, o sexo feminino apresentou uma média superior ao mas-
culino em todos os factores. Todavia, é de referir que os itens onde o sexo
masculino respondeu em maior nmero no sentido positivo sdo: “Procuro sem-
pre novas solugdes para o problema de maneira a chegar ao acordo”
(87,5%); “Demonstro interesse no bem-estar do meu oponente e vontade de
encontrar solucdes harmoniosas” (80,7%) e “Promovo a comunicacdo aberta,
revelando honestamente as informacdes necessdrias ao acordo mituo”
(77,1%).

E de salientar que em todos os meios ambientes, o sexo feminino obteve
uma cotagdo superior em todos os factores, o que nos leva a inferir que ma-
nifesta uma maior eficécia negocial. Porém, no que se refere a relagdio entre
o Sexo dos negociadores e a Eficdcia Negocial ndo existem evidéncias sufi-
cientes que certifiquem serem os homens negociadores mais ou menos efica-
zes do que as mulheres, apesar de os primeiros poderem ter uma percepcdo
distinta da das mulheres sobre o conflito (Gilkey e Greenhalgh, 1984; Pink-
ley, 1990).

Dos resultados verifica-se que os individuos, de uma maneira geral,
valorizam o estabelecimento racional de negociagdo. Todavia os do sexo
masculino apostam mais na tentativa de obtencdo de resultados, enquanto
que os do sexo feminino procuram, antes de mais, influenciar o equilibrio

de poder.
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Eficacia em Negociacdo em funcdo da Idade

O quadro 10 permite observar que a muito fraca associagdo linear nega-
tiva existente entre a Idade dos alunos e a Eficdcia em Negociacdo (r= -.045)
ndo é estatisticamente significativa (p=.152), o que vem rejeitar a hipétese 3.

Quadro 10 - Correlacdio R de Pearson para a variével Eficécia em Negociagdo em funcdo da Idade

Meio Ambiente
Eficécia em Negociagdo Correlacéo de Pearson -.045
Sig. 152

Meio Urbano

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

Gréfico 2 - Tendéncia da Eficdcia em Negociagdo em funcdo da Idade, em Meio Urbano
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Em termos descritivos, o quadro 11 permite visualizar que a muito fraca
associagdo linear positiva existente entre a Idade dos alunos e a Eficécia em
Negociagdo (r=.191) é estatisticamente significativa (p=.003).

Quadro 11 - Correlagdo R de Pearson para a varivel Eficécia em Negociagdo em funcdo da Idade,
em Meio Urbano

Meio Ambiente
Eficécia em Negociagdo Correlagdo de Pearson 191
Sig. .003
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Quanto ao Factor 3 = “Procurar influenciar o equilibrio de poder”, ob-
serva-se uma muito fraca associacdo linear (r=.011) com a Idade, ndo
sendo estatisticamente significativa (p=.864). No que diz respeito ao Fac-
tor 1 — “Firme-flexibilidade procedimental” (r=.191; p=.003), Factor 2 -
“Desenvolvimento de um clima construtivo” (r=.129; p=.044), Factor 4 -
“Tentativa de obtencdo de resultados substanciais” (r=.192; p=.003) e
Factor 5 — “Estabelecimento de uma perspectiva racional de negociacdo”
(r=.182; p=.004), continua a existir uma muito fraca associagdo linear

positiva em cada um deles, contudo estatisticamente significativas (cf.
Quadro 12).

Quadro 12 - Correlagdo R de Pearson para os diferentes factores da Eficécia em Negociagdo
em funcéo da Idade, em Meio Urbano

r P
Factor 1 191+ .003
Factor 2 129> .044
Eficacia em Negociagdio Factor 3 011 (n.s.)
Factor 4 192** .003
Factor 5 .182** .004

**Correlagdo significativa para p<.01
*. Correlagéo significativa para p<.05

A Correlagdio R de Pearson empreendida comprova que a variavel Idade,
em Meio Urbano, pode encontrar-se na base das diferencas significativas no
que concerne as pontuagdes do CEN Il (r=.191; p=.003). Assim sendo, permi-
te-nos concluir que a hipétese 3.1 ndio deveré ser refutada, j&@ que os sujeitos
das distintas faixas etérias apresentaram pontuagdes médias ndo muito préxi-
mas no instrumento em estudo, sendo de destacar, nesse sentido, a tendéncia
para as médias aumentaram com a Idade dos inquiridos.

Meio Suburbano

Com o tracado do grafico 3 verifica-se que ha um aumento gradual da
Eficdcia em Negociagdo com a Idade, exceptuando entre os 14 e 15 anos. E
de salientar um incremento muito acentuado a partir dos 17 anos.
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Gréfico 3 - Tendéncia da Eficécia em Negociacdo em fungéo da Idade, em Meio Suburbano
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Em termos descritivos, o quadro 13 permite visualizar que a muito fraca
associagdo linear positiva existente entre a Idade dos alunos e a Eficécia em
Negociacdo (r=.015) nédo é estatisticamente significativa (p=.762).

Quadro 13 - Correlagdo R de Pearson para a variével Eficécia em Negociagdo em funcdo da Idade,
em Meio Suburbano

Meio Ambiente
Eficécia em Negociagdo Correlacdo de Pearson .015
Sig. 762

Da andlise do quadro 14, verifica-se que nenhum dos factores da Eficécia
em Negociagdo estabelece uma relagdio estatisticamente significativa com a
Idade, apresentando uma associagéo linear muito fraca: Factor 1 — “Firme-fle-
xibilidade procedimental” (r=.015; p=.770), Factor 2 — “Desenvolvimento de
um clima construtivo” (r=.047; p=.343), Factor 3 — “Procurar influenciar o
equilibrio de poder” (r=-.003 p=.948), Factor 4 — “Tentativa de obtencéo de
resultados substanciais” (r=-.039; p=.439) e Factor 5 — “Estabelecimento de
uma perspectiva racional de negociacdo” (r=.025; p=.615).

Quadro 14 - Correlagéo R de Pearson para os diferentes factores da Eficécia em Negociacdo
em funcdo da Idade, em Meio Suburbano

r P
Factor 1 .015 (n.s.)
Factor 2 .047 (n.s.)

Eficacia em Negociagdio  Factor 3 -.003 (n.s.)
Factor 4 -.039 (n.s.)
Factor 5 .025 (n.s.)
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Relativamente a esta variavel, partimos da hipétese que as pontuacdes obti-
das na Eficécia em Negociagdo poderiam variar de uma forma estatisticamente
significativa com a Idade do sujeito. A Correlagdio R de Pearson empreendida
comprova que a variavel Idade, em Meio Suburbano, ndo se pode encontrar na
base das diferengas significativas no que concerne as pontuagdes do CEN II. Des-
ta forma, permite-nos concluir que a hipétese 3.2 deverd ser refutada.

Meio Rural

Com o tragado do gréfico 4 verifica-se que hd uma tendéncia da Eficécia
em Negociagéo diminuir com a Idade, contrariamente ao que se verificou nos
outros meios. Este facto poder-se-a dever aos “factores pessoais, que preexis-
tem ao préprio processo de gestdio do conflito, moldam a personalidade do
individuo, a percepgdio que ele tem do seu meio e o seu comportamento de
um modo caracteristicamente Unico”, conforme nos é referido por Bercovitch,
citado por Cunha (2001, p. 70), na sua abordagem psicossocial da andlise
da negociagdo.

Gréfico 4 — Tendéncia da Eficdcia em Negociacdo em funcdo da Idade, em Meio Rural
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Em termos descritivos, o quadro 15 permite visualizar que a fraca asso-
ciagdio linear negativa existente entre a Idade dos alunos e a Eficdcia em Ne-
gociagdo (r=-.204) é estatisticamente significativa (p=.000).

Quadro 15 — Correlagdo R de Pearson para a variével Eficdcia em Negociacdo em funcdo da
Idade, em Meio Rural

Meio Ambiente
Eficécia em Negociagdo Correlacéio de Pearson -.204**
Sig. .000

** Correlagéo significativa para p<.01
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Da andlise do quadro 16, verifica-se que apenas o Factor 1 — “Firme-fle-
xibilidade procedimental” (r=-.093; p=.076) ndo estabelece uma relagdo esta-
tisticamente significativa com a Idade, apresentando uma associagdo linear
negativa muito fraca. O Factor 3 — “Procurar influenciar o equilibrio de po-
der” (r=-.114 p=.030), o Factor 4 — “Tentativa de obtencdo de resultados
substanciais” (r=-.153; p=.003) e o Factor 5 — “Estabelecimento de uma pers-
pectiva racional de negociagdo” (r=-.169; p=.001) estabelecem uma relacdo
estatisticamente significativa, apresentando uma associagdo linear negativa
muito fraca. Por seu lado, o Factor 2 — “Desenvolvimento de um clima constru-
tivo” (r=-.228; p=.000) apresenta uma associagdo linear negativa fraca em-
bora seja elevada a sua significancia estatistica.

Quadro 16 - Correlagéo R de Pearson para os diferentes factores da Eficécia em Negociacdo
em funcéo da Idade, em Meio Rural

r P
Factor 1 -.093 (n.s.)
Factor 2 -.228** .000
Eficacia em Negociagdo  Factor 3 - 114" .030
Factor 4 -.153** .003
Factor 5 -.169** .001

** Correlacdo significativa para p<.01
* Correlagéo significativa para p<.05

A Correlagéio R de Pearson empreendida comprova que a variavel Idade,
em Meio Rural, pode encontrar-se na base das diferencas significativas no
que concerne as pontuagdes do CEN Il. Assim, permite-nos concluir que a hi-
potese 3.3 deverd ser aceite.

E de referir que, provavelmente, os alunos da escola em Meio Rural ao se-
rem identificados como mais eficazes na negociagdo de conflitos poder-se-é
dever ao facto de estes alunos considerarem mais importante no acto negocial
de um conflito o procurarem ser pessoas mais acessiveis, mas simultaneamen-
te firmes nos seus objectivos, ser muito importante estabelecer uma boa rela-
¢do com o oponente, promover uma comunicagdo aberta, revelando honesta-
mente as informac;ées necessdrias ao acordo mituo e demonstrar interesse no
bem-estar do oponente e vontade de encontrar solugdes harmoniosas.

Como menciona Cunha (2000a), os resultados apurados podem néo
constituir uma garantia de uma actuagdo consoante o que responderam, pois
os individuos sdo questionados quanto as atitudes adoptadas mediante um
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conflito, porque néio se observam in loco as condutas no momento real da si-
tuagdio conflitual. Assim, poderdo ser observaveis certas discrepéncias entre
as pontuagdes obtidas pelos alunos na escala e a prética dos mesmos no pro-
cesso de negociagdo de conflitos.

Conclusao

Devido & relevancia concedida & negociagdo construtiva e eficaz dos con-
flitos, e dado que é uma problemdtica relativamente pouco investigada, foi
opgdio avaliar uma razoével amostra de forma a inferir-se acerca das atitudes
mais usuais, mediante uma situacdio de conflito interpessoal em espago esco-
lar. Em termos globais, serd pertinente recordar que, na perspectiva sobre a
Eficacia em Negociagdo em contexto escolar, se tomou em consideracdo que
tal fenémeno poderia ser compreendido & luz de trés tipos de questdes essen-
ciais: o Meio Ambiente de insercdo da escola (Meio Urbano, Meio Suburbano
e Meio Rural) e duas varidveis sociodemogréficas (Sexo e Idade).

Relativamente & varidvel Meio Ambiente, constatou-se que existe uma
muito fraca associagdo linear positiva com a Eficécia em Negociagdo e que é
muito significativa. Analisando os factores da Eficécia em Negociagdo consta-
tou-se, também, que existe uma relagdo muito fraca, mas estatisticamente sig-
nificativa, com todos os factores.

Verificou-se que pertencer ao sexo masculino ou feminino influencia de
uma forma significativa a Eficacia em Negociagdo. Em Meio Urbano as res-
pectivas médias em fungdio do Sexo foram estatisticamente significativas ape-
nas para o Factor 3 — “Procurar influenciar o equilibrio de poder”. Quanto
ao Meio Suburbano, as respectivas médias em funcdo do Sexo foram estatis-
ticamente significativas para o Factor 3 — “Procurar influenciar o equilibrio
de poder” e 5 “Estabelecimento de uma perspectiva racional de
negociacdo”. No que diz respeito ao Meio Rural, as respectivas médias em
fungdio do Sexo foram estatisticamente significativas em todos os factores da
eficacia em negociagdio, menos no Factor 1 — “Firme-flexibilidade procedi-
mental”. De realgar que os sujeitos do sexo feminino, ao apresentarem uma
pontuagdo média ligeiramente mais elevada em todos os factores da Eficécia
em Negociagdo nos diferentes meios ambientes de insercdo da escola, pode-
rdo ser consideradas mais eficazes em situagdes de negociacdo de conflitos,
talvez devido ao facto de os rapazes serem mais dirigidos para a maximiza-
¢do dos seus resultados e as raparigas mais encaminhadas para a conserva-
¢dio da relacdo.
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No que concerne & comparagdo das médias da Eficécia em Negociagdo
em fungdo da Idade, apenas no Meio Suburbano, as diferencas néio sdo sig-
nificativas. Quanto aos Meios Urbano e Suburbano é de referir que a Eficacia
em Negociacdo aumenta com a Idade, contrariamente ao que acontece no
Meio Rural. Neste meio, os alunos mais novos, desta amostra, conseguem ne-
gociar mais eficazmente uma situagdio de conflito porque, provavelmente, re-
ceiam mais os actos punitivos por parte dos familiares e amigos.

Concluindo, é importante ter sensibilidade para os problemas que alteram
os valores e os principios fundamentais dos alunos enquanto individuos isola-
dos ou nas suas interacgdes grupais no dia-a-dia familiar e escolar. “Quando
somos capazes de ouvir os adolescentes, de tolerar certos comportamentos ou
respostas diferentes e favorecer as trocas, o processo de mudanga esté inicia-
do e & irreversivel” (Lourenco e Paiva, 2004b, p. 106). A epistemologia subja-
cente ao estudo do conflito e da negociagdo apresenta-se, assim, cada vez
mais, de uma importéncia capital, pois significa ir estabelecendo as decisdes
para uma educacdo mais adaptada para encarar os conflitos e as linhas
orientadoras para a formagéio na prética da negociagdo.

Ambiciona-se, assim, que a presente investigagdio possa constituir uma
inferessante contribuicdo/introdugdio para a continuidade do estudo da pro-
blemética da perspectiva psicossocial sobre o conflito e a negociagéo. Este te-
ma, pertinente e actual, especialmente no @mbito educativo, é Gtil para alu-
nos, investigadores e profissionais que necessitem de se envolver nesta
apaixonada dreq, e tudo isso com lucidez e naturalidade, sem perder o rigor
e a consisténcia.
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NEGOTIATED CONFLICTS IN THE SCHOOL
A COMPARATIVE STUDY AMONG SCHOOLS WITH URBAN, SUBURBAN
AND RURAL CHARACTERISTICS

Maria Olimpia Almeida de Paiva

Abilio Afonso Lourenco
Escola Secunddria Alexandre Herculano, Porto

Abstract: The increase of differences and social exclusions has been leading to the in-
crease of deliquency and violence in society specially at school generating conflicts. In fact
conflicts are to be found in the most different social systems and their frequent appearance
in everyday life is real and unquestionable, independently from time and environment.
Being so negotiation tries to solve conflict in such a way that a satisfactory solution for
both parts involved in it can be achieved allowing it to be felt in different social areas ha-
ving a strong impact in the human well-being.

At an empiric level, this work had as purpose to discover whether Sex and Age va-
riables are important in the understanding of the negotiators’ conduct efficiency as well as
to research about the school environment and how it can influence the way students solve
conflicts in a school context. The sample was constituted by 1010 adolescents of the 3rd
cycle of the basic teaching of three schools of the district of Porto (urban, suburban and ru-
ral areas).

Taking the research results into account it was concluded there are strongly signifi-
cant co-relations between all the factors of the Negotiation Efficiency and the school envi-
ronment. As far as the Sex variable is concerned, the results suggest that it is an essential
variable for the understanding of the efficiency in negotiation, being this effectiveness al-
ways superior among females. About the Age variable, the results reveal that Age is not re-
levant for the understanding of the Negotiation Efficiency.

KeY-WorDS: Conflict, negotiation, school, environment.
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TECNOLOGIA EDUCATIVA EM PORTUGAL:
UM CONTRIBUTO PARA A CARACTERIZACAO DO SEU
QUADRO TEORICO E CONCEPTUAL

Clara Pereira Coutinho
Instituto de Educagdo e Psicologia, Universidade do Minho

Resumo

Com os seus 30 anos de existé€ncia oficial dentro das Ciéncias da Educac¢io em Portu-
gal a Tecnologia Educativa (TE) ndo se constituiu ainda como um corpo de conhecimentos
que docentes e investigadores na drea reconhecam totalmente como seu, devido talvez a
auséncia de limites epistemoldgicos que, como drea cientifica auténoma deveria permitir
clarificar. Isto é, ndo se conhecem bem os quadros teéricos de referéncia, os conteidos
abordados, as metodologias e a terminologia especifica da area, possivelmente pelo facto
de os profissionais que nela se movem confluirem de campos muito diversos do conheci-
mento, tais como a informadtica, a educagdo, etc, imprimindo-lhe perspectivas e abordagens
que sdo, também elas, muito diferenciadas. No sentido de contribuir para clarificar esta si-
tuagcdo delimitando para o dominio um espaco e identidade préprios vamos, neste artigo,
apresentar os resultados de um projecto de investigagdo que teve como objectivo caracteri-
zar o quadro tedrico e conceptual da TE em Portugal a partir da andlise do conteiido de pu-
blicag¢des cientificas de autores portugueses no periodo compreendido entre o inicio de
1985 e o final de 2000.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologia Educativa, investigacdo, educagdo.

1. Contextualizacdo

Quando se fala em referenciais teéricos para a Tecnologia Educativa a
grande maioria dos autores coincide ao considerar os contributos das Teorias
da Comunicacdo (TC), da Teoria Geral de Sistema (TGS) e das Teorias de
Aprendizagem (TA) marcantes para a estruturagdo conceptual deste dominio
cientifico (De la Orden, 1981; Blanco e Silva, 1993; Saettler, 1990; Thomp-
son, Simonson e Hargrave, 1996; Gentry, 1991); de acordo também no que
toca a tratar-se de um dominio “vivo” (Marqués, 199%9a; 1999b), que ndo tem
parado de progredir incorporando as evolugdes a nivel teérico e epistemold-

Morada (address): Instituto de Educagdio e Psicologia, Universidade do Minho, Campus de Gualtar, 4710-057 Braga,
Portugal. Email: ccoutinho@iep.uminho.pt
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gico das suas ciéncias suporte (Eraut, 1985; Cooper, 1993; Silva, 1998; Silva
et al, 1998; Coutinho, 2005a).

No entanto, no que diz respeito & importéncia relativa e ao momento
temporal em que cada um desses contributos foi mais (ou menos) decisivo e
marcante as opinides divergem. Para Chadwick (1987) e também De la Or-
den (1981) o dominio nasce apenas no momento em que convergem essas
trés influéncias conceptuais. Thompson et al (1996) e também Saettler (1990),
preferem salientar o apport das TC e da TGS - verdadeiras “teorias proces-
suais” - relativamente ao das Teorias da Aprendizagem: com o contributo das
TC e da TGS, estaria construida a estrutura dorsal do dominio que se mante-
ria, na sua esséncia, inalteravel até actualidade. J& no que concerne as Teo-
rias de Aprendizagem, muito embora a sua influéncia tenha sido decisiva, foi-
o a um nivel diferente, consideram os referidos autores: se é um facto que a TE
evoluiu ao sabor do fluir e evoluir das TA, tal evolucéio ndo foi exclusiva do
dominio pois registou-se ao nivel de todas as éreas disciplinares das ciéncias
da educagdio em geral.

Por isso ndo é tarefa fécil encontrar uma definicdo universalmente aceite
para o dominio cientifico que hoje designamos por Tecnologia Educativa. De
facto, trata-se de um conceito ambiguo que se foi construindo de forma pro-
gressiva e que s6 pode ser compreendido se perspectivarmos a sua evolugdo
num dado contexto histérico e cultural. Por isso mesmo é importante fazer
uma breve viagem retrospectiva ao passado do dominio, que nos permita co-
nhecer o contexto em que a TE nasceu, evoluiu e se transformou na érea do
conhecimento que conhecemos na actualidade.

Considera Ashby (1967, citado em Davies, 1978) a existéncia de quatro
momentos ou “revolugdes” no campo da educagdo. A primeira terd ocorrido
quando a tarefa de educar deixou de ser feita em casa pelos pais e passou
para a escola e para os professores. A segunda coincidiu com a adopgéo da
palavra escrita como alternativa & oralidade na instrugdio, e a terceira com a
invengdio da imprensa que instituiu o livro como o centro de todo o processo
instrutivo.

A quarta revolugdio, que é aquela que mais nos interessa, coincide, se-
gundo o autor, com o desenvolvimento da electrénica - ou seja com o apareci-
mento da radio, televisdio, do gravador e mais tarde do computador - cuja
aplicagdio ao campo educativo levantou fortes expectativas no sentido de re-
solver a “crise de confianga” no sistema escolar que ha muito se vinha sentin-
do (Scholer, 1983), e cujo suporte tedrico se apoiou num conjunto de teorias
que Yves Bertrand apelida de "tecnolégicas" e que, a partir dos anos 60,
"...anunciam uma revolugdo na educagdo, a revolugdio da tecnologia" (Ber-
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trand, 1991, p.80). Como é natural, a escola foi influenciada pelo signo do
paradigma tecnolégico quer a nivel de finalidades e objectivos expressos nos
curricula, quer a nivel de metodologias, estratégias e novos recursos, materia-
lizando-se aos poucos nos chamados "obijectos técnicos" que se foram pro-
gressivamente introduzindo nas nossas salas de aula: o retroprojector, o pro-
jector de diapositivos, o audio-gravador, o video, e mais tarde o computador
(Pereira, 1993).

E precisamente neste contexto geral que nasce a TE que s6 vird a ser as-
sim baptizada muitos anos mais tarde, mais precisamente no ano de 1977,
pela AECT (Association for Educational Communications and Technology), or-
ganizacdo de renome internacional e referéncia paradigmética no dominio
da Tecnologia Educativa.

Esta é a primeira caracteristica que importa destacar: a TE jé se praticava
no terreno antes de existir oficialmente, ou seja, o nome s6 surge mais tarde
para delimitar (ou melhor moralizar) uma intervencdo que efectivamente se
praticava muito tempo antes. Segundo Donald Ely (1992), no ano de 1946,
este dominio cientifico integrava o curriculum da Audiovisual Instruction da
Universidade de Indiana, e este segundo aspecto, a ligagdo da TE & formagdio
académica de nivel superior seré uma das caracteristicas dominantes na dfir-
magdo do dominio ndo apenas nos EU mas em muitos outros paises europeus
(Pons, 1994).

Mas porqué tanta preocupagdo em “baptizar” um dominio que jé tinha
tantos anos de existéncia, poderiamos perguntar-nos2 De facto, segundo
Davies (1978), se, por um lado, j& antes da 4¢ revolugdo a que se referia
Ashby se podia falar da existéncia de “tecnologias educativas”, o que era
um facto é que, na opinido da generalidade dos autores que sobre isto es-
creveram (Saettler, 1990; Dieuzeide, 1973; Scholer, 1983), sentia-se uma
certa preocupagdo pelo rumo que, no terreno da educagdio, a implementa-
cdo da 4° revolucdo estava a tomar. Essa revolucdo tinha-se iniciado sob
um movimento primeiro chamado de visual, depois de audiovisual em que a
primazia era dada aos equipamentos, acreditando-se que a sua simples in-
trodugdo na aula seria condicdo suficiente para a "promogdo" do ensino e
sua "actualizacdo":

A base desta tecnologia estava constituida pelos meios
audiovisuais (cinema, imagem fixa, registos de som, réadio)
que se tinham desenvolvido progressivamente desde o final
da 1¢ Grande Guerra e que irromperam no ensino carrega-
dos de uma ideologia concreta que considerava a imagem
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como portadora do valor didéctico da concretizagdo frente
ao predominio da abstracedo representada pelo "verbalis-
mo" e "memorismo livresco" dos antigos meios educativos.

(De la Orden, 1981, p.237, aspas no original).

Todos concordavam que a revolugdo tecnolégica ndo estava a ser bem
aproveitada pela comunidade educativa com os novos meios' tecnolégicos,
a funcionarem como meras ajudas para o ensino, usados para “...replicar,
numa escala maior, as préticas educativas tradicionais” (Davies, 1978,
p.18).

Em termos temporais, estamos situados nos anos cinquenta que serdo as-
sim, na perspectiva de Pons (1994), o palco das verdadeiras “mudangas”
transcendentais: os avangos na psicologia de aprendizagem e o emergir de
novos paradigmas educacionais véo influenciar o desenvolvimento da TE co-
mo disciplina curricular e como campo de investigagdo. De facto havia que
mudar o rumo dos acontecimentos e o primeiro sintoma desta “insatisfacdo” a
nivel conceptual surge, na opinido de Saettler (1990) com a proposta da mu-
dan¢a de nome da entdo vigente audiovisual instruction (instrugdio audiovi-
sual) para audiovisual communication (comunicagdio audiovisual) em 1963,
Na opinido do autor e que muitos outros também partilham (Davies, 1978;
Rowntree, 1982; Gentry, 1991; Shrock, 1991), estes ventos de mudanga séo
o resultado da fortissima influéncia conceptual de trés correntes teéricas cujo
contributo ird marcar, de forma definitiva, a esséncia e o rumo da TE a partir
de entéo: referimo-nos é claro, as Teorias da Comunicacdio, & Teoria Geral de
Sistemas e as entdo na moda, teorias de aprendizagem behavioristas preocu-
padas com o impacto produzido pela tecnologia no comportamento humano.
E fazemos agora um paréntesis para introduzir uma terceira e umas quartas
caracteristicas da TE que importa refer: a TE fundamenta as suas praticas em
referenciais teéricos importados de outros dominios cientificos, originando
uma base de conhecimento complexa fruto da constante adigdo, incorporagdo
e criagdo de novas concepgdes tedricas. A quarta caracteristica, corolério da
anterior, estd com ela intimamente ligada: a TE ndio s6 “importa” referenciais
tedricos de outros dominios, mas perspectiva-se em fungdio deles, ora dando a

! A palavra «meio» (medium, plural media, em portugués meio/média) é utilizada na literatura da TE em contextos muito
diversificados: para uns é o veiculo ou canal de transmisséo da informagéo para outros, caso de J. Cloutier (1975), é o
intermedidrio que permite materializar a mensagem, seguindo a tese defendida por M. Macluhan (1987) sobre o
protagonismo do “meio” na criagdio da “mensagem” (o meio é a mensagem). Outros no entanto, ndo dissociam o
instrumento do documento (Mallas Casas, 1977), ou na linguagem anglo-saxénica, hardware e software, reforcando a
vertente didéctica materializada na designagéio «recursos» que podem ser utilizados no processo de ensino aprendizagem
(Rowntree, 1982; Campuzano, 1997) sendo esse o sentido com que a expresséio serd aqui usada.
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primazia aos aspectos comunicacionais do processo (privilegiando as Teorias
da Comunicagdo), ora centrando-se na organizagdo sistémica ora pondo a
ténica nas Teorias da aprendizagem que ndo param de evoluir e abrir novos
rumos a TE.

Foi nesta dialéctica teoria/pratica que a TE se desenvolveu ao longo da
segunda metade do século XX, acompanhando a evolugdo das suas ciéncias
suporte bem como os avangos paralelos nas tecnologias da informagdio que
iam colocando & disposicéio dos educadores “novos” meios cada vez mais so-
fisticados. Como refere Campuzano (1997, p. 13):

Comegdmos por falar da imagem, da fotografia, do ci-
nema...., posteriormente, apareceram o video, os meios
audiovisuais, os meios informdticos e agora estamos imer-
sos na revolugdio das redes... Os produtos procedentes do
desenvolvimento tecnolégico véo-se incorporando ao mun-
do educativo & velocidade que impde o mercado de massas
e os professores, por sua parte, procuram adapté-los e in-
corpord-los ao mundo escolar.

De facto, o desenvolvimento da informética a partir dos anos 70 levou a
que os computadores fossem utilizados com fins educativos; a fase inicial cor-
respondeu & exploragdo das ideias do ensino programado e traduziu-se pela
criagdio do chamado “modo tutorial” ou ainda “Ensino Assistido por Compu-
tador” (EAC), continuada com o chamado “modo didlogo” no qual se procu-
rou reforcar o grau de interacgdo aluno-méquina (Dias de Figueiredo, 1987).

Mas é nos anos 80 que chegam sob a designagdio de “Novas Tecnolo-
gias” (designadas também por “Tecnologias da Informagdo e da Comunica-
¢&o” ou TIC), renovadas opcdes apoiadas pelo desenvolvimento de computa-
dores concebidos para armazenar, processar e transmitir de forma flexivel
grandes quantidades de informagdo (Pons, 1994; Rodriguez Diéguez, 1995;
Blanco, 1997). A “novidade” das TIC radica na natureza dos suportes, e por
isso, se, por um lado, concordamos com Trindade (1990) quando se refere a
ambiguidade e imprecisdo que o termo encerra (uma “novidade” perde signi-
ficado no decurso do tempo), temos de reconhecer que, por outro, ao permiti-
rem a unificagdio das “antigas” tecnologias (ditas também “convencionais”), fi-
caram abertos & TE novos campos de acgdio que ndio pararam de se expandir.
Hoje fala-se em multimédia, em redes de comunicagdo, em comunidades vir-
tuais de aprendizagem, mas na sua esséncia tudo se mantém: sejam quais fo-
rem as “novas tecnologias” que ainda venham a poder ser usadas no proces-
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so educativo a questdo essencial — melhorar a aprendizagem humana tirando
partido dos recursos tecnolégicos existentes - permanecerdo imutaveis e serdo
sempre e exclusivamente da responsabilidade da TE dentro das Ciéncias da
Educagdo (Campuzano, 1997).

Também em Portugal, com as suas trés décadas de existéncia oficial a TE
ndo tem parado de evoluir acompanhando a transformagdo conceptual e tec-
nolégica da sociedade em que vivemos; falta contudo sistematizar e proble-
matizar a forma como essa evolugdo se deu e deslindar ofs) sentido(s) que to-
mou. E esse o objectivo da investigacdo analitica que este artigo relata: tragar
o quadro teérico e conceptual da TE em Portugal partindo da andlise do con-
teddo de publicagdes de autores portugueses em revistas e actas de reunides
cientificas no periodo compreendido entre 1985 e 2000.

2. O objecto de estudo

Para efeitos da investigagdio analitica realizada foram pesquisadas
as revistas portuguesas mais representativas para o dominio das Ciéncias
da Educacdo (num total de 40 titulos) bem como as actas das reunides
cientificas mais importantes realizadas no nosso pais no periodo que de-
correu entre o inicio de 1985 e o final de 2000 que versavam contetdos
adstritos & drea cientifica da Tecnologia Educativa (Coutinho, 20054,
2005b).

Para efeitos da andlise do conteddo documental foi utilizada uma grelha
de codificagdo especialmente concebida para o efeito que foi alvo de valida-
¢do légica por especialistas e, numa fase seguinte, foi aferida a sua fiabilida-
de pelo método de acordo de codificadores ou consenso (Almeida e Freire,
2000).

Os 460 artigos que integravam a base de dados foram, numa primeira

fase, classificados em fungdo de trés categorias conceptuais (Martin del Rio e
Cortés Tomas, 1998; Alonso e Gallego, 1994; Reeves, 1995; Coutinho,
2000):

* Artigo Teérico: ndo envolve pesquisa empirica; centrado na andlise e
sintese légica de teorias, principios e/ou outras formas de investigagdo
anterior;

* Artigo Empirico: inclui observacdes sistemdticas, recolha e andlise de
dados originais pelo investigador;
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e Diversos: artigos que ndio representam uma pesquisa propriamente dita
e se limitam a descrever tépicos gerais relacionados com o dominio e a
profissdo.

Relativamente aos artigos “teéricos”, foram ainda consideradas quatro
modalidades ou tipos de acordo como uma revisdo bibliogréfica que incluiu
desde autores de referéncia na drea da metodologia de investigagdo em
educagdo como sejam MacMillan e Schumaker (1997) ou Kerlinger (1986),
a autores que realizaram sinteses de literatura semelhantes & aqui apresen-
tada no dominio da Psicologia (Martin del Rio e Cortés Tomés, 1998; Gerk-
Carneiro et al; Alferes et al, 1996), e ainda autores que o fizeram também
na érea cientifica da TE (Dick e Dick, 1989; Alonso e Gallego, 1994; Ree-
ves 1995):

® Pesquisa histérica: investigagdo analitica que procura perspectivar no
tempo ou descrever a evolugdio de uma ideia/conceito ou de uma insti-
tuicdo/grupo/situagdio;

* Pesquisa bibliogrdfica: investigacdo critica de ideias e conceitos; andli-
se comparativa de diversas opinides acerca de um problema, a partir
das quais o autor defenderd de forma légica e criativa a sua tese;

® Revisdo de literatura: sintese da investigagdio anterior que passa pela
andlise e integracdo de outros estudos, caso das chamadas “meta ané-
lises”;

* Pesquisa metodolégica: investigagdo critica e teérica de novos modelos
metodoloégicos.

3. Apresentacdo e discussdo de resultados

3.1 Caracterizacdo dos artigos teéricos

A amostra documental sobre a qual incidiu a andlise de contetdo foi
constituida por 153 artigos classificados como “teéricos” nos 460 que integra-
vam a base de dados documental (Coutinho, 2005a)2. O quadro | que segue,
apresenta a informagdo relativa & distribuicdo dos artigos teéricos pelas qua-
tro modalidades consideradas na andlise.

2 A andlise do contetdo documental foi levada a cabo por dois avaliadores independentes que foram treinados
especificamente para o efeito. A afericéo da fiabilidade do instrumento de andlise foi obtida pelo método do “consenso”
ou “acordo de observadores” e a garantia de equivaléncia entre codificadores foi atingida quando se obtiveram
percentagens de acordo da ordem dos 80%.
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Quadro | - Classificagéo por tipo de artigo “teérico”

Artigo teérico Frequéncia % % acumulada
Pesquisa histérica/analitica 19 12,4 12,4
Pesquisa bibliogréfica 124 81,0 93,5
Sintese de literatura 5 3,3 96,7
Pesquisa metodolégica 5 3,3 100,0
Total 153 100,0

Como se pode verificar e tal como seria de esperar numa darea cienfifica
de passado recente que busca ainda a consolidagdo do seu corpus conceptual
dentro das Ciéncias da Educagdio em Portugal, a grande maioria da investi-
gagcdo tedrica desenvolvida na érea cientifica da TE é do tipo “pesquisa bi-
bliogréfica” (81%). De salientar ainda os 19 trabalhos de “pesquisa histéri-
ca/analitica” (dos quais mais de metade foram publicados no periodo
1996-2000), e a escassissima representatividade dos trabalhos de tipo “sinte-
se de literatura” (estudos integrativos da investigagdo anterior que a juventude
do dominio em Portugal explica) bem como da “pesquisa metodolégica” (érea
de investigagdio muito recente também na pesquisa no dominio da TE em am-
bientes internacionais).

3.1.1 Evolucao temporal da pesquisa “teérica”

A evolugdo temporal da publicagdio de artigos de tipo “teérico” pode ser
observada no quadro Il que apresenta as ocorréncias em valores absolutos.

Como nota a reter, uma certa tendéncia no sentido de uma diversificacdo
no tipo de artigo tedrico publicado, resultado do decréscimo percentual da
modalidade dominante “pesquisa bibliogréfica” compensada pelo crescimen-
to paralelo verificado nas trés restantes categorias consideradas na andlise.

Quadro 2 - Evolucdo das modalidades de artigos “teéricos” por “periodo temporal”

Tipo de artigo “teérico” Periodos Total
1985 a 1990 1991 a 1995 1996 a 2000

Pesquisa hist/analitica 5 4 10 19

Pesquisa bibliogréfica 41 38 45 124

Revisdio de literatura 1 4 5

Pesquisa metodolégica 1 1 3 5

TOTAL 47 44 62 153

m Psicologia, Educacao e Cultura, 2007, XI, 1



Tecnologia Educativa em Portugal: Um contributo para a caracterizagdo do seu quadro tedrico e conceptual

3.2 Referenciais teéricos

Uma primeira contagem exaustiva de todos os autores e/ou teorias indi-
cados nas publicagdes analisadas conduziu a um nomero total de 160 descri-
tores distintos que surgiam enumerados, pelo menos uma vez, em cada um
dos artigos cientificos que integravam a amostra documental®. Este nmero,
ainda que elevado, ndo surpreendeu, antes veio confirmar a opinido partilha-
da pelos autores mais conceituados que defendem que a TE é um campo multi
e pluridisciplinar com raizes que se estendem da Psicologia & Didéctica, da In-
formética as Ciéncias da Comunicacdio e até mesmo & Epistemologia (De la
Orden, 1981; Blanco e Silva, 1993; Saettler, 1990; Thompson, Simonson e
Hargrave, 1996; Silva, 1998; Silva et al, 1998; Marqués, 1999; Coutinho,
2005¢).

Para extrair “sentido” de um tal volume de informacédo foram utilizadas
as técnicas designadas na literatura por andlise de conteddo de tipo explo-
ratério (o investigador parte para a andlise sem ideias/teorias pré conce-
bidas) que pressupde uma reducdo seguida de categorizacdo dos dados
(Krippendorf, 1980; Berg, 1998). Para o efeito, procedeu-se da seguinte
forma:

1. Contabilizaram-se apenas os nomes dos autores que eram assinalados,
no minimo, trés vezes nos diversos artigos analisados: pensémos que,
desta forma, seria possivel destacar, de entre um tal volume de autores,
aqueles em que os autores/investigadores nacionais mais se apoiavam
para defenderem as suas préprias teses e ideias, constituindo, por assim
dizer os seus “referenciais” tebricos;

2. Desta primeira reducdo de dados obtivemos uma lista de cerca de 60
descritores (nomes de autores) distintos sobre a qual incidiv a segunda
fase da andlise de conteddo a que se costuma designar por categoriza-
¢éo (Ghiglione e Matalon, 1997; Krippendorf, 1980; Myers, 1995). O
objectivo da categorizagdo &, “...isolar os temas presentes no texto (no
nosso caso os “referenciais teéricos”) com o objectivo de o reduzir a

3 Iniciada a andlise das respostas a este item composto por dois sub-itens (Teorias e Autores), depressa nos apercebemos
que ndo fazia grande sentido trabalhar os dois sub-itens em separado. A ideia inicial de separar teorias e autores néo
tinha resultado de qualquer fundamentagéo tedrica digna de registo, mas de uma certa curiosidade que se justifica pelo
facto de se tratar de instrumento de andlise inédito que estava ainda a ser “testado” no terreno. Verificou-se assim,
aquando do processo de codificacdio, que apenas quando ofs) autor(es) do artigo em andlise fazia(m) alusdo explicita no
seu estudo a uma dada “teoria” (o que acontecia com muito pouca frequéncia...) é que este sub-item surgia preenchido; na
maioria dos casos este sub-item era deixado em branco, acontecendo a situacdo inversa relativamente ao sub-item
“autores”. Este facto néo nos preocupou demasiado, porque, a partir dos “autores” facilmente se chegaria as “feorias”,
melhor dito, da conjugagdio de ambas as informagdes seria fécil induzir dos referenciais teéricos e foi precisamente assim
que procedemos (Coutinho, 2005 a; Coutinho, 2005 b).
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proporgdes utilizaveis (ou seja interpretaveis)” (Ghiglione e Matalon,
1997, p.211, parénteses nossos).

Como resultado das operagdes descritas em 1 e 2, obteve-se o quadro
geral que se apresenta em seguida (quadro 3), onde surgem indicadas, na
coluna da esquerda, as categorias conceptuais a que nos conduziu a andlise
de conteddo que teve por base a identificagdo dos autores mais representati-
vos dentro do dominio da TE para os investigadores portugueses que publica-
ram os seus estudos nos dezasseis anos em que decorreu a andlise.

Dentro de cada uma das oito categorias constituidas — Comunicagdo,
Imagem, Teorias de aprendizagem, Paradigmas/Teorias Educacionais, Tecno-
logia/Sociedade, Investigagdio/Formagdo de Professores, Hipermédia e For-
magdo a Disténcia — surgem, por ordem alfabética os autores mais represen-
tativos descrevendo-se ainda uma breve sintese do que foi o contributos de
cada um para o dominio da TE.

Quadro 3 - Autores mais representativos para o dominio da TE em Portugal

Referencial teérico ~ Autores (ordem alfabética)  Descricdo

Baudrillard, J. Civilizacdo dos mass media
Berlo, D. Processo comunicacdo
Blanco; Blanco e Silva Comunicacdo e educacdo

Breton, Ph Utopia da comunicagdo
Cloutier, J. Comunicacdo audio-scrito-visual
Comunicacdo/ Dieuzeide, H. Comunicacdo e Educacdo
Mass media Macluhan, M. Comunicacdo/Mass media
Moles, A. Comunicacdo/Mass media
Morris, C. Semiologia
Mucchielli, J. Redes comunicacdo
Watzlawick, P. Teoria pragmética da comunicagdo
Wiener, N. Cibernética
Arnheim, R. Percepgcdo visual
Barthes, J. Retérica da imagem
Ferrés e Prats Video educativo
Francastel, P. Imagem cinematogréfica
Imagem Joqu!not, G. Imagem e Educagdo
Martin, M. Imagem e Educagdio
Moderno, A. Audiovisual; Video educativo
Porcher, L. Escola Paralela

Imagem e Educagdo
Imagem e Educagdo

Santos Guerra, M.

Thibault-Laulan, A. M.

m Psicologia, Educacao e Cultura, 2007, XI, 1



Tecnologia Educativa em Portugal: Um contributo para a caracterizagdo do seu quadro tedrico e conceptual

Referencial teérico

Autores (ordem alfabética)

Descri¢cdo

Teorias
aprendizagem

Atkinson,
Ausubel, D.
Bandura, A.

Bransford, J. e CGTV

Bruner, J.
Gagné, R.

Johnson-Laird, P.

Knowles, M.
Lave, J.
Papert, S.
Piaget, J.
Reigeluth, C.

Rumelhart e Norman, D.

Salomon, G.
Skinner, B.
Spiro, R et al
Vigostsky, L.

Aprendizagem e meméria
Aprendizagem pela descoberta
Teoria Aprendizagem Social
Instrucdio ancorada

Desenvolv. cogniﬁvo/ Construtivsimo
Design instrucdo

Teoria proc. Inform; modelos mentais
Androgogia (Motivacdo em adultos)
Cognigdo situada

Logo (Laboratério informdtico)
Epistemol. Genética/Construtivismo
Teoria Elaboracdo/Construtivismo
Modos aprender (redes semdnticas)
Sistemas Simbélicos

Cond. operante (Ensino Programado)
Teoria da Flexibilidade Cognitiva
Teoria Desenvolvimento Social

Paradigmas/
teorias
Educacionais

Bachelard, G.
Bertalanffy
Bertrand, Y.
Chadwick, C.

Costa Pereira, D.

Epistemologia (Concep. alternativas)
TGS (abordagem sistémica)

Teorias Educacdo

Teorias da Instrucdo

Paradigmas; construtivismo

Kuhn, T. S. Paradigmas investigagéio
Morin, E. Paradigma da complexidade
Scholer, M. Tecnologia da educagdo
Giddens, A. Globalizacéio
. Levy, P. Ciberespago/cibercultura
'Is'ecr)o(!lo%la/ Postman, N. Tecnopolia
ociedade Toffler, A. Sociedade da informacéo
Turkle, S. Interacgdio sujeito/ computador
Clark, R. Investigagdo em media
Cuban, L. Investigagdo em media
Investigagdo/ De Ketele Microensino
Formacdo de Ely, D. Investigagdo em media
professores La Borderie, R. Prof/media
Olson, Prof/computador
Ponte, J. Computador/Formagéo professores
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Barker, P. H. Hipermedia/Multimedia

Conklin, J. Hipertexto

Dias, P; Dias et al Hipertexto; hipermedia
Hipermedia/ Jacobson, M. J. Hipertexto/hipermedia
multimedia Jonassen, D. Construtivismo/hipermedia

McAleese, R. Hipertexto

Nielsen, J. Hipertexto/Hipermedia

Stanton, N. Hipermedia (navegagdo)

Collis, B. Aprendizagem colaborativa

Dias Figueiredo, A. Telecomunicacdes

Holmberg, Keegan et al  Ensino a distancia
Formacéio a Machado, A. Ensino a distancia
distancia McLellan, H. Comunidades aprendizagem web

Rheingold Realidade virtual

Rocha Trindade Ensino a distancia

Romiszowski Formagdo distancia; aprend. Web

A andlise do quadro Il fornece pistas para a definigdo de um “quadro
tedrico geral” da TE no nosso pais, de que se salientam os seguintes aspec-
tos:

1. a inclusdo dos autores “cléssicos” ligados as origens do dominio e ao
estabelecimento das suas bases conceptuais fora e dentro do pais: a refle-
xdo em torno da comunicacdo educativa - dos modelos lineares (N. Wiener)
aos sistémicos (J. Cloutier) passando pelos semiolégicos (U. Eco) e os inte-
raccionistas (P. Watzlawick) -prosseguida pela reflexdio em torno da proble-
mética da Imagem e do Audiovisual onde ndo faltam os autores mais so-
nantes a nivel internacional (Arnheim, Barthes, Thibault-Laulan entre muitos
outros), complementada e sustentada pelas teorias de aprendizagem onde
estdo representadas 17 das mais importantes (e actuais) abordagens & pro-
blemética da aprendizagem humana nas suas moltiplas dimensdes. Neste
particular, lado a lado com teorias que nasceram da prética da TE no terre-
no (caso da Teoria da Flexibilidade Cognitiva de Rand Spiro da Instrugdo
Ancorada de Bransford e colaboradores ou da Teoria dos Sistemas Simbéli-
cos de Gabriel Salomon), & interessante constatar a “presenca” de autores
cujas concepgdes sdio marcos histéricos e referéncias constantes no dominio
conceptual da TE (Skinner, Gagné, Piaget, Papert, Rumelhart e Norman en-
tre muitos outros);
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2. a énfase no debate que se tem mantido aceso ao longo das Gltimas dé-
cadas em torno do impacto das tecnologias da informagdo na sociedade em
geral e no sistema de ensino em particular, é fonte inspiradora dos autores
portugueses que tornam suas as reflexdes de Toffler, Turkle, Levy, Giddens ou
Postman;

3. dos autores que sustentaram a visdo tecnicista da TE (Bertallanfy, Scho-
ler, Chadwick), aos que defendem uma visdo construtivista onde a complexi-
dade é palavra de ordem (E. Morin) bem como, e ainda, dos que sobre estas
questdes promovem uma reflexdo de indole epistemolégica (Bertrand, Bache-
lard), todos marcam presenca no quadro teérico da TE no nosso pais;

4. por Gltimo, de salientar a presenca dos autores nacionais no quadro
teérico geral da TE: seja pondo a ténica na vertente comunicacional dos pro-
cessos didécticos (E. Blanco; B. Silva) seja equacionando o papel dos Audiovi-
suais (A. Moderno) na escola portuguesa, seja promovendo a reflexdo em tor-
no das grandes questdes da educacdo neste final de século (C. Pereira), seja
equacionando as potencialidades educativas do computador (J. Ponte), das
tecnologias hipertexto/hipermedia (P. Dias), ou dos seus moltiplos contributos
nas diversas formas de ensino presencial e ndo presencial (R. Trindade; Dias
Figueiredo).

3.2.1 Evolucéo temporal

Numa segunda fase procedeu-se a uma andlise que permitisse perspecti-
var a evolugdio temporal do quadro teérico do dominio da TE no nosso pais.
Para o efeito foram considerados:

a) trés periodos temporais (1985-1990; 1991-1995; 1996-2000);

b) dentro de cada periodo contabilizou-se o nimero de vezes que o mes-
mo autor era designado;

c) ordenaram-se os autores dentro de cada uma das categorias respecti-
vas;

d) para cada periodo temporal, procurou-se respeitar, na medida do pos-
sivel mas sem preocupagcdo de estrito rigor matemdtico, a propor¢do
relativa do contributo de cada categoria para o quadro teérico geral.
O quadro IV sintetiza a informagdo obtida:
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Quadro 4 - Evolucdo temporal do quadro teérico da TE em Portugal

Comunicagao
® |magem / Audiovisual
A Teorias Aprendizagem

Paradigmas/
Teorias Educagao

( Tecnologia/Sociedade

nv media/Form Prof

B Hipermedia/multimedia

Q Formacao a distancia

1985 a 1990 1990 a 1995 1996 a 2000
Cloutier Cloutier Moles
MacLuhan Moles Eco
Baudrillard MacLuhan Watzlawick
Dieuzeide Watzlawick Blanco e Silva
Moles Blanco, E
Morris Wittgenstein Arnheim s
Schramm Berlo Barthes hd
Mucchiell Moderno, A hd
Wiener Thibault [ Chaves et al °
Laulan ° -
Martin ° Barthes ° Spiro et al A
Barthes ° Arnheim o Bransford & CGTV A
Porcher [ Moderno, A [ Bruner A
Francastel ° AJaquinot ° Lave A
Jaquinot (] Vigostky A
Papert ° Gagné A Reigeluth A
Johnson Laird A Gagné A
Skinner A Rumelhart/Norman | A Gardner A
Piaget A Piaget A Piaget A
Gagné A Reigeluth A
Knowles A Ausubel A Bertrand »
Salomon A Spiro et al A Kuhn »
Bachelard »
Ausubel A E;L:cr)]rirc)n : Costa Pereira »
Chadwick »
Scholer » | |Bertrand » kﬂi‘/r)iln
Kuhn »
Bertalany > Bachelard » Giddens
Turkle [0)) Postman
Morin o | [Turkle ® | [Toffler
Morin [0)]
Clark & Salomon Toffler [0) Dede
De Ketele Levy [0) Olson
Ponte, J Postman [ Ely IO
La Borderie Clark Cuban IO
Holmberg et al I (o] | Ponte, J &y Clark {
Cuban £}| [Conkiin Q
Barker Q Jonassen (@)
Jonassen Q Dias, P; Dias et al [0)]
McAleese Q Jacobson Q
Costa Pereira Q Stanton Q
Dias, P 0 Rheingold (@)
Nielsen (@)
Romiszowski a McAleese Q
Rocha Trindade o] Winn Q
Dias Figueiredo a
McLellan a
Collis a
Romiszowski a
Machado, A a

Psicologia, Educacao e Cultura, 2007, XI, 1




Tecnologia Educativa em Portugal: Um contributo para a caracterizagdo do seu quadro tedrico e conceptual

A anélise do quadro IV solicita as seguintes consideracdes:

1. No periodo de 1985 a 1990 a reflexdo teérica dos autores/investiga-
dores portugueses em TE centrava-se preferencialmente na problemdtica da
“Comunicagdio Educativa”, incidindo seja nos aspectos teéricos formais (Teo-
rias da comunicagdio) seja nos aspectos de aplicagdo & pratica pedagégica
(Imagem e Educagéio);

2. Ainda no mesmo periodo (1985-1990) e no respeitante & segunda
categoria mais representativa — Teorias de Aprendizagem — destaca-se a
influéncia especial de dois autores — Papert e Skinner — que, nos periodos
subsequentes, deixam de marcar presenca no quadro teérico da TE em
Portugal; enquanto novos autores se vdo impondo reflectindo a inflexdo
teérica do behaviorismo para o cognitivismo (caso de Rumelhart e Nor-
man, Rand Spiro ou ainda John Bransford e o grupo CGTV), hé porém, um
autor cuja influéncia se prolonga e mantém constante nos trés periodos
considerados: referimo-nos a Robert Gagné, cuja obra The Conditions of
Learning se assume como um verdadeiro “cléssico” na literatura deste do-
minio cientifico;

3. A partir de 1990 aumenta significativamente o peso relativo das “Teo-
rias de Aprendizagem” (tanto em volume como em nimero de autores refe-
renciados) e emergem em forca novas probleméticas (Sistemas
Hipermedia/Multimedia e a Educagéio a Distancial);

4. As questdes relacionadas com a “Imagem e Educacdo” que se tinham
mantido importantes nos periodos de 1985/90 e 91/95 — ainda que com di-
ferencas notérias em termos dos autores mais representativos em cada um dos
periodos — perdem claramente posicdo a partir de 1996, razédo plenamente
justificada, pensamos, pela sua natural incorporagdo nos novos sistemas multi-
média que integram em si todas as “antigas” linguagens de base audio-scrip-
to-visual;

5. A reflexdo teédrica em torno do binémio Tecnologia/Sociedade vai
crescendo de periodo para periodo, sendo de registar a mudanca nos autores
dominantes do 12 para o 22 periodos, reflectindo a viragem paradigmética do
positivismo para o construtivismo que se vinha sentindo j&@ em ambientes inter-
nacionais e que acabaria por “contagiar’” também a comunidade cientifica
nacional da TE;

6. A partir de 1996 o quadro teérico da TE em Portugal assume cada vez
mais um padrdo “internacionalizante” (no sentido de se assemelhar cada vez
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mais ao perfil internacional): as tecnologias hipermedia/multimedia e suas
evolugdes para os ambientes de aprendizagem abertos e em rede, assumem o
papel central, funcionando as restantes temdticas como o seu complemento
teérico e/ou metodolégico;

7. Relativamente aos autores nacionais, de salientar o crescendo de in-
fluéncia que vdo ganhando e assumindo ao longo do periodo em andlise; no
0ltimo periodo considerado o contributo teérico dos autores portugueses es-
tende-se & (quase) totalidade das categorias teméticas, revelando a preocupa-
¢do crescente de afirmacdo do dominio dentro das Ciéncias da Educacéio no
nosso pais.

4. Sintese

Tomando a expressdo de Juan Pablo de Pons (1994, p.39) foi no seio de
um certo “desassossego tecnolégico” que a Tecnologia Educativa nasceu e se
desenvolveu como campo de estudo dentro das Ciéncias da Educagdo; de fac-
to, & medida que evoluiam as tecnologias de informacdo e comunicacdo e se
criavam materiais pedagégicos, audiovisuais e/ou informéticos cada vez mais
infegrados (os multimédia), assim a Tecnologia Educativa reequacionava as
sempre “novas” problemdticas buscando nos conhecimentos cientificos das
suas ciéncias suporte as bases teéricas que lhe possibilitavam reencontrar so-
lugdes para os “eternos” problemas do ensino e da aprendizagem humana.
Dai a justa prefensdo a ser uma “tecnologia” (da educagdo, ou educatival),
dai — e retomando as palavras de Pons (1994, p. 40) - “a necessidade de um
permanente reconceptualizar e actualizar contetdos e pressupostos epistemo-
logicos”.

Embora sabendo que a diversidade é uma arma de dois gumes no senti-
do em que limita e condiciona a capacidade deste dominio cientifico emergir
como disciplina auténoma, acredita-se hoje, mais do que nunca, que os con-
tributos teéricos de outros campos do saber se complementaram na prética da
investigacdio em TE contribuindo para que este dominio cienfifico atingisse em
pleno o objectivo para que se vocacionou dentro das Ciéncias da Educacdo:
melhorar a aprendizagem humana com o recurso as tecnologias da informa-
¢do e comunicagdo. Pensamos por isso que a questdo terminolégica é apenas
secunddria; “audiovisuais”, “novas tecnologias” ou “tecnologias da comunica-
¢do e informagdio”, sdo expressdes que tiveram (e/ou tém ainda) sentido num
determinado contexto cultural e temporal, mas que néo invalidam aquilo que
é a questdo central: “a concepgdio, aplicagdo e avaliagdo de recursos tecnolé-
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gicos no processo de ensino aprendizagem” (Rodriguez-Diéguez, 1995, p.
24).

O estudo realizado veio provar isso mesmo. Também no nosso pais a
TE fundamenta as suas préticas de pesquisa e investigacdo em referenciais
teéricos importados de outros dominios cientificos, originando uma base de
conhecimento complexa e mutuante fruto de constante adigdo, incorpora-
¢do e criagdio de novas concepgdes acerca do ensinar e do aprender. Com-
plexa e dificil de caracterizar é um facto, mas com limites epistemolégicos
proprios que os investigadores na drea reconhecem como “seu”; privile-
giando a dimensdo prética, de ciéncia aplicada, na resolugdio dos proble-
mas educativos mas ndo descurando nunca a dimenséo teérica de funda-
mentacdo e justificagdo das solugdes que propde para os problemas
detectados.

Em suma, podemos concluir que a TE em Portugal delimita dentro das
Ciéncias da Educagdio um espago conceptual préprio, quando fundamenta a
busca de solugdes para os problemas educativos apoiada nas potencialidades
dos recursos tecnolégicos, com os quais, mais do que equacionar modos de
utilizagdo, procura o desenvolvimento de processos educativos que atendam
ao contexto e que tenham em conta diferengas individuais e diferentes modos
de construcdo do conhecimento.
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EDUCATIONAL TECHNOLOGY IN PORTUGAL:
A CONTRIBUTION TO THE DEFINITION OF A THEORICAL
AND CONCEPTUAL FRAMEWORK

Clara Coutinho
University of Minho, Portugal

Abstract: It being a fact that technology in education has been the mentor and the ob-
ject of research for a few decades, it is also a fact that no one knows for sure how to cha-
racterise it in terms of knowledge domain in Portugal. It also does not constitute a body of
knowledge that educational technology researchers understand as “their” domain, due to
the absence of epistemological boundaries such a body should permit to clarify. That is,
one does not know what the theoretical frameworks, methodologies, procedures, consensus
results, and terminology are specific to this area, possibly due to the fact that researchers in
the domain come from diverse fields, such as engineering, education, etc, imparting pers-
pectives and approaches which are in themselves also differentiated. In order to clarify this
situation defining for the domain a space and identity, a research project was conducted to
characterize the theory and conceptual frameworks that guide researchers in the field in
Portugal. To achieve this purpose scholarly communications published by Portuguese aut-
hors between 1985 and 2000 were gathered and its content analysed.

KEeY-WORDS: Educational Technology, research, education.
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MEMORIA PARA ACCOES: UM ESTUDO DA PRIORIDADE DE
PROCESSAMENTO NUMA TAREFA DE CODIFICACAO DUAL

Marta C. Freitas
Pedro B. Albuquerque
Departamento de Psicologia

Instituto de Educagdo e Psicologia da Universidade do Minho, Portugal

Resumo

Partindo dos principios gerais de funcionamento da memdria episddica, desenvolve-
ram-se diferentes explicacdes para a maior robustez da memoria em tarefas auto-performa-
tivas, ou seja, tarefas que implicam a sua realizagdo motora, em comparagdo com tarefas
verbais. Com o presente estudo pretendemos analisar o fendmeno da memdria para acgdes,
manipulando a varidvel de prioridade de processamento numa tarefa de dupla codificagao.
A experiéncia consistiu na apresentacio de pares de accdes em duas modalidades diferen-
tes (visual e auditiva) comparando os efeitos obtidos em tarefas auto-performativas e ver-
bais. Os resultados do presente estudo mostraram: (1) a superioridade da memdria para ac-
¢des actuadas mesmo no caso dos participantes processarem em simultdneo duas ac¢des e
através de diferentes modalidades; (2) que as acc¢des visualizadas sao mais facilmente evo-
cadas do que as ouvidas; (3) e, por fim, que a prioridade de processamento € uma varidvel
decisiva para a recordag@o de ac¢des que competem entre Si.

PALAVRAS-CHAVE: Memdria, ac¢des, processamento visual, processamento auditivo, dupla
tarefa.

1. Introducdo

No inicio dos anos 80 surgiu um novo paradigma experimental no estudo
da meméria para acgdes. Partindo dos principios gerais de funcionamento da
memoéria desenvolveram-se diferentes explicacdes que sustentaram a ideia de
uma maior robustez da meméria para tarefas auto-performativas (TAP), ou se-
ja, tarefas que implicam a realizagdo de uma acgdio. A vantagem na recupe-
ragdio das tarefas auto-performativas relativamente s verbais (TV) tem vindo
a ser designada por efeito TAP (Mulligan e Hornstein, 2003; Nilsson, 2000).
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No paradigma das tarefas auto-performativas, o processo de codifica-
¢do da informagdo implica a actuagdo motora por parte do participante,
construindo-se assim um tipo de meméria performativa ou meméria para a
accdo. Num estudo tipico sdo apresentadas listas de frases que descrevem
acgdes que devem ser memorizadas, sendo os participantes divididos por
duas condigdes experimentais de codificagdo/processamento: uma em que
é pedido que repitam verbalmente as frases apresentadas (e.g., levantar a
caneta); e outra em que se pede que executem as acgdes (tanto na presen-
¢a, como na auséncia dos objectos). A meméria para as frases é medida
numa prova de evocagdo livre, sendo pedido ao participante que evoque o
maior nimero possivel de acgdes que consegue recordar (e.g., Engelkamp e
Krumnacker, 1980). A superioridade das tarefas auto-performativas obser-
va-se em diferentes condi¢es experimentais e é independente do tamanho
das listas, da natureza das acgdes, do uso de objectos reais ou imaginados
ou do tempo verbal utilizado, demonstrando assim que a meméria para es-
tas tarefas &€ muito robusta (e.g., Béckman, 1985; Cohen, 1981; Engelkamp
e Krumnacker, 1980).

Quando comparado com estudos que recorrem apenas & meméria verbal
este paradigma parece produzir diferentes resultados, tanto em relagdo aos
niveis de desempenho, como a&s leis, principios e regras subjacentes ao funcio-
namento geral da meméria, na medida em que muitos dos fenémenos mnési-
cos cléssicos (e.g., o efeito de primazia ou o nivel de processamento), facil-
mente replicaveis em estudos de meméria verbal, ndo séo obtidos em estudos
de meméria para acgdes (e.g., Cohen, 1981).

Entre as vérias teorias que procuram explicar o efeito das tarefas auto-
performativas na meméria hé duas concepgdes distintas: as que referem que a
codificagdio das acgdes é automdtica e ndo estratégica (Béckman e Nilsson,
1984; Cohen, 1981; Engelkamp e Zimmer, 1985, Saltz e Donnenwerth-No-
lan, 1981); e outra que baseia os seus argumentos no facto da codificagdio
das acgdes ser inteiramente estratégica e associada a uma integragdo concep-
tual (Kormi-Nouri, 1995).

O primeiro grupo de abordagens teéricas, que designaremos como ndo
estratégicas, sustenta que a meméria para acgdes ndo depende das estraté-
gias que sdo usadas no momento da codificagdio para que o efeito auto-
performativo seja observavel. Cohen (1985) refere que a meméria para
eventos actuados constituiria em si mesma uma forma 6ptima de codificagdo
pois, e por exemplo, a manipulagdo do nivel de processamento no momento
da codificagdo ndo afecta o desempenho mnésico dos participantes, logo
esta estratégia de codificagdio, ou outras intencionalmente manipuléveis no
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momento do processamento, ndo poderdio ser responsaveis pelo efeito ob-
servado.

Do mesmo modo, Béckman e Nilsson (1985) argumentaram que a actua-
¢dio durante o processo de codificagdio produzia um registo multimodal muito
rico que reuniria atributos ou caracteristicas dos eventos e dos objectos a ele
associados (e.g., cor, textura, Forma, temperatura, som, etc.). Esta combinocao
de sistemas de informagdo semdntica, perceptiva e motora ndo estd presente
na condigdo verbal do paradigma, mas estd nas tarefas actuadas, o que aju-
da a explicar a robustez das tarefas auto-performativas (e.g., Mulligan e
Hornstein, 2003).

Por seu lado, o contributo de Engelkamp e Zimmer (1984, 1985) partiu
de um desenvolvimento teérico & proposta de Paivio (1971), sublinhando a
importéncia da dimensdo motora nos programas ou guides de codificagdio da
informagdo. Para tal os autores distinguiram trés fases de codificagdo: uma
sensorial, uma conceptual e outra motora, estando esta Gltima envolvida nas
tarefas auto-performativas. Neste sentido, a superioridade da codificagdo mo-
tora sobre as outras duas seria responsével pela vantagem observada nas
TAP, ideia que gerou algum debate e interesse ao nivel das abordagens teéri-
cas sobre o efeito da utilizacdo de tarefas outo-performq’rivas em situacdes do
quotidiano (e.g., Kormi-Nouri e Nilsson, 2001; Nilsson e Kormi-Nouri, 2001).

Numa linha oposta s anteriores, Kormi-Nouri (1995) sustenta que a co-
dificagdio de episédios actuados é inteiramente estratégica. O autor notou
que, embora em alguns casos as estratégias de codificagdio parecessem ndo
afectar as TAP (e.g., Cohen, 1981; Helstrup, 1987; Nilsson et al., 1995), nou-
tros isso podia ser observado (e.g., Cohen, 1989; Nilsson e Craik, 1990). Na
tentativa de esclarecer estas discrepéncias o autor propds uma nova visdo do
conceito de integracdo que pode ser seméntica ou episédica, sendo esta Olti-
ma adquirida através da actuagdo. A integracdo é consolidada nas relagdes
entre verbos e substantivos e entre accdes e objectos, e o autor assume que es-
tes dois tipos de relagdio sdo promovidos durante a actuagéo. Neste sentido, a
infegracdo é potencializada quando hé uma experimentagdo prévia da rela-
¢dio entre acgdes e objectos, por exemplo ler o jornal e nestes casos a estraté-
gia de codificagdo ndo parece ser decisiva na recordagdo dos participantes.
Contudo, quando as acgdes sdo discrepantes (e.g., barbear o kiwi ) as estra-
tégias de codificacdo intencionais resultam em melhores desempenhos mnési-
cos (Kormi-Nouri, 1998). Estamos assim perante duas tipologias de modelos
teéricos que, sendo antagénicos quanto aos processos de codificagdio da in-
formagdio, permitem explicar alguns dos principais resultados obtidos no pa-
radigma das tarefas auto-performativas.
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Retomando o modelo de Béckman e Nilsson (1984, 1985) importa referir
que estes autores defendem que a codificagdio através da actuagdo é sempre
mais rica, podendo a natureza multimodal das tarefas ser ainda realgada
quando o participante executa acgdes que impliquem os sentidos quimicos
(e.g., cheirar o perfume,' trincar o péo). Na base desta constatagdo parece es-
tar o facto deste tipo de acgdes resultar numa dupla ou mesmo tripla codifica-
cdo.

Assim, pareceu-nos pertinente explorar a hipétese da codificagdio dual de
acedes discrepantes na medida em que esta teve grande relevéincia no suporte
atribuido & teoria multimodal. Para tal desenvolvemos um procedimento em
que os participantes sdo confrontados em simultdneo com a apresentagdo vi-
sual (video) e auditiva (4udio) de duas acgdes néo relacionadas. O principal
objectivo deste estudo é perceber os limites de processamento de informagéio
associados & meméria para acgdes e caracterizar o efeito da prioridade de
processamento da informagdo actuada/executada ou ndo.

Método

Participantes

A nossa amostra foi constituida por 78 participantes, 56 do sexo feminino
e 22 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 18 e os 26 anos
(média de 21 anos e 3 meses). Onze dos participantes fizeram parte do gru-
po de controlo e os restantes 67 foram distribuidos pelos vérios grupos experi-
mentais.

Todos os participantes deste estudo decidiram colaborar de forma volun-
taria.

Planeamento

Neste estudo foram manipuladas duas variéveis independentes. A primei-
ra foi a modalidade de apresentacdo das accées, com duas condigdes: visual
ou auditiva. A segunda foi o tipo de tarefa realizada pelos participantes com
trés condigdes: repeticdio actuada das acgdes — grupo de realizagdo; repeti-
¢do verbal das acgdes — grupo de verbalizagdio; e ndo repeticdio das acgdes —
grupo de controlo.
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A primeira variavel independente foi manipulada através de um plano in-
trasujeito, enquanto que a segunda foi manipulada de forma intersujeito. Exis-
tem assim trés grupos em comparagdo.

A variével dependente que medimos foi a frequéncia de acgées correcta-
mente evocadas pelos participantes.

Materiais e instrumentos

Seleccionamos para o nosso estudo 40 acgdes simples e que distribuimos
por duas listas de 20 acgdes cada. As duas listas foram emparelhadas for-
mando vinte pares de acgdes, tendo cada par sido apresentado em simulta-
neo (uma em formato video, outra em formato dudio) conforme é apresentado
no quadro 1.

Quadro 1: Lista de accdes usadas no estudo — aos nimeros de ordem (e.g., V1/O1)
correspondem pares de accdes apresentadas em simulténeo.

Vistas Ouvidas

V1 - Abrir o cadeado 01 - Afiar o lépis

V2 - Tirar a tampa da panela 02 -Pér o anel

V3 - Abrir o estojo 03 - Empilhar as moedas
V4 - Acender o isqueiro 04 - Partir o palito

V5 - Colocar a flor no copo 05 - Pintar a unha

Vé - Apertar o esfregdo 06 - Abrir a caixa

V7 -Tirar o Cd da caixa 07 - Agrafar as folhas
V8 - Colar o papel 08 - Martelar o prego
V9 - Partir a bolacha 09 - Colar o envelope

V10 - Ligar a ficha

V11 - Partir o baralho
V12 - Apagar o risco
V13 - Tirar a tampa da caneta
V14 - Dobrar o lenco
V15 - Ver as horas

V16 - Abrir o livro

V17 — Dar um né

V18 - Pér o guardanapo
V19 - Marcar o nimero
V20 - Limpar o pb

010 - Carregar no botdo
011 - Tocar o tambor

012 - Desembrulhar o rebucado
013 - Fechar a mala

014 - Encher o copo

015 - Pér o cachecol

016 - Despejar o mealheiro
017 - Mexer o leite

018 - Raspar a madeira
019 — Amassar a plasticina
020 - Apagar a vela
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Cada acgdo apresentada em video foi exposta durante 7 segundos, sendo
seguida pela apresentacdo durante 5 segundos de um separador (ecrd verde),
que indicava ao participante o inicio da realizagdo de uma das trés tarefas
pedidas (execucdo motora, repeticdo verbal ou simples observagdo da ac-
¢do). Apés esta apresentacdo o ecra tornava-se azul (durcmte 5 segundos), o
que preparava o participante para a acgdo seguinte. Ao mesmo tempo que a
acgdio era exposta em video era igualmente apresentada ao participante uma
frase em registo dudio da accdo que lhe estava associada. Exemplificando, o
participante via a imagem de umas m&os a abrir um cadeado (V1), ao mes-
mo tempo que ouvia uma voz gravada que descrevia a acgdio afiar o lépis
(O1); imediatamente a seguir o ecrd fornava-se verde (momento durante o
qual o participante, por exemplo, abria um cadeado - execugdio motora da
acgdo), seguindo-se um separador azul que indicava que um novo par de ac-
¢Bes iria ser apresentado.

Na construgdo dos pares de acgdes houve o cuidado de ndo associar si-
tuagdes que descrevessem a mesma accdio/verbo (por exemplo, abrir a caixa
e abrir o estojo); que envolvessem objectos semelhantes (por exemplo, afiar o
lépis e partir o lapis); ou que servissem fins semanticamente préximos (por
exemplo, tirar a tampa da caneta e afiar o lépis).

As respostas a prova de evocagdo livre eram escritas numa folha onde,
para além desta tarefa, os participantes forneciam alguns dados biogréficos.

Procedimento

Todos os participantes realizaram o procedimento individualmente tendo
sido a sua distribuicdo pelos grupos feita de forma aleatéria. Tal como pode-
mos ver na figura 1, utilizémos grupos experimentais, os quais denomindmos
de grupo da redlizagdo e de grupo da verbalizacdo e um grupo de controlo.

O primeiro grupo refere-se & condigdio em que os participantes foram ins-
truidos no sentido de executarem as acgdes. Cada participante esteve perante
20 pares de acgdes e teve que executar dez acgdes vistas e outras dez ouvi-
das. O segundo refere-se aos participantes que repetiram verbalmente (ou se-
ja, em voz alta) as acgdes. Também para estes participantes esta tarefa foi
realizada para dez acgdes que ouviram e outras tantas que viram, tendo sido
esta ordem contrabalanceada (cf. figura 1).
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Procedimento

Grupo 20 pares de acgdes Pares 1-10 Pares 11-20 Evocacio livre
realizagio canal visual repetem “actuando” repetem “actuando” o de todas as acgdes
canal auditivo 0 que ouvem que veem
contrabalanceamento
Grupo 20 pares de accdes Pares 1-10 Pares 11-20 Evocacio livre
verbalizacio canal visual repetem verbalmente o repetem verbalmente o de todas as acgdes
canal auditivo que ouvem que veem
Grupo 20 pares de ac¢des Evocacio livre
de controlo canal visual de todas as acgdes
canal auditivo

Figura 1 - Esquema do procedimento do estudo.

Para a concretizagdo da tarefa pedida ao grupo de realizagéo foi forne-
cido aos participantes um objecto idéntico ao implicado na acgdo apresenta-
da. Assim, com o objecto presente os participantes deveriam executar a acgéo
que tinham acabado de ver ou de ouvir (e.g., empilhar moedas). As instrugdes
dadas aos participantes foram as seguintes (fomamos como exemplo a condi-
cdio de verbalizacdo):

“De seguida vamos apresentar vdrios pares de accdes. Em cada ensaio
vai ver um video de uma acgdo realizada por uma pessoa, ao mesmo tempo
que ouve uma voz que apresenta uma outra acgdo. Por exemplo, poderd ver
um actor a “tirar o chapéu” ao mesmo tempo que ouve uma voz que diz “pér
a mesa”. O objectivo é que preste o méximo de atencéo aos pares de accdes
que lhe vdo ser apresentados porque mais tarde iré realizar uma tarefa de
memoéria sobre eles.

Para além disto vamos também pedir que descreva (dé um titulo) as ac-
¢bes que vé. No exemplo anterior deveria dizer “tirar o chapéu”. Concreti-
zando, todos os ensaios estdo organizados da mesma forma. Depois de lhe
ser apresentado um par de accdes, seguir-se-4 sempre um diapositivo verde
que lhe indica que deve verbalizar (dar um titulo) & accdo que acabou de ver.
Imediatamente a seguir, ser-lhe-& apresentado um diapositivo azul que indica
a apresentacdo de um novo par de acgdes, devendo repetir o procedimento.
A dada altura vamos dar-lhe a instrucdo de que deve comecar a repetir o que
acabou de ouvir. Isto é, a partir desta instrucdo deve apenas preocupar-se em,
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quando for apresentado o diapositivo verde, repetir a descricdo da acgdio que
acabou de ouvir.

Antes de comegarmos vamos mostrar-lhe trés exemplos para que possa
treinar tarefa”.

Apés a apresentagdio dos ensaios de treino, era perguntado aos partici-
pantes se tinham alguma dovida, seguindo-se a realizagdo da tarefa. No final
da apresentagdio dos primeiros dez ensaios experimentais, o video era para-
do, sendo dada aos participantes a seguinte instrugdo:

“Muito bem. Em relagdo aos préximos ensaios voltamos a lembrar-lhe
que deve continuar a prestar o méximo de atengdo aos pares de accdes que
lhe védo ser apresentados, porque mais tarde iré realizar uma tarefa de memé-
ria sobre eles. Vamos agora pedir-lhe que verbalize as accdes que acabou de
ouvir e ndo as que viu. Entendeu?

Entdo podemos continuar.”

Neste momento eram apresentados os Gltimos dez ensaios experimen-
tais, terminando assim a tarefa de verbalizagdo. Imediatamente a seguir,
dévamos inicio & tarefa de evocagdo, sendo pedido aos participantes o se-
guinte:

“A sua Gltima tarefa consiste em evocar em qualquer ordem o méximo de
acgdes que se recorda fer visto e ouvido, independentemente de as ter, ou
ndo, verbalizado. A medida que se vai recordando das ac¢des deveréd escre-
vé-las nas linhas desta folha de papel. Néo é obrigatério que recorde as ac-
¢ées em forma de par, a evocagéo é livre e diz respeito a toda e qualquer ac-
¢éio que tenha visto ou ouvido, verbalizado ou ndo. Quando eu lhe pedir para
parar deve virar a folha ao contrério.

Podemos comecar?”

A prova de evocagdio tinha a duragdo de quatro minutos. A duragdo do
procedimento individual foi de cerca de 30 minutos.

Resultados

Evocagéo geral. A primeira andlise refere-se & comparagdo das médias
de evocagdo global entre os grupos de controlo, de verbalizacdo e de reali-
zagdio. Com esta andlise pretendemos verificar se a realizacdo das tarefas
propostas no procedimento produzem um efeito de saliéncia mnésica como
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tem sido repetidamente demonstrado (e.g., Bdckman e Nilsson, 1984,
1985; Cohen, 1981, 1983; Engelkamp e Zimmer, 1984, 1985; Kormi-
Nouri, 1995).

Os resultados revelam que o grupo de realizagdo (M=15.64, Dp=2.82,
N=33) se distingue dos grupos de controlo (M=12.82, Dp=3.87, N=11) e
de verbalizagdo (M=11.26, Dp=2.36, N=34), com uma média de evocagdo
de acgdes superior. Para avaliarmos se as diferengas de médias encontradas
sdo ou ndo estatisticamente significativas procedemos a uma andlise de va-
rincia unifactorial cujo resultado & F(2, 76) = 21.10, p < .001. A anédlise
mostra que ha diferencas estatisticamente significativas entre os grupos con-
siderados.

No sentido de verificarmos entre que grupos as diferengas séo estatisti-
camente significativas, procedemos a um teste post hoc de Scheffé, revelan-
do os resultados que hé diferencas significativas entre o grupo de realiza-
¢do e os outros dois [Realz. > Contr. - F(2, 76) = 14.21, p < .001; Realz. >
Verb. - F(2, 76) = 19.43, p < .001], ndo havendo diferencas entre o grupo
de controlo e o grupo de verbalizagdo [F(2, 76) = 1.23, p > .05]. Com este
resultado fica evidenciada a importéncia da execugdio motora como estraté-
gia conducente a uma melhor codificagdo e posterior recordagdo das ac-
¢des.

Modalidade de apresentacdo. Em seguida, procuramos analisar a ca-
pacidade de evocagdo dos participantes para acgdes que foram apresenta-
das visualmente (acgdes vistas) ou auditivamente (acedes ouvidas). A andlise
efectuada revela que a média de evocagdio de acgdes vistas (M=8.22,
Dp=2.09, N=78) & claramente superior & média das ac¢des ouvidas
(M=5.09, Dp=2.81, N=78). No sentido de avaliarmos se estas diferencas
sdo ou ndo significativas realizémos um teste t de Student para amostras de-
pendentes cujos resultados apresentam t77) = 7.75, p < .001, o que evi-
dencia diferencas estatisticamente significativas entre as duas condi¢des em
comparagdo.

Tendo em conta que as diferencas de médias constatadas englobam to-
dos os participantes independente do grupo a que pertenceram, decidimos
isolar os resultados do grupo de controlo no sentido de avaliarmos se ha ou
ndo diferencas em termos de médias de evocacdo de acgdes ouvidas e vistas
quando ndo é pedido aos participantes que realizem qualquer tarefa no mo-
mento de aprendizagem ou processamento. Os resultados estdo expostos no
quadro 2.
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Quadro 2 - Accdes correctamente evocadas pelos grupos experimental e de controlo em funcdo
do tipo de apresentacdo

Grupos experimentais Grupo de controlo
Accoes vistas  Accoes ouvidas Accoes vistas Accoes ouvidas
Média 8,22 5,09 8,55 4,27
Desvio padrdo 2,09 2,82 1,51 3,20

O quadro 2 mostra que existem diferencas de médias no grupo de
controlo em funcdo do formato de apresentacdo das accdes (video versus
dudio). A semelhanca do que foi feito na andlise anterior, procedemos a
um teste t de Student para amostras dependentes no sentido de verificar se
estas diferencas de médias sdo, ou ndo, estatisticamente significativas. Os
resultados mostram que hé diferencas na capacidade de recordagdo, em
funcdo do tipo de acgdes que foram vistas ou ouvidas - {10) = 4.48, p <
.001.

Tendo em conta estas as primeiras andlises podemos referir que a exe-
cugdio das acgdes propostas neste estudo promove uma melhor recordacdo
do que a sua verbalizagdo; por outro lado, as acedes que sdo vistas sdo
melhor recordadas do que as acgdes que sdo ouvidas; e, finalmente, consta-
tamos que este Oltimo efeito é independente do tipo de tarefa que é realiza-
do sobre essas acgdes pois o grupo de controlo obtém o mesmo padrdo de
resultado.

Tipo de tarefa realizada. Vamos agora deter-nos mais detalhadamente
sobre o papel da realizagdo motora e/ou verbalizagdo na meméria dos parti-
cipantes. Assim, o tipo de tarefa é definido durante o momento de aprendiza-
gem/processamento mediante a instrugdio fornecida aos participantes (cf.,
procedimento).

Definimos entdo que quando o participante repetia as acgdes que ouvia
estava a dar prioridade de processamento cos estimulos auditivos (condigdio
PrioO), enquanto que, quando repetia as acgdes que via estava a dar priori-
dade aos estimulos visuais (condigdo PrioV). Os restantes estimulos correspon-
dem a acgdes ndo prioritarias/ndo repetidas (condigdes nPrioO e nPrioV).
Nesta andlise incluimos apenas os participantes dos grupos experimentais e
os resultados estdio expostos no quadro 3.
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Quadro 3 - Acgdes correctamente evocadas em funcéio da prioridade de processamento
estabelecida no momento da aprendizagem

PrioV PrioO nPrioV nPrioO
Média 4,57 3,47 3,59 1,75
Desvio padréo 2,04 2,51 1,71 1,23

PrioV - prioridade a informagdo apresentada visualmente; PrioO — prioridade & informagéo
apresentada auditivamente; nPrioV — accdes apresentadas visualmente sem prioridade; nPrioO
— acgdes apresentadas auditivamente sem prioridade

O quadro 3 mostra-nos que, relativamente as acgdes a que é dada priori-
dade de processamento, as vistas sdo mais evocadas do que as ouvidas. Uma
andlise estatistica com um teste t de Student para amostras dependentes revela
diferencas significativas — H{66) = 6.67, p < .001.

Quando analisamos o que ocorre nas acgdes sem prioridade, constata-se
igualmente que as acgdes vistas sdio melhor recordadas do que as ouvidas.
Uma andlise estatistica com um teste + de Student para amostras dependentes
revela diferengas significativas — #66) = 8.17, p < .001.

Um outro aspecto que nos interessou foi a relagdo existente entre o tipo
de tarefa realizada durante a codificacdo (verbalizagéo ou execucdo moto-
ra) e a prioridade de processamento que é dada ds acgdes nesse mesmo

momento do processo. Os resultados desta andlise estdo expostos no qua-
dro 4.

Quadro 4 - Accdes correctamente evocadas em funcdo do tipo de tarefa de codificag&o
realizada e da prioridade de processamento estabelecida no momento da aprendizagem

Prio nPrio Total
Verbalizacéo Média 6,00 5,26 11,26
’ Desvio Padréio 2,21 2,12 2,36
Redlizacio Média 10,21 5,42 15,64
7 Desvio Padréio 1,85 2,10 2,86

Prio — accdes com prioridade de processamento; NPrio — accdes sem prioridade de processamento.

A andlise desta tabela revela que a prioridade dada as acgdes tem um
papel importante sobretudo naquelas que foram repetidas motoricamente
(grupo realizagdio), ndo se observando mais nenhum efeito diferenciado. As-
sim, os resultados do quadro 4 mostram-nos que quando os participantes ddo
prioridade ao que executam o seu desempenho ¢é significativamente superior
ao obtido quando a prioridade de processamento é dada ao que verbalizam.
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A andlise de variéncia destes resultados mostra um efeito principal tipo de re-
peticdo [F(2,66) = 3.23, p < .05] e prioridade de processamento [F(2,66) =
4.78, p < .05]. O teste post hoc de Scheffe revela que hé diferencas estatisti-
camente significativas apenas entre o grupo que deu prioridade as tarefas
com execucdo motora relativamente a todos os outros [F(2,66) = 9.37, p <
.001].

A Oltima andlise realizada refere-se & relagdio existente entre o tipo de
acgdes evocadas (vistas ou ouvidas) e a tarefa de codificagdio exigida ao par-
ticipante (verbalizar ou executar motoricamente). Os resultados estdo expres-
sos no quadro 5.

Quadro 5 - Grau de evocagéo das accdes em funcdo do tipo de tarefa e da forma de
apresentagdo das accdes.

Accdes Vistas Accoes Ouvidas
Verblizaca Media 8,03 323
eroalizagdo e svio Padréio 202 1,65
Realaacs Media 8,30 733
edlizacao Desvio Padrdo 235 203

A andlise do quadro 5 mostra-nos apenas um resultado muito baixo
para as acgdes ouvidas e repetidas verbalmente e resultados muito equiva-
lentes nas outras trés condicdes de comparagdo. Os resultados da andlise
de variéncia mostram que ndo hé diferencas entre os grupos [F(2, 66) =
0.65, p > .05].

Discussao

No que respeita ao primeiro objectivo deste estudo — analisar a influén-
cia do envolvimento em tarefas auto-performativas no fortalecimento da me-
méria para acgdes —, a andlise comparativa dos grupos evidenciou uma su-
perioridade na capacidade de evocar acgdes no grupo de realizagdio, com
diferencas significativas em relagdio aos restantes grupos. Estes resultados
demonstram que, independentemente da forma como a acgdo é apresenta-
da (visual ou verbalmente), a execucdio motora da acgéio é decisiva na me-
morizagdo da mesma. Esta andlise vem ao encontro de vérios estudos que
sustentam a superioridade mnésica das tarefas auto-performativas relativa-
mente s verbais. Estes resultados sdo entendidos & luz do da teoria da me-
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méria para acgdes como ndo estratégica de Cohen (1981, 1983), do pro-
cessamento multimodal de Béckman e Nilsson (1984, 1985), ou da hipétese
de sistemas de modalidades especificas de codificagdo, proposta por Engel-
kamp e Zimmer (1984, 1985) que sustentam a relevéncia da automaticida-
de associada a riqueza de processamento na retencdo e posterior recupera-
cdio de accdes.

Para melhor discutirmos os nossos resultados vamos centrar-nos na
posicdo assumida por Engelkamp e Zimmer (1984, 1985) que, para além
de defenderem sistemas de modalidades especificas no processo de codifi-
cagdio, se concentraram particularmente numa dessas modalidades — a mo-
tora. Segundo os autores, cada um destes sistemas tem os seus proprios cé-
digos de processamento, sendo que o motor é o Gnico que providencia
uma codificagdo especifica de itens. O nosso estudo ressalta assim a in-
fluéncia da codificagdo especifica de itens na execucdo das acgdes na pro-
ducdo de uma imagem mais distinta do evento a ser recordado, comparati-
vamente ao que se passa quando apenas se V& ou se ouve 0 mesmo
evento. Este aspecto leva a que o evento seja codificado com grande preci-
sdo num contexto multidimensional que serd necessariamente usado no mo-
mento em que os participantes sdo convidados a evocar o que processa-
ram (e.g., Engelkamp e Zimmer, 1985). Sublinhamos entdo que é a
diversidade de pistas usadas durante o momento da codificagdo da infor-
magdo que deverd ser a principal responséavel pela facilidade de acesso a
informacéo retida.

Num segundo momento exploramos as diferencas de evocagdo relativa-
mente ao tipo de modalidade de apresentagdio das acgdes. Os resultados le-
varam-nos & conclusdo de que existe uma diferenca significativa entre a
evocacdo das acgdes vistas e ouvidas, com superioridade das primeiras. Es-
te resultado revela que, independentemente da condigéio manipulada na fa-
se de retencdo (repetir a accdo verba|mente, executar motoricamente a ac-
¢do, ou simplesmente observa-la), as acgdes mais evocadas sdo aquelas
que foram vistas. Parece-nos entdo evidente que o canal de codificagdo vi-
sual &, neste contexto, mais eficaz do que o auditivo. Voltando a Engelkamp
e Zimmer (1984, 1985), os autores distinguem trés fases para a codifica-
¢do, sendo que a primeira fase — a sensorial — é induzida por estimulos ver-
bais ou visuais, sendo activadas representacdes ds quais os autores deram o
nome de nés de palavras e de imagens, respectivamente. O participante, ao
ver uma imagem de uma determinada acgdo sobre um objecto, tem acesso
a um conjunto de caracteristicas do ob]ec’ro — tais como a cor, forma, tama-
nho, etc., — a que ndo acede ao ouvir uma frase que descreve esta mesma
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acgdo. Esta riqueza de informagdio que a imagem contém tem um impacto
superior ao nivel da codificagdio, quando comparado com a informagdo so-
nora (onde as caracteristicas do objecto seriam imaginadas). Oliverio
(1998) refere-se ao poder das imagens e aos seus efeitos sobre a meméria,
dizendo que estas, “mesmo que construidas artificialmente, tém um notavel
poder sobre a nossa mente, na medida em que podem ser tomadas como
memérias reais (...) De facto, os estimulos visuais sdio captados pelo nossos
olhos e enviados ao cértex visual... dizem-nos que aquilo que vemos é um
acontecimento verdadeiro, uma experiéncia do mundo real...” (Oliverio,
1998, pp. 25-26)

E interessante verificar que estes resultados se mantém na andlise que fi-
zemos para o grupo de controlo, ao qual ndo foi pedida qualquer tarefa so-
bre a ac¢do apresentada. Ou seja, independentemente da condicdo exigida
na fase de codificagdio, ver parece ser uma variavel mais eficaz por si s6, em
termos de recuperagdo de meméria, do que ouvir.

Relativamente & andlise realizada para a variével que denominamos de
prioridade no processamento, o que verificamos é que os participantes tém
melhor desempenho na evocagdo de acgdes vistas as quais deram prioridade
comparativamente com as outras. Este resultado néo é surpreendente atenden-
do ao que temos vindo a referir e parece haver mesmo um efeito catalitico.
Ou seja, em termos de andlise de resultados, o que estes dados parecem
apontar é que, independentemente de ser ou ndo dada prioridade de proces-
samento as acgdes visualizadas, estas séo sempre mais evocadas do que as
acgdes ouvidas. Refira-se que apesar do factor prioridade ndo parecer decisi-
vo, quondo comparamos os resultados em termos totais, entre o material evo-
cado ao qual foi dada prioridade de processamento com o material evocado
ao qual essa prioridade néo foi dada, os dados demonstram que a evocagdo
é melhor no primeiro caso. Isto significa que a repeticdio de determinada ac-
cdo (visual ou verbalmente) leva a melhores niveis de codificacdo da mesma.
Como é de conhecimento geral, vérios autores que estudaram diferentes as-
pectos da meméria referiram desde sempre que a variével treino que decorre
na fase de codificagdo torna a meméria mais robusta e menos susceptivel de
falhas (Samuel, 1999).

Finalmente importa entdo analisar o efeito de interacgdio entre a priorida-
de de processamento e o tipo de tarefa realizada pelos participantes. Os re-
sultados apontam no sentido das tarefas auto-performativas, por si s6, ofere-
cerem um elevado grau de robustez de meméria das acgdes aprendidas,
tendo este dado sido demonstrado em diversos estudos (e.g., Engelkamp e
Zimmer, 1985). Ao acrescentarmos a esta variavel a atribuicdo de prioridade
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de processamento o efeito de superioridade parece ser aumentado, reflectin-
do-se em melhores niveis de desempenho por parte dos participantes. Este da-
do poderé apontar para a importdncia da aplicagdio de algumas estratégias
de processamento no momento em que se processam as acgdes, conforme
Kormi-Nouri (1995, 1998) propde.

Concluindo, com este estudo pretendemos avaliar o efeito de tarefas auto-
performativas na meméria, introduzindo no paradigma habitual de estudo um
procedimento em que as acgdes podem ser vistas ou ouvidas em simultdneo
em dois canais (visual e auditivo). Os resultados mostraram que a meméria
para as acgdes executadas pelos participantes € mais robusta do que para ac-
¢des que foram simplesmente verbalizadas e que este efeito aumenta para as
acgdes que foram vistas.
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MEMORY FOR ACTIONS: PROCESSING PRIORITY IN A DUAL
PROCESSING TASK

Marta C. Freitas

Pedro B. Albuquerque
Institute of Education and Psychology, University of Minho, Portugal

Abstract: Memory for actions is a topic of major interest on the memory domain. In
fact the series of studies done in the last twenty years showed that the principles, laws and
robust effects that we knew about verbal tasks are disrupted by several memory for actions
researches. The aim of this study was threefold: to study the power of self-performed tasks
versus verbal in a free recall test; to analyse the priority processing effect on a dual memo-
ry task. Results showed: (1) that memory for actions is better than verbal memory for phra-
ses that describe actions; (2) actions that were seen are better retrieved than actions that
were eared; (3) the priority processing effect is a very robust result even when we manipu-
late other variables — modality of presentation or type of rehearsal.

KEY-WORDS: Memory, actions, visual processing, auditory processing, dual task.
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Resumo

A versdo portuguesa da WISC-III foi aplicada a 30 criangas e jovens com deficiéncia
mental, de forma estandardizada e de acordo com o modelo da avaliacdo dinamica. Mais
especificamente, num primeiro momento, aplicou-se a WISC-III na totalidade e de acordo
com os procedimentos prescritos no Manual. Num segundo momento, separado 15 dias do
primeiro momento, procedeu-se a repeti¢do da aplicacio de apenas quatro testes de realiza-
¢do (Disposicdo de Gravuras, Cubos, Composi¢ido de Objectos e Completamento de Gra-
vuras), mas em condi¢des diferentes das prescritas, isto €, em condi¢des que se créem faci-
litadoras do desempenho de criancas e jovens com défices cognitivos. Deste modo, foi
possivel por em evidéncia a eficdcia das referidas condi¢cdes em termos da melhoria dos re-
sultados individuais.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliagcdo Dindmica, Deficiéncia Mental.

Introducao

As escalas de Wechsler, incluindo a WISC-III, tém usufruido do estatuto de
escolhas preferenciais ao nivel da identificagéo e caracterizagdo dos graus Ii-
geiro e moderado da deficiéncia mental.

N&o obstante, o seu emprego neste tipo de necessidades educativas espe-
ciais, bem como o da generalidade dos testes estandardizados de inteligén-
cia, fem também sido fortemente criticado. Assim, censura-se-lhe: o seu caréc-
ter estdtico, limitando-se a identificar o que as pessoas com deficiéncia mental
ndo sdio capazes de fazer (Haywood, 1997); a sua centralizagdo nos produ-

Morada (address): Cristina Petrucci Albuquerque, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéio da Universidade de
Coimbra, Rua do Colégio Novo — Apart. 6153, 3001 - 802 COIMBRA, Portugal. E-maiil: calbuquerque@fpce.uc.pt
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tos, a qual, acrescida dos limitados reportérios comportamentais das pessoas
com deficiéncia mental, inviabilizaria a descricdo dos respectivos processos
cognitivos e competéncias de aprendizagem (Campione e Brown, 1987); a
presenca de efeitos base, patente nos baixos resultados obtidos, e que impos-
sibilitaria quer a discriminagdo de competéncias e défices intraindividuais,
quer a diferenciagdo no seio das pessoas com deficiéncia mental (Schlatter e
Biichel, 2000); o facto das respectivas amostras de aferigdio serem pouco re-
presentativas dos niveis intelectuais mais baixos (ndo contém ou contém uma
percentagem muito reduzida de pessoas com deficiéncia mental) (Schlatter e
Biichel, 2000); a sua insensibilidade a varidveis emocionais e motivacionais
passiveis de influenciarem negativamente o desempenho de pessoas com defi-
ciéncia mental (Lauchlan e Elliot, 2001); a sua irrelevéncia no plano da inter-
vencdo (Lidz, 1997).

Face a este enquadramento, a avaliagdo dindmica tem sido apresen-
tada como uma alternativa ou, no minimo, como um complemento & ava-
liagdio normativa e estandardizada. Com efeito, ao incorporar a interac-
cdo examinador-examinado na situacdo de avaliacdo e ao observar e
registar a capacidade das pessoas com deficiéncia mental beneficiarem
de uma situacdo de aprendizagem, permitiria obviar aos limites supra-
mencionados.

Porém, hé que reconhecer que os estudos de avaliagdio dinémica realiza-
dos especificamente junto de pessoas com deficiéncia mental sdo, ainda, es-
cassos, bem como que os existentes t&m recorrido ou a instrumentos elabora-
dos propositadamente para esse fim (e.g., Children’s Analogical Thinking
Modifiability Test de Tzuriel e Klein (1985)) ou aos testes convencionais de in-
teligéncia. Entre estes Gltimos, aplicados de acordo com uma das diferentes
abordagens da avaliagdio dindmica, figuram o Teste dos Cubos de Kohs (Bu-
doff e Hamilton, 1976) e o Teste das Matrizes Progressivas de Raven, nas for-
mas Geral (Budoff, 1987) e Colorida (Budoff e Corman, 1974; Carlson e
Wiedl, 1978; Wurtz, Sewell e Manni, 1985), mas ndo as escalas de Wech-
sler. Isto ndo significa, no entanto, que os procedimentos de aplicacdo destas
escalas, ou dos testes que as integram, ndo possam ser modificados de modo
a ampliar a obtencdo de dados relativos aos processos e estratégias cogniti-
vos adoptados pelos sujeitos. Atestam-no, aligs, a WAIS-R Neuropsychologi-
cal Instrument (WAIS-R NI; Kaplan, Fein, Morris e Delis, 1991) e a WISC-lII
Process Instrument (WISC-Ill PI; Kaplan, Fein, Kramer, Delis e Morris, 1999).
Por exemplo, a WISC-IIl Pl integra 9 testes da WISC-lll, dos quais: oito contém
procedimentos de cotagdio complementares orientados para a recolha de ob-
servagdes qualitativas; sete comportam alteragdes nos procedimentos de ad-
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ministragdio (e. g., moltipla escolha no teste de Informagdio); e dois apresentam
procedimentos de administracdio adicionais inteiramente novos (e. g., resposta
escrita, releitura dos problemas, eliminagdo dos limites de tempo na Aritméti-
ca).

Estas verificagdes, bem como o facto da WISC-IIl ser amplamente utiliza-
da, em Portugal, ao nivel da despistagem e identificagdio da deficiéncia men-
tal, conduziram & realizagdio de um estudo em que se procedeu & aplicagdo
da verséio portuguesa desta escala (Wechsler, 2003) de forma estandardizada
e de acordo com o modelo de avaliacdo dindmica. Pretendeu-se, deste modo,
verificar a eficacia das referidas condigdes e obter informacdes qualitativas
sobre o funcionamento dos sujeitos.

Metodologia

Amostra

E constituida por 30 jovens com défices cognitivos, dos quais 22 sdo ra-
pazes e 8 raparigas. Sdo predominantemente oriundos de um baixo estatuto
socioeconédmico e t&m idades compreendidas entre os 11 e os 16 anos (idade
média=14.6). Além disso, todos apresentavam ou tinham apresentado proble-
mas ao nivel do rendimento e da progressdo escolares, patentes em vérios
dos seguintes indicadores: apoio do ensino especial, frequéncia de curriculos
alternativos ou de outras adaptagdes curriculares, défices académicos, reten-
¢des escolares e discrepéncia acentuada entre a idade cronolégica e o ano
escolar frequentado.

Frequentavam, a tempo integral ou parcial, vérias instituicses de ensino
especial: CERCI Portalegre; Quinta da Conraria da Associagdo Portuguesa de
Paralisia Cerebral — Ntcleo Regional do Centro (Coimbra); e Centro de For-
macdio Profissional da APPACDM de Coimbra. A sua situacdo educativa era a
constante do Quadro 1.

Quadro 1 - Composicdo da Amostra em Termos de Situacdo Educativa

Situacdo Educativa

Frequéncia de Escola Especial

Frequéncia de Escola Especial e Centro de Formagdo Profissional

N w o(Z

Frequéncia de Escola Regular e Centro de Formagdo Profissional

—_
—_

Frequéncia de Centro de Formagéo Profissional
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Procedimento

Num primeiro momento, aplicou-se a WISC-Ill, na totalidade, aos 30 jo-
vens com défices cognitivos, de acordo com os procedimentos prescritos no
Manual.

Num segundo momento, separado cerca de 15 dias do primeiro momen-
to, procedeu-se a repeticdio da aplicagdo de apenas quatro testes de realiza-
¢do, mas em condices diferentes das prescritas, isto é, em condi¢des conso-
nantes com a avaliagdo dindmica e que se créem facilitadoras do
desempenho de criangas e jovens com défices cognitivos. Os testes em ques-
tdo foram o Completamento de Gravuras, a Disposicdio de Figuras, os Cubos
e a Composigdo de Objectos, os quais foram seleccionados devido as seguin-
tes razdes: trata-se dos testes da WISC-Ill, onde as pessoas com deficiéncia
mental tendem a obter os resultados mais elevados, circunscrevendo-se, assim,
efeitos base, mas onde também se registam possibilidades de aprendizagem
(Harrison, 1990); sdo testes apelativos que ndo apelam a competéncias,
usualmente deficitarias, em casos de deficiéncia mental como, por exemplo,
as competéncias linguisticas e académicas; sdo compativeis com a introdugéio
de pistas promotoras do desempenho individual.

Neste segundo momento, a aplicagdio de qualquer um dos testes iniciou-
-se com o primeiro item e terminou uma vez satisfeito o critério de interrupgdo
indicado no Manual. No entanto, cada item poderia comportar, agora, entre
um e quatro ensaios, consoante o teste. O primeiro ensaio obedeceu, invaria-
velmente, ao procedimento de administragéio constante do Manual, e sempre
que se registava sucesso procedia-se & aplicagdo do item seguinte. J& em caso
de sucesso parcial ou de insucesso, procedia-se d realizagdio de um novo en-
saio e d introdugdio de ajudas.

Por seu turno, estas ajudas foram delineadas a partir da andlise das tare-
fas inerentes cos testes e da identificagdio das possiveis fontes de dificuldades
que elas poderiam representar para pessoas com deficiéncia mental. Além
disso, estas ajudas correspondem, sobretudo, ao método das sugestdes pro-
porcionais ao desempenho (Campione e Brown, 1987), no caso dos festes de
Disposicdio de Gravuras, Cubos e Composicdo de Objectos, e ao método de
testar os limites (Lidz, 1991), no caso do teste de Completamento de Gravu-
ras.

Assim, nos trés primeiros testes, as sugestdes ou ajudas estdo ordenadas
em fungdo da sua importéncia e natureza explicita crescentes, de tal modo
que as ajudas mais gerais sdo fornecidas primeiro e as ajudas mais explicitas
e importantes em Gltimo lugar. Deste modo, uma ajuda inicial consiste em dar
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informagdo adicional sobre a tarefa, enquanto que uma ajuda final consiste
na demonstragdo, total ou parcial, do modo de resolugdio. Além disso, s6 se
progride para a ajuda seguinte quando a anterior se revelou ineficaz. Opta-
mos por este método porque: se nos afigurou consonante com os testes e a po-
pulagdio em questdo; tem sido empregue, com alguma frequéncia, no dominio
da deficiéncia mental (Campione e Brown, 1987; Schlatter e Biichel, 2000;
Vye, Burns, Delclos e Bransford, 1987), é passivel de ser aplicado de forma fi-
dedigna, j@ que o teor de cada uma das ajudas é devidamente explicitado
num guido preparado para o efeito; é facil de implementar.

Mais especificamente, na aplicagdo dindmica do teste de Disposicdo de
Gravuras, cada item podia comportar entre um e trés ensaios:

12 Ensaio - Conforme as instrucdes do Manual;

22 Ensaio - Ajuda Indicagdo do Tema: Em caso de insucesso no primeiro
ensaio, passou-se ao 22 ensaio, fornecendo feedback e referindo o tema da
histéria: “Néo é bem assim. Estes desenhos contam a histéria de....Tenta outra
vez”;

32 Ensaio- Ajuda Realizacdo Parcial: Se apesar da ajuda anterior o sujeito
n&o obtinha sucesso, iniciava-se a histéria com a descricdo e colocacdio correc-
ta de cerca de metade dos cartdes e pedia-se ao sujeito para a terminar.

O 12 ensaio de cada item foi cotado de acordo com o Manual. Uma exe-
cugdio bem sucedida em qualquer um dos outros ensaios foi cotada com 1
ponto.

Na aplicagéo dinémica do teste de Cubos, cada item podia comportar
entre um e quatro ensaios:

12 Ensaio - Conforme as instrucdes do Manual;

2° Ensaio - Ajuda Estratégia Global - Apés insucesso no 12 ensaio, efec-
tuou-se uma demonstracdio em que se destacou a configuracdo global do mo-
delo. Por exemplo, no item 2: “E uma bandeira, vermelha em cima e branca
em baixo”. De seguida, misturavam-se os cubos e pedia-se ao sujeito para
tentar novamente.

32 Ensaio - Ajuda Estratégia Analitica — Caso continuasse a haver insuces-
so, mostrava-se o modelo real (item 2) ou impresso (itens 3 a 12) dividido
conforme os cubos que o compdem e realizava-se uma demonstragdo em que
se chamava a atengdio do sujeito para a correspondéncia entre cada um dos
cubos e a parte equivalente do modelo real ou impresso. Depois da demons-
tragdo, o examinador baralhava os cubos e solicitava ao sujeito que voltasse
a tentar.
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42 Ensaio- Estratégia Andlitica e Realizagdo Parcial - Se apés a ajuda an-
terior continuava a existir insucesso, o examinador procedia como indicado
no 32 ensaio, mas ao baralhar os cubos deixava intacta a metade superior do
desenho. Solicitava-se, entdo, do sujeito que o terminasse.

O 12 ensaio de cada item foi cotado de acordo com o Manual. Uma exe-
cugdio bem sucedida em qualquer um dos outros ensaios foi cotada com 1
ponto.

Na aplicagdo dindmica do teste de Composicdo de Objectos, cada item
podio comportar entre um e trés ensaios:

12 Ensaio - Conforme as instru¢des do Manual;

22 Ensai o - Ajuda Indicacdo do Objecto: Em caso de insucesso no pri-
meiro ensaio (itens 3, 4 e 5), passou-se ao 22 ensaio, referindo qual o objecto
a construir e incentivando o sujeito a juntar novamente as pegas.

32 Ensaio - Ajuda Demonstracdo: Caso existisse (itens 1 e 2) ou continuas-
se a existir insucesso (itens 3, 4 e 5), demonstrava-se qual a execugdo correc-
ta. De seguida, repunham-se as pecas na sua disposigdo original e pedia-se
ao sujeito para as voltar a reunir.

Todos os ensaios foram cotados de acordo com o Manual, néo se tendo,
no entanto, atendido ao tempo dispendido e as respectivas bonificagdes nos
22 e 32 ensaios.

No caso do teste de Completamento de Gravuras, apenas se introduziu
uma ajuda geral e dispensou-se feedback, isto é, forneceu-se a resposta cor-
recta sempre que a ajuda se revelou ineficiente. Ao proceder-se deste modo,
procurou-se que cada insucesso constituisse uma ocasido de aprendizagem, a
qual, por sua vez, se poderia repercutir nos itens subsequentes. Este procedi-
mento é compativel com o método de testar os limites (Lidz, 1991), o qual im-
plica a alteragdio das condigdes de aplicagdo de um teste. Esta opgdio ficou a
dever-se, essencialmente, & natureza do teste, a qual ndo é propicia & deli-
neagdo de ajudas suplementares.

Particularizando, na aplicagdo dindmica deste teste, cada item comportou
um ou dois ensaios:

12 Ensaio - Conforme as instrucdes do Manual;

2° Ensaio - Em caso de insucesso no 12 ensaio, introduzia-se um 22 en-
saio. O examinador nomeava a gravura e incentivava o sujeito a prestar
mais atengdo (“Repara que é o desenho de... Olha bem e mostra-me a par-
te que lhe falta”). Se a resposta dada permanecesse errada, indicava-se a
correcta.
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O primeiro ensaio foi cotado de acordo com o Manual. No segundo en-
saio, atribuiu-se 0.5 ponto por cada resposta correcta.

Em complemento, e apesar desta aparente distingdo de métodos, em
quq|quer um dos testes reforcou-se, social e sistematicamente, o sucesso do su-
jeito, por forma a incrementar a sua ades@o & tarefa e a assegurar a adop-
¢do, por parte do examinador, de uma atitude positiva e optimista. E isto por-
que, na avaliagdio dindmica, o examinador ndo assume uma posicdo neutral,
mas procura, através das suas atitudes e comportamentos, suscitar modifica-
¢des no sujeito (Lidz, 1991)

Resultados
Quadro 2 - Resultados da Aplicacdo Estandardizada da WISC-1lI

Média Desvio-Padrdo Minimo-Méximo
QI Escala Verbal 52.23 7.35 46-73
QI Escala Realizacdo 61.97 13.44 46-92
Ql Escala Completa 53.47 9.27 42-79
Informacdio 2.47 1.96 1-8
Semelhancas 1.20 A1 1-2
Aritmética 3.37 2.24 1-9
Vocabulério 2.20 1.96 1-8
Compreenséo 2.37 2.25 1-10
Complet. Gravuras 513 2.95 1-10
Cédigo 2.00 1.55 1-6
Disposi¢cdo Gravuras 413 3.41 1-13
Cubos 3.77 3.47 1-13
Composigdio Objectos 5.23 3.78 1-13

No Quadro 2, figuram os resultados padronizados da aplicagéio estan-

dardizada da WISC-II, os quais atestam que:

- a grande maioria dos sujeitos apresenta um desempenho consonante
com a delimitagdio psicométrica da deficiéncia mental ligeira ou mode-
rada;

- h& uma inferioridade mais marcada na escala verbal do que na escala
de redlizacdo;

- os festes mais faceis sdo o Completamento de Gravuras, a Composicéo
de Objectos, a Disposigdio de Gravuras e os Cubos, isto é, os testes que
serdo alvo da aplicagdo subsequente;
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- todos os festes registam resultados padronizados muito baixos, o que
consubstancia a critica relativa & existéncia de efeitos bases na utiliza-
¢do deste tipo de instrumentos com esta populagéo.

Por seu turno, no Quadro 3 apresentam-se os resultados brutos dos qua-
tro festes que foram objecto das aplicacdes estandardizada e dindmica. Como
se pode observar, quando se comparam os resultados brutos obtidos, verifica-
se que hd um aumento estatisticamente significativo da pontuagdo na aplica-
¢dio dindmica.

Quadro 3 - Comparacdo dos Resultados Brutos das Aplicagées Estandardizada e Dindmica

Result. Brutos Result. Brutos t
Estand. Dinémica
Média D.P. Média D.P.
Disposicdio de Gravuras 17.33 12.33 25.50 1220  -8.41*
Cubos 26.07 17.67 33.83 17.87 -8.12**
Composigdio de Objectos 22.30 9.2 30.73 6.7 -8.4**

Completamento de Gravuras ~~ 16.67 5.19 18.93 566  -4.50**
**p<.01

A fim de se analisarem os elementos do processo de aplicagdo dindmica
que poderiam estar subjacentes a tais aumentos, considerou-se, separada-
mente, os efeitos da prética e das ajudas, bem como, sempre que era dispen-
sada mais do que uma ajuda, o impacto da cada uma delas.

Os efeitos da pratica correspondem aos aumentos da pontuagdo no 1°
ensaio da aplicagdio dindmica por referéncia & pontuagdo registada na
avaliagdo estandardizada. Por exemplo, de acordo com o Manual, no teste
de Disposigcdo de Gravuras, os itens 1 e 2 podem ser cotados com 0 a 2
pontos, e os itens 3 a 14 com O a 5 pontos. Ora, sempre que no 1° ensaio
da segunda aplicagdo deste teste se registaram subidas na pontuagdo (e.
g., de 0 para 1 ou de 1 para 2 nos itens 1 e 2), tal corresponde a um efei-
to da prética. Trata-se, por isso, de aumentos verificados em situagdes ané-
logas, & que em ambas se seguiram os procedimentos de administracdo
constantes do Manual. Sublinhamos anélogas porque, em rigor, ndo é pos-
sivel diferenciar completamente os seus efeitos dos que sdo atribuiveis as
ajudas. Por exemplo, aumentos de pontuagdio no 12 ensaio num dado item
podem ser um mero epifenémeno de ajudas introduzidas em itens anterio-
res.
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Ao nivel das ajudas, consideraram-se os sucessos resultantes da sua intro-
dugdio por comparagdio com o desempenho registado no ensaio anterior. No
entanto, e & semelhanga do assinalado anteriormente, é impossivel isolar to-
talmente os efeitos das diferentes ajudas, destas e da pratica ou das oportuni-
dades de repeticdio dos itens. Por conseguinte, as distingdes estabelecidas t&m
um carécter meramente aproximativo.

Assim, e no que respeita ao teste de Disposicdo de Gravuras, o Quadro 4
assinala que a taxa de éxito da prética é ligeiramente inferior & das ajudas,
bem como que a realizagdo parcial se revelou mais eficaz do que a indicagdo
do tema. A observagdo dos sujeitos permitiu-nos notar que esta ajuda redun-
dava, por vezes, na identificagdo da gravura que melhor correspondia ao te-
ma assinalado (por exemplo: “um menino a pescar “ no item 7). Seguia-se-lhe
um comportamento de ensaio e erro orientado para a ordenagdo das restan-
tes figuras.

Quadro 4 - Eficécia da Prética e das Ajudas na Disposicdo de Gravuras

N2 de Vezes N2 de Vezes % Exito

que foi dispensada que teve éxito
PRATICA 334 104 31.1%
AJUDAS 335 130 38.8%
Indicacdio do Tema 187 41 21.9%
Realizacdo Parcial 148 89 60.1%

No que se refere ao teste de Cubos, o Quadro 5 atesta que o éxito da
prética também &, neste teste, inferior ao das ajudas e que, no émbito destas,
as mais eficazes foram a estratégia global e a estratégia analitica. A eficécia
da estratégia analitica ndio é surpreendente, uma vez que Budoff e Hamilton
(1976) tinham constatado que a decomposicdo dos desenhos do teste dos Cu-
bos de Kohs nos seus elementos constituintes e o ensino da estratégia de verifi-
cagdo motora, cubo a cubo, da construgdo face ao desenho produzia resulta-
dos muito positivos em sujeitos com défices cognitivos. Néo obstante, a
percentagem de éxito registada na estratégia global assinala que uma de-
monstracdo baseada na configuragdo global do desenho se pode revelar pro-
veitosa em muitos casos.
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Quadro 5 - Eficécia da Prética e das Ajudas na Disposicdio de Gravuras nos Cubos

N2 de Vezes N2 de Vezes % Exito

que foi dispensada que teve éxito
PRATICA 266 66 24.8%
AJUDAS 223 73 32.7%
Estratégia Global 110 38 34.5%
Estratégia Analitica 69 26 37.7%
Realizacdo Parcial 44 9 20.5%

Por seu turno, o Quadro é documenta beneficios nitidos quer da prética,
quer das ajudas no teste de Composicdio de Obijectos.

A eficacia da indicagdo do objecto contrasta, aparentemente, com os re-
sultados registados ao nivel da indicagdo do tema na Disposicdo de Gravu-
ras. No enfanto, convém notar que o teste de Composicdio de Obijectos apela,
fundamentalmente, & capacidade de organizagdo visual, dado que esta é
essencial para produzir um objecto a partir de partes que podem n&o ser ime-
diatamente reconheciveis. Assim sendo, a indicagdo do objecto representa
uma ajuda substancial. J& o teste de Disposicdo de Gravuras requer néo ape-
nas a organizagdo perceptivo visual, mas também a capacidade de planifica-
¢do, a antecipagdio de consequéncias e a sequenciagdo temporal. Além disso,
e como & tivemos oportunidade de destacar, a indicagdo do tema nem sem-
pre promoveu o recurso a essas mesmas capacidades.

Quadro 6 - Eficécia da Prética e das Ajudas na Composicdo de Objectos

N2 de Vezes N2 de Vezes % Exito

que foi dispensada que teve éxito
PRATICA 155 71 45.8%
AJUDAS 55 39 70.9%
Indicagdio do Objecto 26 16 61.5%
Demonstracdo 29 23 79.3%

Como se pode observar no Quadro 7, no teste de Completamento de
Gravuras, tanto a prética, como a ajuda revelaram-se pouco eficazes, sobre-
tudo em comparagdo com o verificado nos outros testes. A este titulo, recorda-
-se que a ajuda fornecida se destinava a promover a codificagdo correcta do
estimulo figurativo e a atengdio que lhe era dispensada.

Assim sendo, é possivel afirmar-se que o desempenho de sujeitos com dé-
fices cognitivos neste teste ndo é substancialmente facilitado pelo aumento da
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exposicdo aos estimulos, inerente & prética, nem pelo apelo a um comporta-
mento atento e & restricdo da impulsividade. No entanto, convém ter presente
que este teste também apela a outras competéncias que se podem revelar defi-
citarias nestes sujeitos, designadamente a meméria visual a longo termo, o es-
tabelecimento de comparagdes entre a gravura e a representacdo disponivel
na meméria, a capacidade de estabelecer comparagdes...

Quadro 7 - Eficécia da Prética e da Ajuda no Completamento de Gravuras

N2 de Vezes N2 de Vezes % Exito
que foi dispensada que teve éxito
PRATICA 784 70 8.9%
AJUDA 306 63 20.6%

Discussao

Em primeiro lugar, pode apontar-se que, de uma maneira geral, os resul-
tados obtidos documentam que alteragdes na situagdo de avaliagdo melhoram
o desempenho de sujeitos com défices cognitivos e pdem em evidéncia possi-
bilidades de aprendizagem insuspeitas face aos baixos resultados obtidos na
avaliacdo estandardizada.

Porém, notou-se uma ampla variabilidade interindividual na situacdo de
avaliagdo dinémica quer no dmbito de um mesmo teste, quer no @mbito de
varios testes. Assim, verificou-se que havia sujeitos que necessitavam de pou-
cas ajudas e outros de muitas, bem como que havia sujeitos que progrediam
com ajudas pouco importantes e outros que sé respondiam as ajudas mais im-
portantes. Por exemplo, e considerando os testes em que se recorreu ao méto-
do das sugestdes proporcionais ao desempenho (Disposicdo de Gravuras, Cu-
bos e Composicdo de Objectos), verificou-se que houve sujeitos que
recorreram sistematicamente & ajuda mais explicita nos 3 testes, enquanto que
outros s6 ocasionalmente a requereram.

Este facto suscita-nos dois comentérios: a observacédo desta variabilidade
representa, a nosso ver, uma das principais vantagens da avaliagdo dindmica;
vai de encontro ao assinalado por Budoff (1987) e Schlatter e Biichel (2000)
de que a avaliagdo dindmica permite diferenciar, no seio da deficiéncia men-
tal, sujeitos com diferentes capacidades de aprendizagem.

Em segundo lugar, notou-se, como era previsivel, que o efeito de um tipo
idéntico de ajuda (por ex., Indicagdo do Tema/Indicagdo do Objecto, Realiza-
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¢do Parcial/Demonstragéio) variava consoante o teste e as suas exigéncias.
Além disso, verificou-se que a prdtica, isto é, a repeticiio da administragdio
dos itens de acordo com o Manual, redundou em melhorias do desempenho
dos sujeitos, sobretudo em trés testes. Se bem que tendo presente a dificuldade
de delimitar com precisdo os efeitos da pratica, este facto levou-nos a questio-
nar se as mudangas observadas nos trés testes seriam um simples artefacto do
reteste, e das oportunidades de aprendizagem que ele comporta, e/ou se tra-
duziriam uma maior compreensdo e familiaridade em relacdo & situacéio de
avaliagdo. Trata-se de questdes relevantes no plano da validade da avaliagéio
dinémica e defentoras de implicagdes ao nivel da avaliagdio psicolégica, ja
que remetem, por exemplo, para a a possivel importéncia de facultar exem-
plos adicionais quando se trata de avaliar sujeitos com défices cognitivos, a
fim de facilitar a sua compreensédo e representacdo das tarefas que lhes sdo
propostas. No enfanfo, no contexto do presente estudo, & impossive| respon-
der a estas questdes, ja que elas implicariom o recurso a novas amostras e a
repeticdo da avaliagdo estandardizada e/ou a introdugdio de um maior no-
mero de exemplos, no segundo momento, a fim de isolar, respectivamente, os
efeitos da pratica e da explicitagdo de tarefas. Ainda assim, salienta-se: a me-
ta-andlise realizada por Swanson e Lussier (2001), que integrou estudos rela-
tivos a sujeitos com deficiéncia mental, e que demonstrou que os beneficios da
avaliagdo dindmica ndo eram explicaveis unicamente em termos da pratica;
as revisdes bibliograficas empreendidas por Lidz (1987) e Linn (1991) que
documentam que o impacto da prética é maior nos sujeitos mais dotados do
que nos menos dotados.

Em terceiro lugar, e num plano qualitativo, sugerimos que quando se re-
correr ao método das sugestdes proporcionais ao desempenho junto de sujei-
tos com défices cognitivos, o nimero de ajudas dispensado seja relativamente
reduzido. Com efeito, um nimero maior de ajudas, tal como aconteceu no tes-
te de Cubos, implica que o sujeito pode ser confrontado com novas tentativas
de resolugdo do mesmo problema um maior nimero de vezes. Ora, apesar do
nimero méximo de ajudas fornecido no teste de Cubos (3) ser nitidamente in-
ferior ao adoptado em relagdo a outros instrumentos de avaliagdo aplicados a
sujeitos com deficiéncia mental (Campione e Brown, 1987; Schlatter e Biichel,
2000; Vye, Burns, Delclos e Bransford, 1987), pudemos observar que, nal-
guns casos, o avango na progressdo das ajudas se fazia acompanhar de si-
tuacdes de desinvestimento crescente da tarefa.

O presente estudo procurou conciliar o que era aparentemente inconcilié-
vel, ou seja, o mais popular instrumento de avaliacdo estandardizado da inte-
ligéncia e um modelo de avaliagdo que surgiu das criticas e da insatisfagdo
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em relacdo a esse e a outros instrumentos similares. No entanto, este estudo
apresenta alguns limites que reduzem o alcance dos seus resultados e impe-
dem qualquer concluséo definitiva sobre a viabilidade da referida concilia-
¢do. Assim, ndo incluimos um pés-teste, que reflectisse o desempenho inde-
pendente dos sujeitos apés a avaliagdio dindmica, se bem que exista evidéncia
de que os resultados do pés-teste constituem a melhor indicagdo do potencial
de aprendizagem (Gutke e Wingenfeld, 1992). Além disso, ndo determiné-
mos as propriedades psicométricas dos métodos empregues. E apesar deste
ser um tépico controverso, na medida em que “the appropriate psychometrics
for the dynamic model nedd to be rethought, even reinvented” (Lidz, 1997,
286), reconhecemos a sua importéncia, designadamente em termos da capa-
cidade de informar ou prever a resposta a intervengdes subsequentes. Por Glti-
mo, quer o método das sugestdes proporcionais ao desempenho, quer o méto-
do do testar os limites centram-se mais nas tarefas do que nos sujeitos, nos
efeitos das modificagdes introduzidas na situagdio de avaliagdo do que na de-
lineagdo dos processos subjacentes s respostas erradas de cada um dos su-
jeitos. E, como afirmam Campione e Brown (1987) em relagdio ao método das
sugestdes proporcionais ao desempenho, o que se ganha em termos de estan-
dardizagdio e de obtengdo de dados quantitativos perde-se em termos de des-
cricdes detalhadas do funcionamento individual.

Em suma, o estudo descrito pretendeu, essencialmente, contribuir para a
ampliagdo da base empirica relativa & avaliagéio dinémica de sujeitos com
deficiéncia mental. Novos desenvolvimentos séo, obviamente, necessarios.
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Abstract: The Portuguese version of the WISC-III was applied to 30 children and ado-
lescents with mental retardation in the standardized way and according to the dynamic as-
sessment model. Specifically, the WISC-III was applied, at first, according to the procedu-
res stipulated in the Manual. After 15 days, and in a second moment, 4 WISC-III
performance tests (Picture Arrangement, Cubes, Object Arrangement and Picture Comple-
tion) were applied again, but in different conditions from the stipulated ones, that is, in
conditions intended to promote the performance of children and adolescents with mental
retardation. Thus, it was possible to show these conditions efficacy in terms of individual
results improvement.
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Resumo

Os temas do perddo e do optimismo sao hoje abordados correntemente na literatura
psicoldgica sob as mais diversas perspectivas, constituindo capitulos importantes da deno-
minada “Psicologia Positiva”. Este artigo trata conjuntamente estas duas dimensdes. De-
pois de uma introducio tedrica, o trabalho empirico situa-se numa perspectiva intercultu-
ral, comparando estudantes angolanos, sdo-tomenses e portugueses, numa amostra total de
420 sujeitos. Embora se trate de um trabalho exploratdério, uma vez que sdo praticamente
inexistentes outros estudos com estas populagdes africanas, podemos tirar algumas conclu-
soes: 1) as escalas (de perddo e de optimismo) manifestaram possuir suficientes proprieda-
des psicométricas nestas amostras especificas; 2) em geral nao hd correlacio significativa
entre perddo e optimismo; 3) ndo se encontraram diferencas significativas por género; 4)
quanto as diferencas por culturas/nacgdes, assiste-se a uma maior capacidade de perdoar e a
uma maior predisposicdo para o optimismo por parte dos jovens africanos em confronto
com 0s portugueses.

PALAVRAS-CHAVE: Perddo, optimismo, intercultural.

Perdao

O tema do perddo encontra-se, mais ou menos explicito ou implicito, em
vérios dominios do saber e da cultura, particularmente no dmbito da filosofia
e da religido. Ultimamente também a psicologia se interessou por este topico,
sobretudo a denominada Psicologia Positiva, onde constam capitulos sobre
“psicologia do perddo”, como é o caso de McCullough e Witvliet (2002), no
Manual editado por Snyder e Lopez (2002). McCullough, Pargament e Thore-
sen (2000) intitularam um Manual por eles editado precisamente Forgiveness,
abordando a teoria, a investigacdo e a pratica do perddo em diversas pers-
pectivas: aspectos histéricos, conceptuais, pastorais e religiosos, terapéuticos,
culturais, desenvolvimentais, avaliativos.

Morada (address): Faculdade de Psicologia e C. E., Univ. do Porto, R. Manuel Pereira da Silva, 4200-392 Porfo, Portugal.
Email: jbarros@fpce.up.pt

Psicologia, Educacao e Cultura, 2007, XI, 1 M



José H. Barros de Oliveira

Natureza e factores de perdéo

Etimologicamente, perdoar deriva do latim e significa entregar um dom
completamente (per-donum), sem querer nada em troca, ou entdo um dom en-
tregue através de outro ou servindo-se de alguém (como intermedidrio). De
qualquer modo, estd implicito no perddo a ideia de ‘dom’ ou a capacidade
de doar sem reservas, o que ndo é facil, mas conforta e pacifica o espirito. Es-
ta base etimolégica mantém-se também nas linguas anglo-saxénicas e germé-
nicas: forgive — vergeben.

As definicdes de perddo, do ponto de vista psicolégico, focam alguns as-
pectos essenciais: reconhecimento de que a ofensa foi injusta, direito de estar
ferido, desisténcia de algo a que se tinha direito (célera, ressentimento) em fa-
vor da magnanimidade do perddo. Segundo Subkoviak et al. (1992; in Mullet
et al., 1998a), no perddo esté presente: a dor de quem foi ofendido e que se
pode traduzir em ressentimento; o direito a sentir ressentimento mas a ultra-
passé-lo; a resposta ao ofensor através da compaixdo; esta resposta é gratui-
ta, pois ndo existe a obrigacdo de o fazer. O perddo é interpretado como ca-
pacidade de ultrapassar a mdagoa, o ressentimento ou a vinganca que o
ofensor merecia, através da compaixdo ou da benevoléncia (North, 1987).
McCullough, Fincham e Tsang (2003) aproximam o perdédo da toleréincia e da
dimensdo temporal, analisando um modelo com trés parémetros (toleréncia,
perddio tendencial, perddo temporal).

Embora a vinganga ou ao menos o ressentimento pareca o mais normal,
h& muitas razdes para perdoar, ganhando o sujeito em satde fisica (os senti-
mentos de cédlera provocam um aumento de pressdo sanguinea e prejudicam
o coragdo) e psiquica (o perddo liberta o espirito de pensamentos negativos
povoando-os de positivos e magndnimos), e ainda nas relagdes sociais (o res-
sentimento, o édio e a vinganga azedam as relagdes comunitérias, enquanto
o espirito de tolerdncia e de perddo constroem a paz e a fraternidade). So-
bretudo deve-se perdoar por motivos ético-religiosos.

Segundo Enright et al. (1992), perdoar implica um processo gradual em
quatro fases distintas: reconhecer a célera, ndio fechando os olhos & ‘ofensa’ que,
como o préprio nome indica, fere ou ofende os nossos sentimentos e auto-estima,
particularmente se proveniente de pessoas amigas e que nos deviam gratiddo;
decidir perdoar, apesar de nos sentirmos feridos, preferindo deliberadamente
deixar que a compaixdo e o amor prevalegam sobre o ressentimento e a vingan-
¢a, embora isso ndo seja fécil, necessitando de reflexdo e treino; elaborar o per-
ddo, isto &, por acgdes concretas que realmente o tornem efectivo, como distin-
guir entre a ofensa e o ofensor, tentando de algum modo compreendé-lo,
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podendo mesmo fazer-lhe um presente que quebra o poder que ele exercia sobre
o ofendido e que liberta também a quem o oferece; aprofundar o perdéo, o que
significa crescer psicolégica e espiritualmente a partir do sofrimento que nos infli-
giram, compreender melhor a miséria mas também a grandeza de todo o ser hu-
mano, encontrar mais sentido & vida e liberdade interior.

Quais as circunsténcias ou condigdes que afectam a vontade de perdoar?
Trata-se de factores prevalentemente de ordem pessoal (internos) ou sociais
(externos). Podemos também distingui-los conforme as diversas perspectivas
em que nos colocamos: a pessoa ofendida (idade, sexo, religido, personalida-
de), o ofensor, a gravidade da ofensa e o que acontece posteriormente (cf.
quadro com os respectivos autores dos estudos, in Mullet et al. 1998a,b).

Estudos correlacionais e diferenciais

A literatura psicolégica correlaciona esta varidvel com outros construtos
ou dimensdes. McCullough et al. (2001) relacionaram o desejo de vinganca
com a disposi¢do para o perddo, o bem-estar e o neuroticismo, concluindo
que a vinganga correlaciona negativamente com o bem-estar e positivamente
com o neuroticismo (ao contrério, a perdoabilidade correlaciona positivamen-
te com o bem-estar e negativamente com o neuroticismo). A boa correlagdio
entre a propensdo para o perdao e o bem-estar parece constante noutros es-
tudos (Barros, 2002; McCullough, 2000). Outras variéveis também frequente-
mente correlacionadas com o perdéo sdo o optimismo e a felicidade (cf. Bar-
ros, 1998, 2003, 2004, 2006).

Outros autores relacionam o perddo com a personalidade e particular-
mente com a sadde (Maltby, Macaskill e Liza, 2001). Diversas investigagdes
demonstram que perdoar (e ser perdoado) reduz a ansiedade, a depressdo e
a pressdo arterial, promovendo também a auto-estima (Hebl e Enright, 1993).
Segundo Berry e Worthington (2001), o perddo é benéfico para a satde psi-
quica e fisica. McCullough e Worthington (1999) exploram as relagdes entre o
perddo e a religido langando algumas perspectivas para o futuro da investi-
gacdo. Mullet, Barros, et al. (2003) concluem que o envolvimento religioso,
particularmente de quem professa expressamente a vivéncia cristd, fem gran-
de influéncia na disponibilidade ou na vontade de perdoar, em diversas cultu-
ras, sobretudo nas pessoas mais idosas. A mesma concluséo chegaram outros
autores (Edwards et al., 2002).

O perddio é também estudado a nivel diferencial, notando as diferencas
segundo a idade e o género. Em geral, os idosos perdoam melhor que os
adultos e estes melhor que os adolescentes (Girard e Mullet, 1997; Mullet et
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al. 1998a). Quanto ao sexo, normalmente ndo hé diferencas significativas
(Mullet et al. 1998a,b).

Alguns estudos no &mbito intercultural notam diferencas conforme as diver-
sas culturas. Azar, Mullet e Vinsonneau (1999; in Mullet et al., 1998q), estuda-
ram a disposigdo para perdoar no Libano, néo apenas entre cristdos e mugulma-
nos mas ainda, dentro dos cristdos, entre catélicos, ortodoxos e maronitas. Os
resultados ndo s&io muito concludentes mas em geral apontam no sentido do per-
d&o, mesmo a outras comunidades, desde que houvesse pedido de desculpas. As
pessoas mais instruidas manifestaram também maior capacidade de perddo.
Posteriormente, Azar e Mullet (2002) voltaram a comparar a vontade de perdoar
entre os mugulmanos e os cristdios do Libano. Kadiangandu et al. (2001) confron-
taram a capacidade de perdoar entre congoleses e franceses.

Avdliacéo do perddo

Variéveis deste género ndo sdo faceis de medir ou avaliar. Podia eventual-
mente usar-se a introspecgdo, o testemunho préprio ou de outras pessoas, tes-
tes projectivos, diversas classes de observagdo, etc. Mas o instrumento mais co-
mum é o questiondrio. Existem algumas escalas, como a usada por Mullet at al.
(1998b). Os autores concluiram que ela possuia quatro factores: vinganga vs.
perddo, diversas circunsténcias presentes no perddo, bloqueio ao perdéo, obs-
téculos ao perddio. Mas teoricamente o terceiro factor podia incluir-se no pri-
meiro e o quarto no segundo e todos poderiam reduzir-se ao primeiro: a pes-
soa perdoa ou, do contrdrio, guarda ressentimento e quer vingar-se, para além
das diversas circunstancias e/ou obstaculos mais ou menos ponderosos. Per-
doar com reticéncias ou com muitas condigdes, no fundo ndo é perdoar.

Brown et al. (2001) usaram itens cognitivos, afectivos e comportamentais e de-
senvolveram uma escala para avaliar o perddo. Berry et al. (2001) construiram o
Transgression Narrative Test of Forgivingness (TNTF) sobre o perddo disposicional,
uma escala breve que demonstrou possuir boas qualidades psicométricas. Kanz
(2000) apresenta também um questionério de atitudes de perddo. Estando conven-
cido de que se trata fundamentalmente de um tépico unifactorial, foi construida uma
nova escala de avaliagdio da disponibilidade para o perdéo (inferpessoal) que mos-
trou possuir suficientes qualidades psicométricas (Barros, 2002).

Optimismo

O optimismo “promete ser um dos importantes tépicos de interesse para a
ciéncia social positiva” (Peterson (2000, p. 44). Na verdade, nos Gltimos anos
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t&ém sido publicados muitos artigos e livros que analisam o optimismo desde as
mais diversas perspectivas, como o editado por Gillham (2000) em honra de
Seligman, ou o editado por Chang (2001). Em Portugal, também este constru-
to j& suscitou alguma atengdio (Barros,1998, 2003; Neto, Marujo e Perloiro,
2001). Na verdade, precisamos, mais do que ninguém, dum suplemento de
optimismo, dada a idiossincrasia portuguesa inclinada & saudade e ao fado.

O optimismo ndo serd panaceia para todos os males, nem é desejavel um
optimismo a todo o custo, um optimismo ilusério, que ultrapasse um sdo rea-
lismo. Deve tratar-se de um optimismo realista ou de um "optimismo flexivel" e
ndo irrealista ou "cego". Se assim for - e o optimismo também se pode
"aprender" ("optimismo aprendido") - poderé constituir um remédio altamente
benéfico para a satde pessoal e social (Seligman, 1992).

Caracteristicas da pessoa optimista: sociabilidade, sentido de eficacia
pessoal, objectivos precisos na vida, saber sair-se bem dos insucessos, inter-
nalidade em termos de locus de controlo e de atribuicdes (cf. Barros, Barros e
Neto, 1993), perseveranga, responsabilidade, sentido de humor, realismo
(ndo perfeccionismo). Inimigos do optimismo sdo: atitudes perfeccionistas,
baixa auto-estima, medo de arriscar e outras atitudes psiquicas.

Definicéo e classes de optimismo

O termo ‘optimismo’ parece fer aparecido nos primeiros anos do séc.
XVIIl numa revista francesa dirigida pelos jesuitas. O optimismo é visto como
uma caracteristica cognitiva (um objectivo, uma expectativa, uma crenga ou
uma atribuicdo causal) em relacéo ao futuro desejado e sentido como sucesso.
Mas o optimismo n&o provém unicamente da infeligéncia ou da cognicdo mas
tem também uma grande componente emocional e motivacional (Carver e
Scheier, 1990). O optimismo é uma caracteristica ou dimensdo importante da
personalidade e mais em concreto um estilo cognitivo-afectivo sobre como o
sujeito processa a informagdo quanto ao futuro. Snyder e Lopez (2002) edita-
ram um Manual sobre Psicologia Positiva onde é estudado também o optimis-
mo, considerado como um estilo exploratério sobre como habitualmente as
pessoas interpretam as causas dos acontecimentos, e onde é confrontado com
outros tépicos, como o perddo.

Esté em causa um trago estavel, uma predisposigéio da personalidade ou
um estado mais ou menos passageiro, uma espécie de humor variével2 Nor-
malmente deve entender-se como uma caracteristica ou tendéncia estavel da
pessoa, em circunsténcias normais da vida, e que tende a prevalecer mesmo
em circunstdncias adversas.
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O livro"Optimismo Aprendido” de Seligman (1992) constituiu um contributo
decisivo para a psicologia positiva a ponto de ter sido realizado um simpésio na
América sobre o seu contributo, de cujas comunicacdes resultou um livro intitula-
do: “A ciéncia do optimismo e da esperanga”, editado por Gillham (2000), on-
de se fala destas dimensdes desde as mais diversas perspectivas.

Distingue-se entre optimismo pessoal (disposicional) e optimismo social
(situacional). Segundo Scheier e Carver (1985), entende-se por optimismo
(pessoal) uma expectativa generalizada de um resultado positivo mais directa-
mente referente & pessoa, ao seu comportamento ou salde. Se essa expectati-
va positiva diz respeito mais directamente a questdes especificas ou ao am-
biente social ou ecolégico (problemas de droga, de violéncia, de migragéio,
de poluigdio, etc.), estd em causa o optimismo social. Estas duas classes ou ex-
pressdes de optimismo podem ndo andar juntas. Apesar de muitas vezes os
acontecimentos politico-sociais tenderem a gerar pessimismo (pensemos, por
exemplo, nas guerras e no terrorismo), e serem frequentemente dramatizados
nos meios de comunicagdio social, aquele que é por natureza optimista tende
a manter-se confiante, defendendo-se do pessimismo, usando os seus meca-
nismos de defesa (Schweitzer e Schneider, 1997).

Outros autores falam de "optimismo irrealista” (e. g. Peeters et al., 1997;
Weinstein, 1980; Weinstein e Klein, 1996), supondo que o verdadeiro opti-
mismo deve ter fundamento ou ser minimamente realista para surtir efeito. Re-
gan, Snyder e Kassin (1995) pensam que podemos ser irrealistas a nosso res-
peito e ndio dos outros ou vice-versa e que o optimismo irrealista € uma forma
de auto-engrandecimento mais do que um viés da positividade pessoal.

Klaczynski e Fauth (1996) referem-se a um optimismo "justificado" ou "in-
justificado". Hoorens (1996), por sua vez, fala de um optimismo "enviesado",
sem verdadeiro fundamento, e conclui que se pode estar optimisticamente en-
viesado sobre acontecimentos negativos ou positivos percebidos como contro-
laveis. Em perspectiva psicanalitica, hé quem fale ainda de "optimismo pato-
l6gico" (Akhtar, 1996) relacionando-o com a nostalgia desordenada,
considerando as duas situacdes como formas de idealizacdo.

Peterson (2000) refere-se ainda a um optimismo ‘pequeno’ e optimismo
‘grande’ (little optimism vs big optimism) O pequeno ou parco optimismo diz
respeito a expectativas especificas sobre resultados positivos de relativa im-
porténcia (por exemplo, ter a esperanca de encontrar um lugar para estacio-
nar), enquanto o ‘grande’ optimismo fem a ver com expectativas mais amplas
e menos especificas (por exemplo, acreditar que a Nagdio sobrevird a uma
grande crise ou que a paz voltard ao Médio Oriente). Pode imaginar-se uma
pessoa com um pequeno optimismo mas um grande pessimismo ou vice-versa.
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Estudos correlacionais e diferenciais

Os autores procederam a estudos correlacionais entre o optimismo e ou-
tras varidveis personolégicas, usando diversos testes, particularmente o Life
Orientation Test. Talvez a relagdio mais estudada foi com a esperanga, tratan-
do-se de conceitos muito préximos. Ha mesmo um livro editado por Gillham
(2000) intitulado A ciéncia do optimismo e da esperanca. Mas o optimismo é
estudado também em relagdo a outros construtos positivos, como o bem-estar
ou a auto-eficacia. Rim (1990) estudou a relagdio entre o optimismo e oito esti-
los de coping, segundo Plutchik (1980), que na sua teoria das emogdes distin-
gue oito emogdes basicas: medo, ira, alegria, tristeza, aceitagdo, desgosto,
expectativa e surpresa. No estudo de Rim (1990), o optimismo correlaciona
significativamente com seis dos oito estilos de coping, mas geralmente em sen-
tido contrério e conforme o sexo.

O optimismo é também frequentemente correlacionado com o neuroticis-
mo e com outras varidveis similares (e. g. Smith et al., 1989; Williams, 1992),
e ainda com o contrario do optimismo que é o pessimismo (e. g. Hart e Hitt-
ner, 1995; Marshall et al., 1992). O livro editado por Chang (2001) tem por
fitulo precisamente “o optimismo e o pessimismo”. Normalmente s&o termos
considerados opostos ou excluindo-se mutuamente. Mas na realidade ndo é
sempre assim. Por exemplo, os itens de optimismo e de pessimismo na escala
LOT de Scheier e Carver (1985) mostram as duas atitudes como independen-
tes e ndo correlacionadas negativamente. Efectivamente, pode haver gente
que espera ao mesmo tempo coisas boas e mds.

Outros estudos confrontam o optimismo e o pessimismo com o narcisismo.
Segundo Hickman, Watson e Morris (1996), o optimismo correlaciona positi-
vamente com algumas formas aparentemente mais saudaveis do narcisismo,
mas a correlagdo é negativa com outras formas mais patolégicas. A correla-
¢do positiva com aspectos mais adaptativos do narcisismo pode dever-se a
'ilusdes' optimistas sobre o eu.

E também estudada a possivel influéncia positiva do optimismo (e de ou-
tras varidveis, como a auto-estima) na sadde (e. g. Wenglert e Rosén, 1995),
até mesmo no sistema imunolégico, podendo ajudar até a evitar a SIDA (Tay-
lor et al., 1992). Park et al. (1997) provaram a importéncia do pensamento
construtivo e do optimismo durante a gravidez. Existem muitos outros estudos
relacionando o optimismo com a confrontagdio com outras doengas graves.
Pode concluir-se que o optimismo disposicional favorece a satde fisica, para
além de ajudar (e porque ajuda) a satde psiquica.

O optimismo é confrontado outrossim com a religiosidade e o neuroticis-
mo, partindo da hipétese de que a religiosidade prediz o optimismo e ambos
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o neuroticismo, confirmando-se a hipétese apenas em algumas culturas (Scutte
e Hosch, 1996). Seligman (1992) afirma que em geral a religiosidade é base
de um maior optimismo e que hdé religides mais optimistas do que outras.
Efectivamente, os russos de origem judaica mostraram-se mais optimistas do
que os russos cristdos (ortodoxos).

Os estudos diferenciais controlam particularmente a idade e o sexo, como
é o caso de Schweizer e Schneider (1997) que constataram que os homens
possuem em maior grau um optimismo social do que as mulheres. Também fo-
ram encontrados diferentes graus de optimismo social conforme a idade, cres-
cendo até aos 40, baixando entre os 40 e os 50, para de novo aumentar.

Existem ainda trabalhos no @mbito intercultural sobre a relacéo entre o
optimismo e outras variaveis. Schutte e Hosch (1996) analisaram a relagdo
entre optimismo, religiosidade e neuroticismo numa populagdo de mexicanos
e americanos. Lee e Seligman (1996) demonstraram serem os chineses mais
pessimistas (menos optimistas) do que os americanos. Chang, Asakava e San-
na (2001) constataram que em gerol se assiste a um viés cultural quanto ao
optimismo (e ao pessimismo) na predicdo de acontecimentos positivos e nega-
tivos, conforme os diversos povos.

Avaliagéo do optimismo

Néio é facil avaliar este construto, o mesmo acontecendo com outras va-
ridveis de personalidade. Embora se possa recorrer a outras técnicas, o méto-
do mais comum é através de questiondrios. O teste Life Orientation Test (LOT)
de Scheier e Carver (1985) é o mais usado. Ndo obstante, Smith et al. (1989)
afirmam que o LOT possui uma limitada validade discriminante em relagéo ao
neuroticismo. E discutivel outrossim a sua dimensionalidade (um sé ou dois
factores - optimismo e pessimismo (cf. e. g. Chang e McBride, 1996). Anders-
son (1996) levou a cabo uma meta-andlise de 56 estudos que usaram o LOT,
ndo encontrando homogeneidade nos resultados, mas concluindo que esta es-
cala de optimismo correlaciona significativamente com as medidas de coping,
com escalas sobre sinftomas e principalmente com medidas sobre afectos ne-
gativos. Existe uma versdo revista do LOT, 0til para avaliar o optimismo nou-
tras culturas, como a chinesa (Lai et al., 1998).

Outro instrumento de avaliagdo do optimismo é a Revised Generalized
Expectancy for Success Scale (GESS-R) de Hale, Fiedler e Cochran (1992) (ver
uma breve descrigdio destas escalas, por exemplo em Schutte e Hosch, 1996).
Por seu lado, Schweizer e Koch (2001) apresentam um questiondrio que ava-
lia trés componentes do optimismo: pessoal, social e de auto-eficécia. Lopez e
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Snyder (2003) - na sequéncia doutro Manual editado pelos mesmos autores
(Snyder e Lopez, 2002) sobre Psicologia Positiva - editaram um Manual de
grande utilidade sobre diversos modelos e escalas dentro do dominio da psi-
cologia positiva, onde constam também escalas sobre o optimismo, bem como
sobre o perddo, com aplicacdes interculturais.

Néo obstante, dada certa fragilidade destas escalas, além de algumas
ainda ndo estarem adaptadas & populagdo portuguesa, baseados nas teorias
que acentuam a variével personolégica, construimos e estudamos uma escala
breve sobre o optimismo disposicional que mostrou possuir razodaveis qualida-
des psicométricas, permitindo avaliar o optimismo pessoal (Barros, 1998).

No estudo empirico, pretendeu-se confrontar estes dois tépicos da Psicolo-
gia Positiva - perddo e optimismo — numa perspectiva intercultural, procuran-
do antes de mais saber como funcionam as duas escalas de perdéo e optimis-
mo com uma amostra de estudantes do ensino secundério de Angola, S. Tomé
e Portugal. Dado ndo conhecermos outras investigagdes comparando especifi-
camente estas trés culturas, ndo avangamos propriamente com hipéteses, con-
siderando este estudo como exploratério.

Método

Participantes: A amostra global consta de 420 sujeitos, distribuidos por
trés subamostras: 1% 147 alunos do ensino secundério do Colégio Marista de
Luanda, sendo 75 rapazes e 72 raparigas com média de idade de 18,8 anos;
2% 93 alunos do Instituto Diocesano de S. Tomé (43 rapazes e 50 raparigas;
média de idade: 17,4 anos) 3% 180 estudantes do 112 ano dum Colégio de V.
N. de Gaia (93 rapazes e 87 raparigas; média de idade: 16,7 anos).

Medidas: Juntamente com a inquirigdio sobre alguns dados sécio-demogréfi-
cos, foram passadas duas escalas: uma sobre o perdéo (Barros, 2002), em for-
mato Likert (de 1 a 5, desde ‘totalmente em desacordo’ até ‘totalmente de acor-
do’) que manifestou possuir suficientes qualidades psicométricas; outra sobre o
optimismo (Barros, 1998), uma escala breve a responder igualmente em 5 modo-
lidades, e que demonstrou possuir também boas propriedades psicométricas.

Procedimento: Este trabalho de campo foi realizado em Angola, S. Tomé
e Portugal. Os questiondrios eram passados durante uma aula por professores
previamente preparados. No dia aprazado, foram questionados todos os alu-
nos disponiveis na sala de aula.
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Resultados e Discussdo

Para verificar as caracteristicas psicométricas das duas escalas nestas
amostras especificas, tratou-se inicialmente a amostra na sua globalidade
(420 alunos) e, num segundo tempo, cada grupo em particular.

Antes de mais, procedeu-se a uma anélise factorial em componentes
principais com as duas escalas. Nos quadros 1 e 2 apresentam-se os compo-
nentes com valores préprios superiores a 1 (entre parénteses a percentagem
da varidncia explicada), respectivamente para a escala de perddio e de felici-
dade, na amostra geral e nas parciais:

Quadro 1 - Andlise factorial da escala sobre o perdédo: componentes com valores préprios
(eigenvalues) superiores & unidade e com a variéncia (acumulada) explicada, na amostra
global (total) e nas trés subamostras:

Amostra 1° componente 2° 3°

Total 3.9 (32.6%) 1.5 (45.1%) 1.1 (54.0%)
Angola 3.9(32.1) 1.4 (43.5) 1.1(52.9)
Sdo Tomé 4.0 (33.4) 1.4 (45.2) 1.2 (55.4)
Portugal 3.6 (30.2) 1.8 (45.0) 1.1 (54.3)

Quadro 2 - Andlise factorial da escala sobre o optimismo: componentes com valores préprios
superiores d unidade e com a variéncia (acumulada), explicada na amostra geral e nas trés
subamostras:

Amostras 12 componente 2°
Total 2.1(52.7%) -
Angola 1.9 (46.6) 1.0(72.9)
Sdo Tomé 1.7 (41.2) 1.1(71.0)
Portugal 2.2 (55.7) -

Quanto a escala de perddo, na amostra global e nas subamostras, funda-
mentalmente sem grandes variagdes entre si, encontrou-se um primeiro valor
préprio superior & unidade muito forte, explicando s6 por si uma boa parte
da variéncia, o que esté a denotar clara tendéncia unifactorial da escala, que
assim foi considerada, como jé tinha acontecido noutro estudo (Barros, 2002)
para afericéio da mesma. A tentativa de rodar os trés factores mostrou-se in-
conclusiva. Quanto & escala de optimismo, também o 12 factor superior & uni-
dade se mostra mais forte ou mesmo exclusivo, indiciando tratar-se duma es-

cala unifactorial, como aconteceu aquando da validagdo da escala (Barros,
1998).
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A consisténcia inferna das escalas foi verificada através do coeficiente al-
fa de Cronbach que apresentou os seguintes valores para a escala do perdéo:
.80 na amostra global e .80, .79, .75 respectivamente nas subamostras de
alunos angolanos, santomenses e portugueses, denotando uma boa consistén-
cia interna. Para a escala de optimismo temos .70 na amostra global e .61,
.52, .74 respectivamente nas subamostras de alunos angolanos, santomenses
e portugueses, valores que, embora baixos, particularmente na amostra santo-
mense, sdo aceitaveis, dado tratar-se de uma escala apenas com 4 itens.

Foram verificadas em seguida as correlagdes entre o perddo e o optimis-
mo (quadro 3).

Quadro 3 - Correlacdes entre o perddo e o optimismo para as amostras global e parciais:

Amostra global 24 ***
Angola 29 ***
Sdo Tomé 15 ns.
Portugal A1 ns.
***p<.001

Notam-se correlagdes positivas na amostra geral e na subamostra ango-
lana, estando a significar que ha uma certa relagdo entre a perdoabilidade e
o optimismo, mas que essa relagdo é baixa e mesmo inexistente nas subamos-
tras santomense e portuguesa, podendo concluir-se que se pode ter uma boa
capacidade para perdoar sem se ser optimista ou que se pode ser optimista e
ndo saber perdoar.

Procedeu-se finalmente a vérias andlises de variéncia (Oneway) para verificar
se havia diferencas conforme o sexo e conforme os diversos grupos (nagdes).
Quanto co sexo, e no que diz respeito & escala do perddo, podem encontrar-se os
diversos valores no quadro 4 e para o escala de optimismo no quadro 5.

Quadro 4 - Médias, desvios-padrdo, graus de liberdade, valores de F e significancia da escala
do perddo para a amostra global e subamostras, no que concerne ao género:

Média DP gl F Sig.

Masc. Fem. Masc. Fem.
Amostra global ~ 39.7 40.7 8.3 74 1/418 18 ns.
Angola 44.4 42.9 8.5 7.5 1/145 1.3 n.s.
S&o Tomé 37.0 40.0 8.3 8.1 1/91 33 .07
Portugal 37.2 39.3 6.4 65 1/178 49  03*

*p <.05
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Quadro 5 - Médias, desvios-padrdo, valores de F e significéncia da escala do optimismo para
a amostra global e subamostras, em relagdo ao género:

Média DP F Sig.
Masc. Fem. Masc.  Fem.
Amostra global  15.7 15.9 2.6 2.4 70 n.s.
Angola 16.7 16.4 2,1 2.3 69 n.s.
Sdo Tomé 15.8 17.0 2.4 1.6 7.6 .007**
Portugal 14.7 14.7 2.8 2.5 .01 n.s.

**p<.0]

Quanto ao perddo, em geral ndo se verificam diferencas significativas
segundo o género, a ndo ser na amostra portuguesa, manifestando as rapa-
rigas uma maior tendéncia a perdoar. Isto esté conforme com outros estudos
que, em geral, ndio encontram diferengas por sexo (cf. Barros, 2002; Mullet
at al., 1998a,b). Quanto ao optimismo, também ndo se encontraram dife-
rencas por sexo, a ndo ser na amostra santomense, manifestando as rapari-
gas maior tendéncia para o optimismo, embora em geral sejam os homens
sejam mais optimistas do ponto de vista social (Schweizer e Schneider,
1997).

No que concerne as diferengas conforme os diversos grupos ou nagdes,
podemos verificar, nos quadros 6 e 7, os valores relativos, respectivamente,
escala do perddio e a escala de optimismo:

Quadro 6 - Médias, desvios-padrdo, graus de liberdade, valores de F e significancia da escala
do perdéo, no que concerne ds trés nacdes:

Média DP g.l F Sig.
Angola 43.6 8.1 2/417 23.7 000***
Sdo Tomé 38.6 8,2
Portugal 38,2 6.5

***p<.001

Quadro 7 - Médias, desvios-padrdo, valores de F e significancia da escala de optimismo,
relativo as trés nacées:

Média DP F Sig.
Angola 16.6 2.2 29.8 0071 ***
Sdo Tomé 16.5 2.1
Portugal 14.7 2.6

***p<.001
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Verifica-se, no que tange & escala de perddo, uma diferenca altamente sig-
nificativa entre os trés grupos ou culturas. Usando testes Sheffe post-hoc conclui-
se que a diferenca significativa se encontra entre os jovens angolanos, que ma-
nifestam uma maior disponibilidade para perdoar em relagdio aos santomenses
e portugueses, ndo se encontrando diferengas entre estes dois Gltimos grupos. A
maior capacidade dos angolanos em perdoar certamente se deve, além prova-
velmente da idiossincrasia do povo, & necessidade de exercer o perddo para a
reconciliagdio do pais tantos anos martirizado pela guerra.

No que concerne ao optimismo, fambém se encontrou uma diferenga alta-
mente significativa que o teste Sheffe post-hoc revelou ser a favor dos jovens
africanos (ndio havendo diferencas entre angolanos e santomenses), em con-
fronto dos portugueses, manifestando aqueles um grau mais elevado de opti-
mesmo em relagdio aos portugueses. Dada a escassez de estudos comparando
estas trés culturas, ndo possuimos elementos suficientes para explicar tais dife-
rencas, a ndo ser talvez devido d idiossincrasia destes povos, ao menos os jo-
vens, que, embora dispondo de menores recursos, se contentam com pouco e
olham o futuro com mais optimismo do que os seus coeténeos europeus. Toda-
via, noutro estudo (Barros, 1998), os jovens caboverdianos manifestaram-se
menos optimistas que os jovens portugueses.

Conclusao

Dado ndo conhecermos outros estudos comparando especificamente,
quanto ao perddo e ao optimismo, estudantes angolanos, sdo-tomenses e por-
tugueses, consideramos este estudo exploratério, ndo encontrando base sufi-
ciente para avangarmos preliminarmente com hipéteses. Néo obstante, che-
gamos a alguns resultados concretos: 1) as duas escalas (de perddo e de
optimismo) manifestaram possuir, concretamente nestas amostras, suficientes
propriedades psicométricas (consisténcia interna), dado o seu bom funciona-
mento na andlise factorial e no indice de fidelidade (coeficiente alfa); 2) & in-
significante a correlacdo entre as duas escalas, estando a significar que uma
pessoa pode tender a perdoar sem ser optimista ou que pode ser optimista e
ndo saber perdoar; 3) na sequéncia de outros estudos, em geral ndo se en-
contraram diferencas significativas por género, embora se assista a uma
maior tendéncia no sexo feminino para perdoar e ser optimista; 4) no que
concerne as diferengas por culturas/nagdes, assiste-se a uma maior capacida-
de em perdoar por parte dos angolanos, talvez devido aos conflitos que os
afligiram durante décadas; quanto ao optimismo, novamente angolanos e
sdo-tomenses se mostraram mais optimistas em relagdo aos jovens portugue-
ses, apesar de aparentemente terem menos motivos para isso.
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FORGIVENESS AND OPTIMISM:
A CROSS-CULTURAL APPROACH

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

Abstract: The topics of forgiveness and optimism are nowadays commonly handled in
the psychological literature under the most diverse perspectives, constituting important
chapters in the field of so-called ‘Positive Psychology’. This article deals with these two
dimensions. After a short theoretical introduction, the empirical work focuses on a cross-
cultural approach, comparing students from Angola, Sao Tome and Portugal. Although this
approach should be treated as exploratory, since work on African populations is almost
non-existent, one can draw some conclusions: 1) the scales (forgiveness and optimism)
show sufficient psychometric properties in these specific samples; 2) in general there is no
significant correlation between forgiveness and optimism; 3) no differences were found for
gender ; 4) concerning cultural/national differences, we see a larger capacity for forgive-
ness and a greater predisposition for optimism on the part of young Africans as compared
with their Portuguese counterparts.
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Resumo

Este trabalho tem como objectivo fazer uma revisdo da literatura acerca da perturba-
cdo tricotilomania em criancas e adultos. Numa primeira fase ¢ feita uma descri¢do dos
principais aspectos que caracterizam esta perturbacio, seguido de dados em relagdo a sua
etiologia, diagndstico diferencial, curso/progndstico e comorbilidade. Dado que € uma per-
turbag@o pouco conhecida, sdo identificados alguns instrumentos de avaliacdo e formas de
tratamento. No final, sdo apresentadas algumas consideracdes globais.

PALAVRAS-CHAVE: Tricotilomania, perturbagdo do desenvolvimento, psicopatologia infantil.

A tricotilomania é uma doenca psiquidtrica (Diefenbach, Reitman e Wil-
liamson, 2000) cuja designagdo provém do grego thrix (cabelo) e tillein (ar-
rancar/puxar), significando arrancar ou puxar o cabelo. Os primeiros casos
de tricotilomania foram descritos hé cerca de 100 anos pelo dermatologista
francés Hallopeu (1889; in Diefenbach et al., 2000).

Inicialmente esta perturbacéo estava confinada aos meandros da derma-
tologia, e s6 posteriormente passou a ser alvo de atengdo no @mbito da psi-
quiatria (Napolitano, 1998). De acordo com Diefenbach et al. (2000), nos Gl-
timos 10 anos a investigagdo em torno desta perturbagdo prosperou
consideravelmente. E considerada por uns como uma doenga rara (Cohen,
Stein, Simeon, Spadaccini, Rosen, Aronowitz e Hollander, 1995), e por outros
como uma doenga mais frequente do que aquilo que se pensa (Kurt, 2004;
Christenson, Pyle & Mitchell, 1991, Rothbaum, Shaw, Morris & Ninan, 1993,
in Diefenbach et al., 2000; Krishman, Davidson & Guajardo, 1985). Contudo,
dado que é uma perturbagdo cuja causa e mesmo tratamento sdo pouco co-
nhecidos «muitos pacientes expressam frustragdio nos seus esforgos para obte-
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rem tratamento e servicos de apoio para o problema de arrancar os cabelos»
(Diefenbach et al., 2000).

De acordo com o DSM-IV (American Psychological Association, 2002) a
tricotilomania é categorizada como uma perturbagéo do controlo dos impul-
sos e sugere que a motivagdio para o recorrente puxar de cabelos é a redugdo
de um estado de tensdo (Mansueto, Stemberger, Thomas, McCombs e Go-
lomb, 1997; Boughn e Holdom, 2002). Todavia, aquilo que tem vindo a ser
mencionado na literatura é que nem todos os individuos que sofrem desta per-
furbacéo relatam tenséo antes, ou mesmo gratificacao, apds arrancarem o ca-
belo (Christenson, Mackenzie & Mitchell, 1991, in Pélisser & O’Connor, 2004;
Tay, Muise, Levy, Denise & Metry, 2004). Desta forma, King, Scahill, Vitulano,
Schwab-Stone, Tercyak e Riddle, (1995) referem que o aumento de tensdio, se-
guido por alivio ou prazer (apés o episédio tricotilomaniaco), pode néio ser
um critério de diagnéstico apropriado para esta perturbagdo. Exemplo da in-
certeza acerca deste tépico é o que relatamos e que estd de acordo com estu-
dos realizados por Christenson, Mackenzie e Mitchell (1991, in Diefenbach et
al, 2000) numa amostra de 60 pacientes, em que 5% dos mesmos ndo men-
cionaram aumento da tensdo antes de arrancar cabelo e 12% revelavam pra-
zer ou gratificagdo nesse acto.

Para se realizar um diagnéstico de tricotilomania, a érea de perda capi-
lar ou alopecia ndo pode dever-se a doenca dermatolégica (Alom e Mateo,
2004; Hoéring e Greler, 2002). Esta perturbagdio é mesmo uma das causas
mais frequentes de alopecia na infancia (Tay et al., 2004).

Na literatura, a tricotilomania é enquadrada em vérias perturbagdes, pa-
ra além da perturbagdo de controlo de impulsos, como sejam, o do espectro
afectivo (Christenson, Mackenzie e Mitchell, 1991, McElroy, Hudson, Pope,
Keck e Aizley, 1992, in Diefenbach et al., 2000), de ansiedade (Christenson,
Mackenzie, Mitchell e Callies, 1991b), de converséo (Manasievska, Pavlova,
Jovanovska e Georgievska, 2001), e como variante da perturbagdo obsessivo-
compulsiva (Swedo e Leonard, 1992; Jenike, 1989).

E fundamental distinguir a tricotilomania do puxar cabelos habitual que
ndo raras vezes ocorre nas criangas mais jovens (com menos de 5 anos),
«também conhecidos como tiques do bebé, em que se observa que os infantes
usualmente puxam os cabelos das mdes ao serem alimentados ou quando es-
tdo ao colo das mesmas. Propds-se que este comportamento seja uma varian-
te da exploragdo téctil e ambiental normal, e assim estes infantes seriam con-
siderados geralmente com um prognéstico benigno, mais favorével do que
criangas pré-ptberes.» (Tay et al., 2004, p. 495). Segundo Tay et al. (2004) a
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ocorréncia do puxar cabelo em criangas com um ano de idade ou menos é
muito raro (menos 1% dos casos).

O cabelo que é puxado/arrancado é frequentemente de vérios locais
(Christenson, Mackenzie e Mitchell, 1991, in Diefenbach et al., 2000), desde
axilas, éreas pibicas e perirectais (Winchell, 1992; in Napolitano, 1998). Os
lugares mais comuns s&o a cabeca, sobrancelhas e zonas ptbicas (Schlosser,
Black, Blum e Goldstein, 1994), contudo, o cabelo da cabeca é o mais fre-
quente (Christenson, Mackenzie, Mitchell e Callies, 1991b), nomeadamente
da zona frontal, seguida do parietal, occipital e temporal (Tay et al., 2004). A
alopecia, que resulta do arrancar do cabelo, pode ser uma area indetectavel
ou uma falha consideravel (Christenson et al., 1991b).

De acordo com alguns autores, estes comportamentos sdo frequentes,
ocorrem em estados emocionais e afectivos mais negativos — disfuncionais
(Christenson, Ristvedt e Mackenzie, 1993), usualmente antes da menstruacdo
(Keuthen et al.; 1997, in Diefenbach et al, 2000), e no decurso de actividades
sedentdrias como ler, ver televisdo, falar ao telefone, conduzir (Christenson,
Mackenzie e Mitchell, 1991, Schloner et al.; 1994, in Diefenbach et al,,
2000). Outros autores mencionam que «uma alta frequéncia de outros com-
portamentos repetitivos focalizados no corpo (por exemplo, chuchar o dedo,
mascar a lingua, bater com a cabega, movimento mandibulares) foi também
relatada nos pacientes com TTM.» (Christenson et al., 1991, Simeon et dl.,
1997q, in Lochner, Seedat, Hemmings, Kinnear, Corfield, Niehaus, Moolman-
Smook e Stein, 2004, p. 83).

Este comportamento pode ocorrer desde minutos a horas (Diefenbach et
al., 2000), de um més a 10 anos (Tay et al., 2004; Chaudhury, Raju, Salujha,
Srivastava e Choudhary, 2003). Existe uma correlagdo positiva entre o lado
em que o paciente arranca o cabelo e aquele que é geralmente utilizado pela
mdo (Tay et al., 2004). O nimero de cabelos arrancados, a quantidade de
tempo dispensado no comportamento, o tempo de duracdo e o padréo de ar-
ranque varia consideravelmente de sujeito para sujeito (Lochner et al., 2002).
Pode ocorrer com ou sem consciéncia disso, contudo «muitos pacientes apre-
sentam uma combinagdo de comportamentos automatizados e focalizados de
arrancar cabelos» (Christenson et al., 1991, p. 291; Christenson e Crow,
1996). Os pacientes podem experienciar uma ou outra forma, ou mesmo as
duas simultaneamente (automatica ou focada) (Begotka, Woods e Wetterneck,
2004). Dai ter surgido na literatura um subtipo de tricotilomania, o adissocia-
tivo, caracterizado por arrancar o cabelo num estado dissociativo (Watson,
Wu, Cutshall, in press, in Lochner et al., 2004). A primeira refere-se a um hé-
bito motor que ndio esté muito relacionado com estados emocionais, e geral-
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mente ocorre fora da consciéncia da pessoa. A focada, parece ser muito mais
intencional e relacionada com experiéncias emocionais pelo que exista uma
probabilidade muito maior de verificar-se sinais de evitamento nesta modali-
dade (Begotka et al., 2004), aspecto este que serd posteriormente fulcral para
o processo psicoterapéutico.

Algumas criangas jé foram observadas a arrancar cabelos enquanto dor-
miam (Tay et al., 2004) e algumas sdo descritas como “natural fiddlers”, ou
seja, criangas com uma necessidade de estimulagdo tactil, especificamente na
regido dos dedos, que pode servir como uma fungdo calmante.

Segundo um estudo de Christenson, Mackenzie e Mitchell (1991, in Diefenbach
et al, 2000), depois de arrancar o cabelo, cerca de 48% das pessoas enveredam
por comportamentos orais como passar o cabelo pelos l&bios, morder a raiz ou co-
mer o cabelo (tricoti|ofogiq). De acordo com estes autores, a observagdo mais cu-
riosa é a alienagdio social que geralmente acompanha este comportamento.

Séio vérias as consequéncias da tricofilomania, ndio sé fisicas como também
psicolégicas. Sdo frequentes ferimentos devido a movimentos repetitivos com o
cabelo, irritagdo ou sangramento do escalpe (O’Sullivan, Keuthen e Gumley,
1996), etc. No caso de haver comorbilidade com fricotilofagia, é frequente verifi-
carem-se danos nos dentes devido & mastigagdo do cabelo e formagdo de bolas
de cabelo no estémago (Keuthen, Stein e Christenson, 2001; in Begotka et al.,
2004). Do ponto de vista psicolégico, s&o mencionados sentimentos de embara-
¢o, vergonha, (Cohen et al., in Napolitano, 1998), culpa e de néo atractividade,
dificuldades interpessoais, baixa auto-estima, frustragdo associada a ndio conse-
guir controlar o arrancar de cabelo (Diefenbach, Tolin, Hannan, Crocetto e Wor-
hunsky, 2004) bem como o impacto na prépria familia (Napolitano, 1998). Nas
criangas, esta problemética costuma estar associada a problemas escolares e de
aprendizagem (Greenberg e Sarner, 1965, Orange et al., 1986; in Napolitano,
1998). Nos adultos, a tricotilomania pode ser incapacitante ao ponto de colocar
restricdes na escolha de carreira, dado que evitar a visibilidade ptblica é fre-
quente nestes pacientes (Lochner et al., 2004). Dai que, frequentemente, sejom
diagnosticadas perturbagdes de humor ou de ansiedade (Schloner, Black, Blum e
Goldstein, 1994; Townsley-Stemberger, Thomas, Mansueto e Carter, 2000). Para
além disso, estes autores concluem que a «TTM esté associada com disfuncionali-
dade psicosocial, embora para algumas variéveis esta relagdo possa ser media-
da pela presenga de sintomatologia depressiva» (Diefenbach, Tolin, Hannan,
Crocefto e Worhunsky, 2004, p.130; Keuthen, O’Sullivan, Goodchild, Rodriguez,
Jenike e Baer, 1998). Geralmente as pessoas que padecem desta perturbagéo re-
correm a estratégias para encobrir as zonas de alopecia, como é o caso de usar
diferentes cortes de cabelo, maquilhagem e chapéus (Diefenbach et al., 2000;
Napolitano, 1998).
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Epidemiologia e Prevaléncia

Na literatura, a idade média dos sujeitos com tricotilomania varia entre os
11 e 14 anos (Christenson et al, 1991, in Diefenbach et al., 2000; Chaudhury et
al., 2003; Lochner et al., 2002), sendo mais frequente em raparigas, tanto
criangas como adultas (Ozcan, Ozcan e Ensari, 2003; Tay et al., 2004). Relati-
vamente & prevaléncia desta perturbagdo, ndo existem, ao presente, estimativas
exactas. Contudo, um estudo realizado por Christenson, Pyle e Mitchell (1991)
com 2579 estudantes de um colégio, cerca de 1,5% dos rapazes e 3,4% das ra-
parigas apresentavam semiologia de arrancar de cabelo patolégico. Todavia,
0.6%, tanto rapazes como raparigas, haviam sido diagnosticados com tricotilo-
mania. No entanto, outros autores mencionam que, nas criangas, esta patolo-
gia, é frequente, indiferenciadamente em ambos os géneros (Tay et al., 2004).
Estes dados vdio de encontro ao referido na DSM-IV (American Psychological
Association, 2002) cujas criangas com fricotilomania, de ambos os sexos, sdo
igualmente representados; sendo que nos adultos esta perturbagdio parecer ser
muito mais comum em mulheres. Estudos recentes de amostras universitarias su-
gerem que 1 a 2% dos estudantes apresentam uma histéria actual ou passada
de tricotilomania (American Psychological Association, 2002).

Etiologia

A etiologia desta perturbagdo ndo é clara (Begotka et al., 2004). Apesar
disso, t8m vindo a ser propostos alguns modelos explicativos, nomeadamente,
etolégicos (e.g. Bordnick, Thyer e Ritchie, 1994, in Begotka, Woods e Wetter-
neck, 2004), neurobiolégicos (Stein e Hollander, 1992), e ainda comporta-
mentais (Mansueto, Townsley-Stemberger, Thomas e Golomb, 1997; Penzel,
2003, in Begotka et al., 2004).

Em vérios modelos, a énfase tem recaido fundamentalmente nas variéveis
emocionais ou eventos stressantes que precedem & exacerbagdo do puxar o
cabelo como por exemplo, a ansiedade, a tensdo e tristeza (Diefenbach, Mou-
ton-Odom e Stanley, 2002)

Nas criangas, esta perturbagdo «estd usualmente associada a outros tra-
cos neurdticos como o roer as unhas (...) chuchar no dedo, ansiedade ou
stress em momentos de avaliagdio, dificuldades de aprendizagem e negligén-
cia parental» (Christensen e Crow, 1996; Khan e Langley, 2004). Uma rela-
¢do deficiente com a mde (Oguchi e Miura, 1977) e a influéncia de aconteci-
mentos traumdticos na infancia (Lochner et al., 2004) sdo identificados em
criancas com esta perturbacao.
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Teorias psicanaliticas

As teorias psicoandliticas explicam esta perturbagdo mencionando o puxar
o cabelo como expressdo de conflitos insconscientes (Greenberg e Sarner, 1965,
Tattersall, 1992, in Diefenbach et al., 2004), em que o cabelo é utilizado como
objecto transacional (Krishnan, Davidson e Guajardo, 1985). A existéncia de
relagdes objectais pobres e a consequente perca das mesmas (Krishnan et al.,
1985), levaria a esta perturbagdio. Outros autores mencionam traumas na infén-
cia, como por exemplo abuso sexual (Singh e Maguire, 1989).

Teorias biolégicas

Do ponto de vista biolégico, #m vindo a ser mencionadas alteragdes ao ni-
vel de neurofransmissores, especificamente da serotonina (Jenike, 1989, Stein,
Simeon, Cohen e Hollander, 1995) e disfuncdo ao nivel do lobo frontal (O’Sulli-
van et al., 1997, Rettew et al., 1991), essencial para o processo de inibigdio de
controlo dos impulsos e que se pensa ser crucial para o funcionamento cognitivo
(Wilson e Kipp, 1998, in Bohnea, Keuthen, Tuschen-Caffierb e Wilhelm, 2004).
Num estudo realizado por Christenson, Mackenzie e Reeve (1992, in Diefen-
bach et al., 2000) com 161 pacientes, verificou-se que 8%, tinham ou tiveram
um parente de primeiro grau que sofresse de tricotilomania. Este facto, de per
se, ndo permite esclarecer se haverd uma susceptibilidade genética envolvida na
tricotilomania, ou se esta ocorre por um mecanismo de aprendizagem social.
Neste sentido, alguns autores vém salientar que uma histéria parental de tiques,
hdbitos ou sintomas obsessivo-compulsivos (King et al., 1995) séo frequentes em
pais de criangas e mesmo adultos com tricotilomania.

A Teoria Neuro-etiolégica de Swedo (1989, in Diefenbach et al., 2000)
postula que a tricotilomania (mas também a POC) é causada por uma disfun-
¢do nos mecanismos neurobiolégicos responsaveis pelos comportamentos de
monitorizagdo. Apesar da associagdo proposta entre a tricotilomania e a
POC, Stanley et al. (1992) com base na revisdo de vérios estudos menciona
que existem mais diferencas do que similitudes entre ambas: severidade dos
sintomas observados e prazer percebido com o comportamento de arrancar o
cabelo (Stanley et al., 1992), estimulos desencadeantes (Mackenzie, Ristvedt,
Christenson, Lebow e Mitchell, 1995), focus atencional (Christenson, Macken-
zie e Mitchell, 1991) e ainda demogréficas (Himle, Bordnick e Thyer, 1995,
Mackenzie et al, 1991).

Investigagdes neuropsicolégicas e neurolégicas citadas por Diefenbach et
al. (2000) sugerem uma performance pobre em testes de habilidade espacial
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(Rettew et al., 1991), meméria ndo verbal e funcionamento executivo (Keuthen
et al., 1996). Técnicas de mapeamento funcional sugerem também actividade
metabélica no cerebelo e drea parietal direita superior (Wedo et al., 1991),
no cortex frontal e nicleo caudado (Baxter et al., 1992) e ainda diminuicdo
do volume do putémen esquerdo (O’Sullivan et al., 1997).

Teorias comportamentais

No &mbito das teorias comportamentais, a tensdio-redugdio, covariagdio
da resposta e modelamento t&m sido identificadas como factores explicativos
da origem e manutengdo desta perturbagdo. De acordo com Azrin e Nunn
(1973, in Diefenbach et al., 2000), o arrancar cabelo é aprendido por um
processo similar aos outros hébitos, bem como uma estratégia de coping face
ao stress e que é reforcado por meio da tensdio-reducdo (reforco negativo). As
sensagdes fisicas associadas ao puxar/arrancar podem assim estar condicio-
nadas (Friman, Finney & Christophersen, 1984, in Diefenbach et al., 2000)
dado que. «Através dos processos de condicionamento cléssico e operante, o
comportamento passar a estar associado a um exponencial espectro de pistas
externas e proprioceptivas (internas). Em potencial, o comportamento pode
tornar-se usual, ocorrendo frequentemente de forma inconsciente, que leva ao
decréscimo da controlabilidade subjectiva» (Azrin e Nunn, 1978, in Diefen-
bach et al., 2000, p. 295). Por outro lado, tem-se verificado que sugar o dedo
e arrancar os cabelos covariam nas criancas (Altman, Grahs e Friman, 1982),
e que um tratamento do sugar o dedo, eliminard também o arrancar do cabe-
lo (Friman e Hove, 1987, Knell e Moore, 1988, Watson e Allen, 1993, in Die-
fenbach et al., 2000).

Mansueto et al., (1997) com base nas leis do condicionamento cléssico e
operante conceptualizaram um modelo explicativo e compreensivo desta per-
turbagdio. O mecanismo de condicionamento cléssico estaria representado na
tricotilomania nos estimulos que desencadeiam ou séo o trigger para o com-
portamento de arrancar o cabelo, enquanto que o condicionamento operante
explicaria como este impulso, factores cognitivos, conjuntamente com outros
factores conseguiriam estimular a complexa sequéncia de comportamentos
que estdo associados ao puxar, e como, as consequéncias determinam a re-
corréncia do comportamento. Destaque-se aqui que os episédios de puxar o
cabelo apresentam uma natureza ciclica.

Outros autores sugerem que a tricotilomania também pode ser o resultado
de um desvio na socializagdo na inféncia e expressdo de dificuldades na
adaptagdio a novos ambientes (Manasievska et al., 2001), que se podem de-
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ver a experiéncias negativas no contexto familiar. De acordo com Manasievs-
ka et al., (2001, p. 204)

"Estas criangas sdo sobrecarregadas com ansiedade exacerbada, insegu-
ranca, dependéncia (fisica e mental), medos de punicdes e ameacas de serem
separadas dos seus pais. O papel da mée para estas criangas deve também ser
reforcado. Frequentemente fende a manter a crianga numa relagdo simbiética e
ndo é capaz de considerar o seu filho como um individuo separado dela mes-
ma. Nestas familias a m&e é a figura mais dominante em relagéo ao pai. Numa
tal atmosfera, o medo torna-se crénico, associado a sentimentos de periculosi-
dade constante: a cada momento a separagdo e a perda de protecgdo podem
ocorrer. Consequentemente, a separagdo da crianga da sua familia quando é
enviada para o jardim de infancia € um momento em que os mecanismos de de-
fesa da crianga, entre os quais a tricotilomania, sdo activados".

Diagnéstico Diferencial

Para se realizar o diagnéstico de tricotilomania a zona de alopecia ndo
pode dever-se a uma causa orgdnica como a alopecia areata (Tay et al.,
2004). Excluem-se também para este diagnéstico a calvicie com padrdo mas-
culino, 16pus eritematoso discéide crénico, liquen plano, foliculite descalvante,
pseudopelada e alopécia mucinosa (American Psychological Association,
2002). De acordo com a DSM-IV (American Psychological Association,
2002), exclui-se também este diagnéstico se for causado por transtorno men-
tal (e.g. em resposta a um delirio ou uma alucinagdo na Esquizofrenia), dever-
se a uma compulsdo como na Perturbagdio Obsessivo-Compulsivo, Perturba-
¢do de Movimento Estereotipado, Perturbagdio Facticia com Predominio de
Sinais e Sintomas Fisicos.

Curso e Prognéstico

De acordo com Swedo e Rapoport (1991) a idade de inicio dos sintomas
da tricotilomania pode ser bimodal, na infancia e pés inféncia. Aquando da
primeira, geralmente é identificada como uma forma benigna, mais suave
(Napolitano, 1998) e com resolugdo com pouca ou nenhuma intervengdio te-
rapéutica. Geralmente termina quando a crianga entra na idade escolar
(Chaudhury et al., 2003). Neste sentido, seria identificada mais como uma
desordem de hdbitos (Christenson et al., 1991b; DSM-IV, 2002). Usualmente
aparece antes dos dois anos de idade e, «o arrancar de cabelos assemelha-se
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ao chuchar no dedo, em que esses episédios tendem a ocorrer por altura da
hora de deitar quando a crianga estd cansada ou aborrecida por periodos de
inactividade ou stress» (Chaudhury et al., 2003, p.66).

Quando aparece no final da inféncia e na adolescéncia, é caracterizada
como uma forma mais crénica e severa (Swedo e Rapoport, 1991), resistente
ao tratamento e frequentemente mais associada a psicopatologia (Swedo e
Leonard, 1992, Winchel, 1992, in Diefenbach et al., 2000). Pode evoluir pa-
ra uma psicopatologia mais severa como POC ou Perturbagéo do Controlo de
Impulsos (Christenson et al., 1991b), e apresenta um pior prognéstico (Kris-
hman et al., 1985; Chaudhury et al., 2003). De acordo com o DSM-IV
(2002), quando aparece na idade adulta é frequente os pacientes relatarem
i@ terem sofrido desta perturbagdo na inféncia, com picos em torno dos 5 cos
8 anos e aos 13 anos. Os sintomas podem ser continuos ou intermitentes e os
locais de onde os cabelos sdo arrancados podem variar ao longo do tempo.

Comorbilidade

De acordo com Winchell (1992), a maior parte dos pacientes diagnosti-
cados com tricotilomania ndo apresentam psicopatologia secundéria. No en-
tanto, este aspecto n&o é consensual, dado que vérios autores verificaram co-
morbilidade com a perturbacdo de personalidade (25 a 55%) (Stanley,
Swann, Bowers, Davis e Taylor, 1992, Swedo, Leonard, Lenane et al, 1992,
in, Diefenbach et al., 2000), histriénica, borderline, passiva-agressiva (Schlos-
ser et al., 1994; Christenson, Chernoff-Clementz e Clementz, 1992, Swedo,
Leonard, Lenane et al., 1992, in, Diefenbach et al., 2000), depresséo (Cohen
et al., 1995; Greenberg e Sarner, 1965, in King et al., 1995), ansiedade (Co-
hen et al., 1995, King et al., 1995), perturbagdo obsessivo compulsivo (Cohen
et al., 1995), comportamentos disruptivos (King et al., 1995) e atraso mental
(APA, 2003; Napolitano, 1998).

Em criangas, Levy et al., (2004) mencionam perturbacdes afectivas, dis-
ruptivas, défice de atengdo e ansiedade. Contudo, a verdadeira incidéncia é
incerta, uma vez que por vezes é dificil determinar o que é causa ou conse-
quéncia do arrancar de cabelos.

Avaliacdo

Existem vdrios instrumentos de avaliagdo da tricotilomania. Séo exemplos,
a entrevista clinica, Minnesota Trichotillomania Assessment Inventory Il (MTAI-

Psicologia, Educacao e Cultura, 2007, XI, 1 N



Carina Correia, Luis Maia

Il) de Christenson, Mackenzie e Mitchell (1991) e as escalas clinicas, Yale-
Brown Obsessive Compulsive Scale (CY-BOCS) de Goodman et al. (1989),
Psychiatric Institute Trichotillomania Scale (PITS) de Winchel, Jones, Molcho et
al. (1992), Trichotillomania Impairment Scale (NIMH-TS) de Swedo et al.
(1989), Trichotillomania Symptom Severity Scale e Massachusetts General
Hospital Hairpulling Scale. Para além destes, os registos de auto-monitoriza-
¢do sdo os métodos de avaliacdo mais utilizados bem como os testemunhos
de pessoas (Diefenbach et al., 2000).

Tratamento

Farmacolégico

O uso de farmacos é frequente no tratamento da tricotilomania, como se-
jam a clomipramina e fluoxetina (Napolitano, 1998; Koran, Ringold e Hew-
lett, 1992, Winchel, Jones, Stanley et al., 1992; in Diefenbach et al., 2000),
hidroxizina (Ozcan, Ozcan e Ensari, 2003), o litio (Christenson, Popkin, Mac-
kenzie e Realmuto, 1991; Berk, McKenzie e Dodd, 2003), cloropromazina
(Childers, 1958) e buspirona (Reid, 1992).

Os farmacos antidepressivos, nomeadamente os Inibidores Selectivos da
Recaptagdio da Serotonina (ISRS) (Christenson e Crow, 1996) sdo bastante uti-
lizados para o tratamento desta perturbagéio. Um estudo realizado por Roth-
baum e Ninan (1992, in Diefenbach et al., 2000) concluiu que a eficécia da
Clomipramina era superior a drogas placebo no tratamento desta perturba-
¢do, e outro estudo aponta que era mesmo superior & Desipramina (Swedo et
al., 1989). A resposta de cada paciente varia grandemente, contudo verificas-
se uma reducdo de 40% nos sintomas, durante 4 anos (follow-up) (Swedo, Le-
nane e Leonard, 1993). Segundo um estudo retrospectivo realizado por lancy,
Weizman, Kindler, Sasson e Zohar (1996) em que pacientes com tricotiloma-
nia tomaram farmacos serotoninérgicos, verificou-se que 75% beneficiaram
com o tratamento durante os dois primeiros meses com uma redugdo significa-
tiva dos sintomas. Contudo, os sintomas retomaram aos niveis do pré-trata-
mento, durante o terceiro més de farmacoterapia continua. Verificou-se tam-
bém a ndo eficacia a curto-termo do uso da fluoxetina no tratamento da
tricotilomania (Christenson et al., 1991).

De acordo com Swedo (1993, in Diefenbach et al., 2000, p.301) «a inte-
racdio de farmacoterapias com terapia comportamental poderia ser uma
abordagem optimizada para o tratamento de longo prazo da tricotilomania».
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Comportamental

As teorias comportamentais ndo s6 tém sido as mais estudadas como tam-
bém as mais validadas do ponto de vista empirico no tratamento da tricotilo-
mania. As estratégias de automonitorizagdo, de dessensibilizagdio coberta e
de inversdo de hébitos sdio as mais utilizadas (Napolitano, 1998). Outras téc-
nicas como o biofeedback, terapia aversiva, prética reforgada, extingdo, su-
percorreccdio e prevengdio de resposta t8m demonstrado ser efectivas na redu-
¢do dos sintomas, mas ndo estdo empiricamente verificadas, dado que os
estudos realizados sdio geralmente casos de estudos ndo controlados, e com
recurso a amostras pequenas.

Segundo um estudo em que se compara a Terapia comportamental e a
Farmacoterapia, concluiu-se que a primeira era mais eficaz na reducdo
dos sinfomas a curto-prazo enquanto que a fluoxetina ndo (Minnen, Hoog-
duin, Keijsers, Hellen-brand e Hendriks, 2003). Num outro estudo realiza-
do por Rothbaum e Ninan (1992, in Diefenbach et al., 2000), em que se
comparava o efeito da Terapia Cognitivo-Comportamental (TCC), da clomi-
pramina e o efeito placebo, concluiu-se que a TCC foi superior as outras
duas.

Nas criancas, as técnicas mais utilizadas para tratar esta perturloocc”zo sdo
geralmente o reforco positivo, punicdo (Gray, 1979; Knell e Moore, 1988) e pre-
vengdo da resposta (Massong, Erwards, Sitton e Hailey, 1980). Sdo também
mencionadas técnicas como a educagdo do paciente e da prépria familia, dimi-
nuir os estimulos stressores, avaliar as relacdes entre os membros da familia e a
motivagdo e capacidade da crianga para participarno tratamento (Trichotilloma-
nia Learning Center, 2001b). Assim, como conclusdo & sugerido na literatura a
ndo utilizacdo de farmacos como tratamento de eleicdo, recorrendo-se a estes
apenas se outras formas de intervengdo néo forem realmente eficazes.

Um dos modelos mais referenciados na tricotilomania é o Modelo Com-
portamental Compreensivo de Mansueto, Stemberger, Thomas, McCombs e
Golomb (1997). Contudo, Azrin et al. (1980, in Mansueto et al., 1997) desta-
caram-se muito antes destes autores na medida em que foram pioneiros a
conceptualizar esta perturbacdo e a propor um tratamento comportamental.
Este combina vérias técnicas comportamentais como, a) introdugdo de respos-
tas comportamentais mais adaptativas e competitivas (e.g. Habit Reversal), b)
identificagdo dos estimulos desencadeantes e as situagdes em que o puxar re-
correntemente o cabelo é mais provavel acontecer, c) treino de relaxamento,
d) aumento do suporte social para fomentar a motivagdio para parar de ar-
rancar (Mansueto et al., 1997) e e) estratégias de auto-monitorizagdo (Friman
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et al., in Napolitano, 1998; Trichotillomania Learning Center, 2001). O Habit
Reversal Training (HRT) — Treino de Inversdo de Hébitos — é exemplo de uma
dessas técnicas, sendo bastante utilizado para tratar desordens dos habitos,
apresentando relativo suporte empirico (Michael, 2004). Este assenta na auto-
moniforizacdio e verificou-se ser uma técnica eficaz ndo sé em criancas mas
também em jovens adultos (Friman, Finney e Christophersen, 1984, in Rapp,
Miltenberger, Long, Elliott e Lumley, 1998). De acordo com o Trichotillomania
Learning Center (2001b) «envolve o aumento da percepgéio de cada episédio
de arrancar os cabelos e o aumento da sua inferrupgdio pela realizagdo de
uma resposta que é competitiva com esse comportamento».

O primeiro estudo que avalia a efic4cia desta técnica menciona que este
treino era 90% eficaz na redugdio de problemas comportamentais em 12 pa-
cientes com vdrias desordens de habitos (Azrin e Nunn, 1973, in Diefenbach
et al., 2000; Kurt, 2004). O HRT sofreu vérias modificagdes ao longo dos
anos, nomeadamente por Stanley e Mouton (1996), que o adaptaram para
terapia de grupo.

Rothbaum (1992, in Mansueto et al., 1997) vem mais tarde completar o
programa de Azrin (Azrin e Nunn, 1973, Azrin et al., 1980, in Mansueto et
al., 1997) salientando a importéncia das variéveis cognitivas e elaborando
um tratamento cognitivo-comportamental da perturbacdo, onde inclui outras
técnicas como paragem de pensamento, reestruturagdio cognitiva e modela-
mento coberto.

Tém sido propostas outras formas de tratamento, nomeadamente a nivel
individual, familiar (Stein, Christenson e Hollander, 1999) e terapia de grupo.
Relativamente a este Gltimo aspecto, alguns autores fazem a divisdo entre gru-
pos tradicionais e ndo tradicionais como os de auto-ajuda e via Internet, res-
pectivamente (Stein, Christenson e Hollander, 1999).

Um estudo realizado por Stein, Christenson e Hollander (1999) conclui
que as técnicas de modificagdo comportamental foram efectivas em cerca de
56% para controlar o impulso de puxar/arrancar o cabelo. Para tal, descreve
algumas técnicas utilizadas pelos pacientes como, manter as méos ocupadas,
manterem-se elas préprias ocupadas, técnicas de distracgdo e método das
barreiras (cobrir as m&os com luvas). Algumas técnicas menos estandardiza-
das sdo também utilizadas como o escrever, evitar espelhos, manter um corte
de cabelo curto, cocar o couro cabeludo em vez de arrancar cabelo, ouvir
mUsica de relaxamento e massajar o couro cabeludo. Este estudo concluiu que
a farmacoterapia demonstrava ser eficaz a longo termo cerca de 6%, a modi-
ficagdo comportamental 56% eficaz, a terapia individual 32% e a terapia de
grupo 70% eficaz.
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No caso do sintoma ser isolado, ou seja, se ndo existir comorbilidade da
tricotilomania com outras perturbagdes, alguns autores sugerem o uso da hip-
nose (Krishman et al., 1985; Cohen, Barzilai e Lahat, 1999).

Ainda em relagdo & intervengdo com as criancas, o papel dos pais no tra-
tamento da crianga deverd ser cuidadosamente ponderado. Em criangas mais
novas, os pais devem estar directamente envolvidos na implementagdo das es-
tratégias. No entanto, este cendrio altera-se quando se trata de criangas mais
velhas e adolescentes, em que é sugerido aos pais estes se distanciarem do
problema e da terapia da crianga (Trichotillomania Learning Center, 2001b).

Consideracoes Finais

Esta revisdo da literatura acerca dos principais aspectos caracterizadores
desta perturbacdo permite sugerir que ndo existe muito consenso quanto a
sua fenomenologia, prevaléncia, etiologia e tratamento. Alguns autores men-
cionam estudos em que sugerem um aumento da tensdo antes do acto de ar-
rancar os cabelos. Todavia, noutros estudos, este aspecto ndo estd presente,
pelo que ndo serd um bom critério de diagnéstico para esta perturbagdo.

Em Portugal, ndo existem estudos neste dmbito o que pode dever-se ao
facto de ser uma perturbagdio pouco conhecida.

Relativamente & sua etiologia é mencionado na literatura que ndo existe
uma causa especifica para a tricotilomania e sdo propostos vérios modelos,
desde biolégicos até comportamentais. Isto poderd dever-se ao facto de o
comportamento humano ser determinado por uma panéplia de variaveis:
emocionais, comportamentais, biolégicas, cognitivas, etc. Dai que, a explica-
¢do da tricotilomania deveré assentar num modelo multi-factorial. Este aspec-
to, terd necessariamente implicagdes no tratamento que deverd incidir sobre
essas diferentes variaveis e sempre adaptado s idiossincrasias de cada pa-
ciente.

Por tudo isto que foi descrito, sugere-se a realizagdio de estudos empiricos
controlados que permitam compreender e clarificar melhor a fenomenologia
desta perturbagdo e quais os tratamentos eficazes.

Destaque-se ainda a importancia de realizar estudos para avaliar a qua-
lidade de vida em pacientes com tricotilomania (e.g. Keuthen, Dougherty,
Franklin, Bohne, Loh, Levy et al., 2004), uma vez que, sendo poucos, ndo per-
mitem aceder & dimensdo de disfungdo junto ao funcionamento global destes
pacientes, correndo-se assim o risco de sub-estimar o impacto de tal patolo-

gia.
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Abstract: This paper has as the main objective to provide a revision of literature con-
cerning the Trichotillomania disturbance in children and adults. First of all, we will present
a description of the main aspects that characterize this disorder, followed of data related to
its etiology, diferential diagnostic, course/prognostic and comorbilidity. Once it is a very
unknown disorder, we identify some instruments evaluation and forms of treatment. At the
end, some global considerarions will be presented.
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Resumo

https://implicit.harvard.edu/implicit/portugal/ foi langcado na Internet para pessoas
luséfonas poderem tomar contacto com o Teste de Associagdo Implicita (TAI), um
procedimento planeado para medir conhecimento social que pode agir fora da cons-
ciéncia ou do controlo. Este artigo apresenta de modo sumdrio os objectivos deste site
da Internet, os principios em que se baseia o TAI e as contribuicdes que este site pode
dar.

PALAVRAS-CHAVE: Afitudes implicitas, Preconceito, Teste de Associagdo Implicita.

Hé& muito que os psicélogos suspeitavam da existéncia de pensamentos e
de sentimentos que ndio eram acessiveis perguntando muito simplesmente ds
pessoas para os relatarem. Pode acontecer que as pessoas ndo queiram rela-
tar o que pensam e sentem. Ou entdo, até mesmo mais provavelmente, as pes-
soas podem ndio estar conscientes de tudo o que pensam ou sentem.

Durante o 0ltimo decénio os trabalhos sobre os esterestipos e os precon-
ceitos foram marcados por uma mudanga relevante de perspectiva. Efectiva-
mente, os psicélogos sociais prestam cada vez mais atengdio as manifestagdes
implicitas das crengas e atitudes que as pessoas tém sobre certos grupos so-
ciais. Entre as medidas actualmente disponiveis para estudar formas implicitas
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ou inconscientes de pensamentos e de sentimentos é de referir o Teste de Asso-
ciagdo Implicita (TAI).

Este breve texto prefende apresentar um site da internet em lingua portu-
guesa que permite explorar as suas préprias crencas e atitudes implicitas
(https:/ /implicit.harvard.edu/implicit/portugal/). Evocaremos muito sucinta-
mente os objectivos deste site da Internet, os principios em que se baseia o TAI
e as contribuicdes que este site pode dar.

Projecto Implicito

O Projecto Implicito que acaba de langar este site em lingua portuguesa é
o resultado da colaboragdo entre uma pléiade de investigadores e de institui-
¢des com o intuito de desenvolver inovagdes a nivel teérico, metodolégico e
tecnolégico para estudar as cognicdes sociais implicitas através da Internet.

Numa revisdo da literatura sobre atitudes, estereétipos e auto-estima,
Greenwald e Banaji (1995) apresentaram evidéncia convincente de que estas
cognicdes sociais operam muitas vezes implicitamente (isto &, de modo incons-
ciente ou automdtico) para afectar julgamentos e comportamentos.

A medida das cognigdes implicitas é um desafio porque por definigdo sdio
“introspectivamente inacessiveis” (Greenwald e Banaji , 1995, p. 19). Em re-
sultado disso, as medidas explicitas (auto-avaliagdes directas) geralmente utili-
zadas para avaliar atitudes e esteredtipos sdo inadequadas para a tarefa, so-
bretudo porque as medidas explicitas podem ser influenciadas pelos
objectivos de auto-apresentagdo dos participantes. Por exemplo, num estudo
sobre preconceito racial, Devine (1989) encontrou que medidas indirectas de
atitudes revelaram preconceito racial implicito nos participantes que referiram
baixo preconceito numa medida directa de preconceito. Greenwald et al.
(1998) introduziram o TAl como um modo de fazer face a este desafio de me-
dida.

Por exemplo, as medidas explicitas de atitudes em relagdo & idade per-
guntam directamente aos participantes para indicarem a sua avaliagdo das
pessoas mais idosas (ou das pessoas jovens) (e.g, numa escala de diferencia-
dor semantico, desagradével-agradével, bom-mau, efc.). Pelo contrario, o TAI
aborda a avaliagdo da atitude de modo indirecto recolhendo os tempos de la-
téncia para a categoria das tarefas de julgamento. Greenwald et al. (1998)
defenderam que a focalizagdo da atengdio dos participantes em dar a catego-
ria correcta da pertenca dos julgamentos em vez de dar avaliagdes, evita in-
fluéncias de auto-apresentagdo que podem afectar as respostas ds medidas de
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atitude explicitas. O TAl baseia-se na légica de que julgamentos congruentes
com as associagdes implicitas dos participantes a uma categoria alvo, tal co-
mo pessoas mais idosas, com uma categoria avaliativa, tal como desagradé-
vel, serd mais facil, e por isso seré feita mais rapidamente do que as que sdo
incongruentes, tal como pessoas mais idosas e agradavel (ou pessoas jovens e
desagradavel). Associacdes implicitas mais fortes deveriam levar a efectua-
rem-se os julgamentos congruentes mais depressa e os julgamentos incon-
gruentes mais devagar, aumentando a disparidade entre os tempos de reac-
¢do a respostas congruentes e incongruentes. Em resultado disso, uma medida
da forga das associagdes implicitas pode ser obtida pela diferenga no tempo
que se leva a efectuar estes dois tipos de julgamento, denominado “o efeito do
TAI".

Um corpo crescente de investigagdo evidencia a fidelidade (interna e tes-
te-reteste) e a validade (convergente, discriminante e preditiva) do TAI en-
quanto medida da forca de atitudes implicitas, de esteredtipos implicitos e de
auto-percepgdes implicitas e aponta também que o TAl é distinto de medidas
explicitas (auto-avaliagdo directa) de alguns construtos (Greeenwald et al.,
1998; Nosek, Greenwald, e Banaji, 2006).

Este site foi planeado e langado na Internet em Setembro de 1998 em que
os visitantes podiam administrar-se versdes simplificadas dos Testes de Asso-
ciagdo Implicita que haviam sido utilizados no laboratério durante varios
anos. Em poucos minutos os visitantes tinham a oportunidade de completar
uma medida de atitude ou crenca (esteredtipo) implicita, apés haverem res-
pondido opcionalmente a algumas questdes demogréficas e a um item de au-
to-avaliagdo da atitude ou crenca. Esperava-se que a maior parte das pessoas
que respondiam teriam a oportunidade de experimentar o que muitos partici-
pantes j& haviam experimentado no laboratério, a incontrolabilidade de atitu-
des e de esteredtipos automdticos, mesmo os que sdo conscientemente rejeita-
dos.

Durante os trés primeiros anos de operagdo deste site da internet foram
produzidas mais de 1,5 milhdo de tarefas completas, cada uma medindo al-
gum aspecto do self ou da cognicdo grupal (e.g., atitudes em relagdo a idade,
& raga e ao género). Tanto quanto julgamos saber trata-se da primeira colec-
cdo de dados de |orgq escala com base na infernet sobre atitudes em re|o<;6|o
a grupos sociais e sobre o seu conhecimento. O sucesso deste site estd tam-
bém patenteado num nimero consideravel de publicagdes em revistas da es-
pecialidade, de apresentagdes de comunicagdes em reunides cientificas, em
intervengdes nos meios de comunicacdio social e no desenvolvimento de uma
rede de colaboradores em réapida expanséio.
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Os esforcos de internacionalizagéo do Projecto Implicito iniciaram-se em
2004 com versdes mais especificas para paises, tais como a Africa do Sul, a
Austrdlia, o Canadd, a India e a Inglaterra. Fora do mundo angléfono, o pri-
meiro site a ser langado foi em lingua francesa (Devos, 2005). Para além dos
sites em lingua inglesa e francesa, j& estdo também disponiveis sites em lingua
alemd, chinesa (mandarin), espanhola, italiana, israelita, japonesa, holande-
sa, polaca, romena, sul-coreana e turca.

Conteddo do site TAl em lingua portuguesa

Os internautas luséfonos podem aceder ao site em lingua portuguesa cli-
cando na bandeira portuguesa que se encontra na pagina de acolhimento:

https://implicit.harvard.edu

Podem também aceder ao site ligando directamente para:

https://implicit.harvard.edu/implicit/portugal /

Em primeiro lugar toma-se conhecimento de informacdes preliminares so-
bre o TAl e indica-se se se deseja efectuar um dos testes. Actualmente estdo
disponiveis seis testes:

O TAIl sobre a idade permite apreender as atitudes implicitas em relagdo
as pessoas idosas versus pessoas jovens. Revela muitas vezes que as pessoas
tém uma preferéncia automdtica pelas pessoas jovens em relagdio ds pessoas
idosas.

O TAI sobre sexualidade revela muitas vezes uma preferéncia automética
por pessoas heterossexuais em relagdo a pessoas homossexuais.

O TAl sobre o género examina em que medida os dominios cientificos e
literérios estdio implicitamente ligados s categorias sexuais. Este TAI pde em
evidéncia que o dominio cientifico esté a maior parte das vezes ligado ao gé-
nero masculino, ao passo que o dominio das letras esté associado ao género
feminino.

O TAl sobre a “raga” revela que a maior parte das pessoas t&ém uma pre-
feréncia automdtica pelos brancos em relagdo aos negros.

O TAl sobre o peso permite apreender as atitudes implicitas em relagdo a
pessoas gordas e magras. Revela muitas vezes uma preferéncia automética
por pessoas magras em relagdo a pessoas gordas.

Finamente, o TAl sobre os paises apreende as atitudes implicitas em rela-
¢do a Portugal versus Estados Unidos. Este teste propicia um método novo pa-
ra se estudar o nacionalismo.
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O TAI permite medir a direccdio e a intensidade de associagdes entre con-
ceitos. A tarefa consiste em classificar, tdo depressa quanto possivel, estimulos
que aparecem um a um no meio do ecrd e que representam quatro conceitos
utilizando somente duas opcdes de resposta. Pressupde-se que esta dupla ta-
refa de categorizacdo deveria ser tanto mais fécil (fempos de resposta curtos)
quanto os conceitos emparelhados estdio fortemente associados. O Quadro 1
apresenta de modo simplificado as diferentes etapas do TAI que mede as ati-
tudes implicitas em relacdo a Portugal e aos Estados Unidos. Os conceitos
“Portugal” e “Estados Unidos” estdo representados por icones nacionais (ban-
deira, capital, etc.). A dimensdo avaliativa é representada por termos, tais co-
mo prazer, amor, pardiso contrastados com termos, tais como veneno, abuso,

dor.

Quadro 1: Etapas de um Teste de Associacdo Implicita (TAI) para medir as atitudes em relacdo
a Portugal e aos Estados Unidos

Bloco Estimulos atribuidos a tecla  Estimulos atribuidos & tecla Nomero de
‘E’ (esquerda do teclado) ‘I (direita do teclado) ensaios
1 Portugal Estados Unidos 20
2 Bom Mau 20
3 Portugal + Bom Estados Unidos + Mau 20 Prét. + 40 Teste
4 Estados Unidos Portugal 40
5 Estados Unidos + Bom Portugal + Mau 20 Prét. + 40 Teste

Num primeiro fempo (1), os participantes categorizam o mais rapidamen-
te possivel os simbolos portugueses e americanos. Para tal, apoiam numa te-
cla que se encontra & esquerda ou & direita do teclado. Num segundo mo-
mento (2) os participantes efectuam uma tarefa semelhante para os conceitos
“Bom” e “Mau”. Os dois pares de conceitos sdo seguidamente combinados
(3) de modo que as pessoas devem fornecer a mesma resposta para os esti-
mulos portugueses e as palavras boas (esquerda) e para os estimulos america-
nos e as palavras mas (direita). Os estimulos aparecem numa ordem aleaté-
ria, mas alternando os pares de conceitos. Uma vez terminada esta tarefa a
posigdio dos conceitos “Portugal” e “Estados Unidos” é invertida. As pessoas
efectuam uma tarefa de categorizagdo simples para se familiarizarem com es-
ta mudanga (4). Seguidamente efectuam o segundo bloco de categorizagdes
combinadas (5): o conceito “Estados Unidos” partilha agora a mesma respos-
ta que o conceito “Bom” e o conceito “Portugal” é emparelhado com o concei-
to “Mav”.
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A ordem das tarefas 1 e 3 e 4 e 5 é contrabalangada. Uma comparagéo
dos tempos de laténcia das respostas aos blocos 3 & 5 permite inferir a direcgdio
e a infensidade das associagdes (Greenwald, Nosek, e Banaji, 2003). Uma pre-
feréncia implicita por Portugal traduzir-se-ia por respostas mais répidas quando
as imagens de Portugal e as palavras boas sdo classificadas com a mesma tecla
e contrastadas com as imagens dos Estados Unidos e das palavras mas.

Responder a um TAI demora cerca de cinco minutos. Antes (ou apés) de
responderem ao TAl os participantes que desejem podem responder a um bre-
ve questiondrio que avalia as suas atitudes ou crengas explicitas, bem como a
questdes demogréficas. Os visitantes logo apés haverem respondido tomam
conhecimento através de um parégrafo do seu modo de resposta. Em geral, a
experiéncia de ter respondido a um TAl leva o visitante a tomar consciéncia de
que possui certas associacdes dificeis de controlar.

Factos e desafios

Este site da Internet constitui um laboratério virtual para o estudo das cog-
ni¢des sociais implicitas. Este laboratério virtual & uma janela aberta para co-
laboragdes internacionais e para uma ingente recolha de dados sem prece-
dentes.

Nosek, Greenwald, e Banaiji (2006) fazendo um balango da utilizagdo
dos sete anos de utilizagdo do TAIl apontam que esta metodologia tem sido
aplicada a um diverso conjunto de campos da psicologia incluindo a psicolo-
gia social e cognitiva, a psicologia clinica, a psicologia do desenvolvimento,
as neurociéncias, psicologia do consumidor, e psicologia da sadde. Todavia, a
utilizagdo desta metodologia n&o se acantona nos diversos campos da ciéncia
psicolégica, mas estende-se s ciéncias da educagdo, as ciéncias sociais e ds
ciéncias da satde.

Apresentam-se seguidamente alguns dos resultados obtidos mediante o
recurso ao TAI:

1. O TAl tem sido utilizado na investigagdio & volta do mundo, revelando

a universalidade dos fenémenos de atitudes e estereétipos implicitos.

2. Os viés implicitos revelados pelo TAI ndo se observam muitas vezes em
medidas de auto-avaliagdo (explicitas).

3. Dado o frequente desvio das medidas do TAI de medidas explicitas
(auto-avaliagdo) paralelas, os resultados do TAI suscitam muitas vezes
surpresa na pessoa, revelando informagdo que n&o estava consciente-
mente disponivel.
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4. O enviezamento implicito observa-se mesmo em criancas com quatro
anos.

5. Os enviezamentos implicitos t&m-se observado que variam em fungdo
do grupo de pertenca da pessoa e das experiéncias de vida.

6. As medidas do TAI tm predito comportamentos, tais como amizade,
fornecer recursos e outras decisdes preferenciais acerca de membros
de diferentes grupos. Ou seja, pessoas que mostram enviesamentos
mais fortes medidos pelo TAI contra um grupo social alvo sdo também
mais susceptiveis de discriminar o grupo alvo e os seus membros.

7. As medidas do TAl podem ser influenciadas por situagdes de adminis-
tragdo, mas apesar disso mostram estabilidade ao longo do tempo.

Este laboratério virtual coloca desafios de monta. Reveste-se de especial
importéncia o desenvolvimento de procedimentos que optimizem as condigdes
em que estes estudos sdo conduzidos através da Internet. Muito particularmen-
te a sua contribuigdio para a psicologia intercultural (Neto, 2002) constitui um
desafio a seguir nos anos vindouros.

Desde o inicio do Projecto Implicito procurou-se difundir o conhecimento
cientifico no grande publico. Neste sentido procura-se que investigagdo e po-
pulagdo em geral ndo andem de costas voltadas. Nesta via o site que acaba
de ser langado em lingua portuguesa pode contribuir para sensibilizar o gran-
de publico para as diferencas existentes entre os valores de igualdade e tole-
réncia e a manutengdo de preconceitos e de esteredtipos que ndo se contro-
lam de modo consciente.
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Abstract: https://implicit.harvard.edu/implicit/portugal/ was launched to provide expe-
rience with the Implicit Association Test (IAT), a procedure designed to measure social
knowledge that may operate outside of awareness, or control, to lusophone people. This ar-
ticle summarizes the objectives of this website.
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PROGRAMA

Programa das 11% Jornadas Psicopedagégicas de Gaia

LIDERANCA NA SALA DE AULA

23 de Novembro (Quinta-feira)

09HOO - Abertura do Secretariado
09H30 - Sesséo de abertura

Conferéncia 1
10h00 - Prof. Doutor Alexandre Ventura. Departamento das Ciéncias de
Educacdo da Universidade de Aveiro

Tema: «Imagens Organizacionais de Escola».
11h00 - Periodo de Debate.
11h30 - Intervalo.

Simpésio 1

12h00 - Prof® Doutora Ana Isabel Matos. Escola Superior de Educagdo Jodo
de Deus.
Tema: «Lideranca e Clima de Escola»

12h45 - Periodo de debate.

13h00 - Almoco.

Simpésio 2

14h30 - Mestre Manuel Joaquim Matos. Departamento de Bioquimica da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologias da Universidade de Coim-
bra.
Tema: «Como dar boas aulas»

15h30 - Periodo de debate.

16h00 - Infervalo.

Conferéncia 2

16h30 - Prof. Doutor Carlos Fernandes da Silva. Departamento de Ciéncias
da Educacdo da Universidade de Aveiro.
Tema: «Incidentes criticos na sala de aula»

17h30 - Periodo de debate.
18h00 - Encerramento dos trabalhos.
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Dia 24 de Novembro (Sexta-feira)

Conferéncia 3 )
0%9h30 - Prof® Doutora Angela de Sa. Faculdade de Filosofia da Universida-
de Catélica Portuguesa - Pélo de Braga.

Tema: «As relacées sociais na escola e o sucesso educativo»
10h30 - Debate.
11h00 - Intervalo.

Simpésio 3 )

11h30 - Mestre Vitor Manuel Martins. EB23 de Valongo do Vouga - Agueda.
Tema: «Ser Professor e Lider»

12h30 - Periodo de debate.

13h00 - Almoco.

Simpésio 4

14h30 - Prof. Doutor Jorge Silvério. Departamento de Psicologia da Univer-
sidade do Minho.
Tema: «Comunicacdo e lideranca na sala de aula»

15h30 - Debate.

16h00 - Intervalo.

Conferéncia 4

16h30 - Prof. Doutor Jilio Sousa. Escola Superior de Educagdio Paula Frassinetti.
Tema: «Condugdo de Grupos»

17h30 - Periodo de debate.

18h00 — Apresentagdio das conclusdes e sessdo de encerramento.
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Resumo das intervengées nas
112 Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
“LIDERANCA NA SALA DE AULA”

Conclusoes

S&o estas as conclusdes dos trabalhos apresentados ao longo dos dois
dias das Jornadas:

Ao abrir a sessdo, o Sr. Jodo de Freitas Ferreira dirigiv uma palavra de
saudagdio e boas-vindas aos participantes nestas Jornadas, fazendo votos de
um proficuo trabalho. Salientou a qualidade dos muitos oradores que, ao lon-
go de 10 anos de realizagdes, nos brindaram com as suas brilhantes comuni-
cagoes.

Introduziu o tema das Jornadas, sublinhando o papel do professor como
elemento preponderante na educagdo e na formagdio do jovem nos seus malti-
plos saberes.

De seguida, o Sr. Pe José Maia, Presidente da Direcgdo do CIC, numa
breve intervengdio, aludiu & importéancia da lideranga na sala de aula, referin-
do que o lider ndo se nomeia nem se elege, mas faz-se. N&o raras vezes é-se
muito chefe, mas pouco lider. Este tem de saber incorporar aquilo que, na sua
escola, vai acontecendo a diversos niveis, tais como, saberes, técnicas e afec-
tos, fundamentalmente numa escola em crise, como é o caso da escola portu-
guesa.

De seguida, o Director Pedagégico do CIC, P. Manuel Anténio Rocha,
usou da palavra para sublinhar que a problemética referente & figura do pro-
fessor tem um carécter inesgotével, pois ele estd para a escola como o maes-
tro para a orquestra.

Salientou que a inexperiéncia do professor conduz a procedimentos mais
rotineiros, como metodologia de imposicdo da sua autoridade. A medida que
vai avangando na sua carreira, fruto de uma experiéncia adquirida, o profes-
sor verifica que a interacgdio comunicacional e comportamental lhe facilitam a
criagdio de relagdes mais empdticas que lhe permitem o éxito no processo de
ensino/aprendizagem.

Na primeira conferéncia, a cargo do Prof. Doutor Alexandre Ventura, su-

bordinada ao tema Imagens Organizacionais de Escola, o orador centrou a
sua comunicagdo num conjunto de metaforas/imagens de ordem macro orga-
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nizacional, atendendo a que, nas vérias intervengdes ao longo destas Jorna-
das, a problematica do microclima organizacional da sala de aula, verdadei-
ra caixa negra, serd o assunto preponderante de debate.

Comegou por apresentar uma visdo diacrénica da passagem de uma
perspectiva racional para uma perspectiva social da Escola enquanto institui-
¢dio, segundo a concepgdo de Scott.

De seguida, sustentando as linhas mestras do seu trabalho em Morgan,
autor canadiano, referiu um conjunto de oito metéforas que constituem autén-
ticas “janelas de oportunidades sobre realidades organizacionais: Organiza-
¢Ses maquinas, organismos, cérebros, culturas, sistemas po|iticos, prisdes psi-
quicas, fluxos e transformagdes e sistemas de dominagdo.

No primeiro Simpésio do dia, intitulado “Lideranca e Clima de Escola”,
da autoria da professora doutora Ana Isabel Matos, a oradora focou a Escola
como sendo uma realidade multifacetada, um lugar de encontro de diferengas
e divergéncias, um espago de formagdio aberto e universal. Apartando a esco-
la de toda e qualquer organizagdo social, perspectivou-a como organizacdo
humana, onde o desenvolvimento, considerado a finalidade da educacéo,
passa, ndo sé pela percepgdo de toda a sua complexidade técnica, cientifica
e humana, mas também pela capacidade de a gerir. Na sua opinido, uma
gestdo escolar bem sucedida pressupde a existéncia de projectos educativos
que envolvam toda a comunidade, a fomentagdo da cultura (interculturalismo)
e a promogdio pessoal, ideia que sintetizou em trés conceitos lapidares na
andlise organizacional da escola e em particular da sala de aula: clima de es-
cola, cultura organizacional e lideranga.

Torna-se, por isso, fundamental que os lideres conhecam os fundamentos
que suportam as suas decisdes e acgdes de gestdo, no sentido de se tornarem
pessoas que fagam as coisas acontecer, marquem a diferenca, consigam ir
além do expectavel, abrindo portas permanentes & inovagéio, verdadeira mis-
sdo profética de uma comunidade escolar.

O segundo Simpésio, intitulado “Como dar boas aulas?”, levado a cabo
pelos Mestres Manuel Joaquim Matos e Helena Fernanda Rodrigues, num sis-
tema de alternéncia de intervengdo, pretendeu ser uma partilha de perspecti-
vas e de experiéncias pessoais do processo de ensino, quer ao nivel do Secun-
dério, quer do Superior.

Levando em linha de conta os sete principios enunciados por Ken Bain, a
saber: criar na sala de aula um ambiente natural de aprendizagem critica;
capturar a atengdo dos estudantes e manté-la ao longo da aula; partir dos es-
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tudantes, ndo da disciplina; procurar activamente o compromisso dos estudan-
tes com assisténcia as aulas; ajudar os estudantes a aprender fora das aulas;
envolver os estudantes na forma de pensar da disciplina (recorrendo & evolu-
¢do das ideias que fazem dela o que é hoje); e utilizar formas diversas de ex-
periéncias de aprendizagem, os oradores propuseram-se demonstrar que o
ensino exige uma formagdo continua, em que a vontade de melhorar é uma
constante e uma meta a atingir.

Todos estes pressupostos, no entanto, esvaziam-se de contetdo se ndo es-
tiverem alicergados na Humildade, caminho seguro para a melhoria.

Citando Rémulo de Carvalho “Ser professor tem de ser uma paixdo — po-
de ser uma paixdo fria, mas tem de ser uma paixdo. Uma dedicagéo”.

Retomando as palavras do poeta, acrescentaremos,

& guisa de conclusdo, que “ O sonho comanda a vida e sempre que um
homem sonha, o mundo pula e avanga, como bola colorida entre as méos de
uma crianca”.

Na Conferéncia 2, da responsabilidade do Professor Doutor Carlos Silva,
intitulada “Incidentes criticos na sala de aula”, foi abordada, de uma forma
admiravelmente empética, a problemética da disrupgdo escolar como trans-
gressdo de regras que prejudicam as condi¢des de aprendizagem, o ambiente
de ensino e o relacionamento na escola.

Ironicamente, apresentou a opinido dos “ideslogos de poltrona” (prati-
cantes de mapling), para quem ndo ha aumento de indiscipling, ou, se existe,
ndo é problemdtica, ou fica a dever-se a condicdes de vida degradantes, &
baixa motivagdo e & falta de diglogo.

No seu entender, contrariando esses conceitos, o problema da incivilidade
é uma realidade, pelo que urge encontrar meios para a minimizagdo destes
incidentes criticos que podem assentar na conjugacdo de trés classes de evi-
déncias.

Curiosamente, em oposicdo ds tradicionais nogdes de reforgo e de puni-
¢do, o conferencista deu por terminada a sua intervengdo, apelando para a
necessidade de motivagdo do aluno, principal factor de sucesso educativo.

No inicio do 2° dia de trabalhos, a Professora Doutora Ange|q Azevedo,
abordando o tema “As Relacées Sociais na Escola e o Sucesso Educativo”, co-
megou por destacar a importéncia das relagdes sociais, extremamente perti-
nentes para o sucesso educativo, apesar da imagem pouco abonatéria que a
escola frequentemente possui como resultado de factores endégenos e exoge-
nos.
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Baseando-se em estudos diversos, a conferencista comprovou igualmente
a importéncia das relagdes interpessoais no sucesso do aluno, sempre indisso-
ciaveis do seu grau de satisfagdio.

Sendo a escola um sistema aberto, vérios sdo os factores que contribuem
para o almejado sucesso educativo, nomeadamente a familia, a escola, o
meio social e os valores e ideologias da sociedade.

Dado que a motivagdio dos alunos emerge da prépria motivagdo dos pro-
fessores, impde-se que este crie relagdes pedagégicas de agrado, nunca des-
curando o equilibrio entre diferentes dimensdes, nomeadamente as dimensdes
técnico/cientifica e humano/artistica.

Parafraseando a aluna que disse “Mde, ndo te esquecas de me acordar!
...sabes, amanhd, quero ir para a escola...hoje, tive a minha melhor nota. ..
fiz um amigo”, é imprescindivel que todos nés, enquanto professores/educa-
dores, sintamos a mesma apeténcia pela escola, fruto das excelentes notas
que ambicionamos, dos nossos amigos, dos nossos alunos.

“Ser Professor e Lider” foi a tematica do 32 Simpésio, da autoria do Mes-
tre Vitor Manuel Martins, que visou delinear o perfil do professor enquanto li-
der, na escola do século XXI.

Questionando sobre o caminho a seguir, ilustrou a sua interrogagéo com
a dovida que Alice do Pais das Maravilhas apresentou ao Mestre Gato acerca
do rumo a tomar. O Gato, laconicamente, disse-lhe que, desde que andasse o
suficiente, ndio inferessava o percurso, pois encontraria sempre um destino.

Atrevemo-nos a acrescentar, citando José Régio “ Néo sei por onde
vou,... mas sei que ndo vou por ai”.

Mais importante do que conhecer o caminho é alcangar a meta.

Para atingir os desideratos propostos pelo conferencista, o professor do
século XXI ndio tem por que temer riscos, devendo capitalizar todas as suas
competéncias (tendencialmente optimista, critico, criativo, sedutor, cooperante,
resistente, pensante) de forma a assumir-se como pessoa.

Como conclusdo da sua tdo entusiasmante quanto proficua intervengéio, o
orador consubstanciou as condigdes imprescindiveis ao perfil de um bom pro-
fessor: Arte, Paixdo, Teimosia e Transpiragdo.

De seguida, o Professor Doutor Jorge Silvério, no 4° Simpésio, intitulado
“Comunicagdo e Lideranga na Sala de Aula”, comegou por exemplificar como
se pode exercer lideranga, na medida em que apesar do atraso involuntério
do inicio da sua comunicagdo, conseguiu criar um ambiente de empatia com
o auditério, que lhe possibilitou estabelecer a comunicagdo predefinida. Esta
deve ser fluente e perceptivel, desprovida de ambiguidade, permitindo estabe-

M Psicologia, Educacao e Cultura, 2007, XI, 1



lecer uma relagdo interpessoal, de forma a conduzir a uma lideranga de qua-
lidade e eficécia.

Falando dos mitos da comunicagdio, desmistificou alguns chavdes e fez
com que todos pudéssemos concluir que, ser lider, ndo é uma questdo inata,
mas algo que se adquire e aperfeicoa ao longo dos tempos. Ninguém nasce
lider, mas com base na teoria tridimensional, assente em factores pessoais, so-
ciais e comportamentais, fodos podemos l& chegar.

Para que a comunicagdo se estabelega, serd necessaria uma boa percep-
¢do dos coédigos verbal e ndo-verbal, dar e receber, nunca esquecendo a per-
tinéncia da assertividade do nosso discurso.

Na Conferéncia final, da responsabilidade do professor Doutor Julio Sou-
sa, intitulada “Condugcdo de Grupos”, o orador, retomando a ideia de que as
relagdes interpessoais estdio implicitas no processo e no sucesso do ensino,
sintetizou as caracteristicas de qualquer grupo humano, e realcou a necessi-
dade e a importéancia da “participagdo efectiva e da interacgdo” de todos os
elementos do grupo, com vista & criagdo de uma “consciéncia colectiva”, que
é muito mais do que o somatério das “consciéncias individuais”.

Tendo por denominador comum a confianga e a motivagéo, a cooperagdo
e a coesdo, qualquer tarefa é feita em e pelo grupo.

Esta coesdo, num processo circular, reforca as relacées interpessoais, que,
por sua vez, consolidam a coesdo do grupo. Assim, conduzir/liderar um gru-
po constitui ndio s6 um desafio, mas também uma necessidade estrutural de
qualquer professor.

Como conclusdo destas Jornadas, e tomando por base as vérias interven-
¢des, atrevemo-nos a invocar a veia poética de Camdes que, através de uma
longa andéfora, escreveu que:

“Amor é fogo que arde sem se ver,

7

E ferida que dbi e ndo se sente,
E um contentamento descontente,

,

E dor que desatina sem doer.

7

E um nédio querer mais que bem-querer,

,

E um andar solitério entre a gente,
E nunca contentar-se de contente;

7

E um cuidar que ganha em se perder.” ...
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Também nés, enquanto professores e educadores, devemos procurar en-
raizar a nossa postura nesta vertente anaférica da persisténcia, de maneira a
que a Arte, a Paixdo, a Teimosia e a Transpiragdo sejam o motor dinamizador
do acto educativo.
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Jornadas Psicopedagogicas

1.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 13 e 14 de Setembro de 1996
Tema: “Cognicdo 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 avaliacdo”

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 educacgo”

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.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 25 e 26 de Novembro de 2005
Tema: “Deontologia e desempenho profissional”

11.as Jornadas Psicopedagégicas de Gaia
- 23 e 24 de Novembro de 2005
Tema: “Lideranca na sala de avla”
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12.2 Jornadas Psicopedagogicas de Gaia

29 e 30 de Novembro de 2007

Tema: “A Escola na era digital”

PSICOLOGIA, EDUCACAQO E CULTURA
Vol. XI - N2 2 - Dezembro de 2007

“Psicologia Positiva”
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RECENSAO

Barros de Oliveira, José H. (2007). Neuréticos num mundo neurético.
Porto: LivPsic.

O autor é professor catedrético na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educagdo da Universidade do Porto e autor de diversos livros, particular-
mente no émbito da psicopedagogia, mas também noutras éreas de conver-
géncia pedagégica, como a Psicologia Positiva, a Psicologia da Religido e a
Psicologia da Familia. Mais especificamente na érea da Psicandlise j& tinha
publicado duas outras obras: Freud e Piaget - Filosofia, Psicandlise e Educa-
cdo.

Neste livro comega por citar um pensamento de V. Frankl: “Cada épo-
ca tem a sua prépria neurose colectiva, e cada época necessita, para a en-
frentar, da sua prépria psicoterapia”. Era assim no tempo de Karen Horney
e assim acontece também hoje. Por isso o autor foi revisitar uma das mais
famosas neofreudianas, cujos escritos — ainda que pouco conhecidos em
Portugal — mantém flagrante actualidade, designadamente o seu primeiro
livro A personalidade neurética do nosso tempo que inspirou o titulo deste
livro.

O autor comega por apresentar alguns tracos biogréficos e bibliografi-
cos de K. Horney, as fontes onde se inspirou, a sua concepgdio holistica so-
bre as neuroses e as tentativas de solugdo. Depois de sintetizar os conceitos
fundamentais da obra horneiana, o autor desenvolve alguns capitulos fun-
damentais: natureza e caracteristicas das neuroses; génese e evolugdo das
neuroses (estudando particularmente a busca de gléria, as exigéncias neu-
réticas, a tirania do dever, o orgulho neurético, o 6dio, o desprezo e a alie-
nagdio de si mesmo); consequéncias dos conflitos ndo resolvidos (ansiedade
e hostilidade, sentimentos neuréticos de culpa, masoquismo, sadismo, etc.);
tentativas neuréticas de solugdio dos conflitos (analisando as solugdes segun-
do os trés tipos fundamentais — condescendente, agressivo, indiferente — e
ainda outras tentativas de solugdo dos conflitos, através da imagem ideali-
zada, da externagdo e outras “pseudo-solucdes”). Finalmente apresenta os
aspectos fundamentais da terapia psicanalitica horneiana e uma apreciagdo
critica de toda a sua obra, realcando os principais aspectos positivos e ne-
gativos.

Trata-se de um livro 0til ndo apenas aos especialistas, particularmente psi-
canalistas e psicélogos em geral, mas ainda a todos os que se preocupam
com a sociedade neurética em que vivemos e que a todos parece arrastar nu-
ma neurose colectiva. Horney, além de criar uma teoria original psicolégica,
apresenta também uma base filoséfica e cultural, onde sdo recorrentes temas
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RECENSAO

como autenticidade, liberdade, crescimento, criagdio, e onde se respira em ge-
ral um optimismo realista a respeito do homem, ao contrério de Freud que po-
de ser considerado um pessimista. E de optimismo precisamos nés para opor
& “personalidade neurética do nosso tempo” e para ndo nos tornarmos “neu-
réticos num mundo neurético”.

Félix Neto
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INSTRUCOES AOS AUTORES

1. A revista aceita artigos originais no dominio
da investigagéio psicolégica, da educagdo, da cultura
e das préticas educativas inovadoras. Os autores
deverdio expressamente declarar na carta ao Director
que o artigo é original e que néo foi objecto de qual-
quer publicagdio anterior. Os artigos serdo objecto de
avaliagdio por especialistas doutorados nas éreas res-
pectivas.

2. A revista publica dois nimeros por ano, o
12 em Maio e o 2° em Dezembro. O prazo limite
para publicagdo no nimero de Maio é 31 de
Janeiro e no nimero de Dezembro é 31 de Julho.
Nas primeiras quinzenas de Margo ou de Outubro
os autores serdo informados da aceitacdo ou ndo
do artigo, das 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 cépias laser e por norma ndio devem exce-
der 20 folhas A4 redigidas a 2 espagos. A 12 folha deve
conter o titulo, o nome dos autores, a insfituicdo e o ende-
reco para correspondéncia. A 2¢ folha deve incluir o
resumo e as palavras-chave em portuguss. A 3° folha e
seguintes incluird o corpo do artigo que deverd concluir
com uma listagem ordenada das referéncias bibliografi-
cas citadas. Na folha a seguir as referéncias seguem-se
por ordem as notas, os quadros, as figuras e diagramas.
A dltima folha incluiré a versdio em inglés do fitulo, insti-
tuigdio, resumo e palavras-chave para efeitos de indexa-
¢Gio em bases de dados internacionais. O resumo em
portuguds e em inglés ndo deve exceder as 120 pala-
vras. Os autores devem evitar o «bold» e os sublinhados
no fexto e reduzir ao minimo as notas de pé-de-pégina.

4. Os titulos e seccdes do artigo néio devem ser
precedidos por nimeros, t#8m maitsculas na 1°¢ letra
das palavras e seguem o formato seguinte: 1¢ ordem:
Tipo normal, centrado; 2% ordem: Tipo normal, inde-
xado & esquerda; 3¢ ordem: Tipo normal, indexado
ao pardgrafo; 4% ordem: Tipo itélico, indexado ao
pdrdgrof%.

5. As referéncias bibliograficas devem ser
elaboradas de acordo com as normas de
"Publication Manual of APA (1994, 4° ed)" com
algumas adaptagdes para portugués, nomeada-
mente a substituicdio do "&" por "e", "(2nd ed.) por

(2% ed.)", "(3rd vol.) por (32 vol.)" conforme a nota
seguinte.

6. As referéncias mais frequentemente usadas
para artigo, livro, capitulo, livro traduzido e comuni-
cagdio 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, frad.). Lisboa:
Edicdes 70. (Obra original publicada em 1971). No corpo
do artigo deve referir-se, Skinner (1971/1974).

Comunicagdo oral: Taylor, M. (1996, Agosto). Post-
traumatic stress disorder; litigation and the hero complex.
Comunicagdio oral apresentada no XXVl Congresso
Internacional de Psicologia, Montréal, Canada.

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 directa-
mente, Zechmeister e Nyberg (1982).

8. Os Quadros e as Figuras devem ser sequen-
cialmente ordenados em numeragéio érabe co longo do
texto. A legenda do Quadro deve estar escrita por cima
e a da Figura ou Diagrama por baixo.

9. Os artigos séio da inteira responsabilidade
dos seus autores. Os artigos aceites para publicagdio
ficam propriedade editorial da Revista. Qualquer
reprodugdo integral ou parcial dos mesmos apenas
pode ser efectuada apés autorizacdo escrita do
Director.

10. Os autores recebem 3 exemplares da revis-
ta em que um ou mais trabalhos seus sejam publica-
dos. Néo seréio feitas separatas dos artigos.

LIVROS RECEBIDOS E RECENSOES

A Revista faré uma listagem dos livros envia-
dos pelas Editoras no segundo nimero de cada
ano. Os autores ou editores, que desejarem a publi-
cagdio de recensdes, deverdo enviar dois exempla-

res da obra em causa. O Conselho Editorial reser-
va-se o direito de publicar apenas as recensdes das
obras que se enquadrem nos objectivos da Revista.








