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Crencas, Escolha de Carreira e Integracido Universitaria

RESUMO

Tomando como ponto de partida, nesta investigagdo, uma concepgdo
psicofuncionalista de abordagem das crencas que, necessariamente, remete para
aspectos de ordem psicossocial envolvidos na sua génese e expressdo, fez-se uma
incurs3o sobre os temas da escolha de carreira e da integragfo universitaria. Isto
permitiu a criagdo de dois modelos tedricos representativos das duas fases do
processo de integracdo universitaria (escolha de area de estudos e integrag@o na
instituicdo). As variaveis endégenas desse modelo foram avaliadas através de um
conjunto de provas que foram validadas para estudantes universitarios do primeiro
ano da Universidade do Minho, através do recurso a analise factorial confirmatéria
(LISREL) e, para uma delas, através da técnica de escalamento multidimensional
do desdobramento (PREFMAP2). Uma vez operacionalizados os construtos que
integravam os modelos, estes foram testados numa amostra (conveniéncia) de 376
estudantes universitarios do primeiro ano da Universidade do Minho, recorrendo a
path analysis (LISREL). Os resultados obtidos indicam que: para a escolha de
drea de estudos (tecnologias ou humanidades) sdo importantes o estere6tipo
profissional do género, a posi¢do social de origem, a influéncia de agentes
mediadores da escolha e a valorizagdo de uma ética materialista do trabalho; e,
para a integracfio na institui¢io, o género de pertencga, a frequéncia de uma dada
area de estudos, o relacionamento interpessoal entre pares € 0 compromisso para
com a escolha de carreira, devem, também ser considerados como importantes
preditores do equilibrio emocional/bem-estar dos estudantes, um dos indicadores
da qualidade dessa integragdo. Estas variaveis mostram-se, pois, como sendo

relevantes para a investigag3o e para a intervengdo junto deste grupo de estudantes.






Beliefs, Career Choice and College Integration

ABSTRACT

Starting from a psychofunctionalist conception of beliefs, which necessarely takes
into account the psychosocial aspects related to their genesis and expression,
we’ve discussed, in this investigation, the themes of career choice and college
integration.  Such discussion enabled us to create two theoretical models
representing the two stages of the college integration process (the choice of one
field of studies and the integration in the institution). The endogenous variables of
those models where assessed through a group of scales which where validated for
the first year college students of the University of Minho - confirmatory factor
analysis (LISREL) and, for one of them, the multidimensional scaling technique of
unfolding (PREFMAP2). Once the operationalization of the model’s constructs
was made, the two models where tested in a sample (convenience sampling) of 376
freshman college students of the University of Minho, using the path analysis
technique (LISREL). The results show that: gender professional stereotypes,
social status, influence of agents mediators of the choice and valorization of a
materialistic work ethic, were important predictors for the choice of a studies’ field
(technologies or humanities); and, gender, frequency of one determinate field of
studies and commitment to career choice, must also be considered as important
predictors of students’ emotional balance/well-being, one of the in_c}icators for
college integration quality. These variables are relevant aspects that should be

taken into account for further investigation and intervention with this student

group.
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Desde a II Guerra Mundial que se tem verificado uma progressiva democratiza¢do do
ensino, dos meios de produgio e do recrutamento da populagdio escolarizada, o que
conduziu a uma procura crescente de cursos de nivel superior. O movimento de
massificacio, que de forma larvar se vinha acentuando, desde o tempo da Universidade
medieval, torna-se mais evidente nos finais do século XIX, quando ela se comeca a abrir
a publicos ndo pertencentes as elites sociais, gerando a actual situacdo de nela se
encontrarem estudantes oriundos de estratos sociais mais desfavorecidos, estudantes-
trabalhadores e, também, de um elevado niimero de estudantes pertencentes ao género
feminino. Entretanto, a Universidade passa a ter, acoplada & sua fungfo tradicional de
fornecimento de uma instrugfio superior aos estudantes, a funggo, hoje tdo valorizada, de
preparagio dos profissionais mais qualificados do mercado de trabalho. E essa
preparacio nio sé passa pela aquisicdo de competéncias especificas (técnico-
cientificas), mas, também, pelo desenvolvimento de competéncias pessoais mais gerais
(psicossociais e culturais) nos estudantes, tais como a capacidade de comunicagdo, as
capacidades de planeamento e de decisfio, o sentido de profissionalismo em prol da
comunidade, a valorizacio da aprendizagem ao longo da vida, entre outras, que lhes
permitam enfrentar com sucesso as exigéncias desse mercado ou, por extensdo, as

exigéncias sociais.

Ent3o, pretende-se que a Universidade cumpra um papel promotor do desenvolvimento
dos estudantes e os seus responséaveis cada vez mais se preocupam com o corpo discente
que a frequenta. NZo é que esta preocupagdo seja um fenémeno recente, ela remonta as
origens desta instituigio quase milenar. Desde as suas origens - séculos XTI e XTI - que
a Universidade é uma comunidade de mestres, mas também de estudantes, com
organizacdes especialmente constituidas para os apoiar na sua nova vida comunitaria, as
Nacdes (Durkheim, 1995,). As verdadeiras legides de jovens que se deslocavam para as
cidades a fim de frequentar a Universidade, muitos deles estrangeiros, eram
enquadrados nestes organismos, os quais cumpriam fungdes andlogas aquelas dos
servicos académicos e sociais, bem como das associagdes de estudantes da Universidade

de hoje.

Estas estruturas universitdrias tradicionais cumprem uma fungdo facilitadora da

b

adaptaciio dos estudantes & instituigdo, mas, salvo as associagdes estudantis, elas

perderam o sentido comunitario que, originariamente e durante séculos, as caracterizara.
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Contudo, outros servigos foram criados por forma a suprir a falta de proximidade
existente entre os estudantes e a entidade que os acolhe, por exemplo, aqueles que fazem
o atendimento psicossocial dos estudantes com dificuldades de adaptag@o ao seu novo
contexto social de vida e de transi¢do para o mercado de trabalho. Com efeito, nos
ultimos trinta e cinco anos, nas universidades europeias € norte-americanas, 0 sucesso
académico e profissional dos estudantes passou a ser visto como um aspecto
intrinsecamente ligado ao seu desenvolvimento psicossocial, conduzindo a criagfio e
institucionalizagdo destes servigos de apoio/aconselhamento. Em Portugal, s6 mais
recentemente, na decada de 1990, é que se assiste ao seu aparecimento, como
consequéncia da verdadeira explosdo demografica que, nos anos 1980, ocorreu no
Ensino Superior, ¢ das elevadas taxas de insucesso académico e de abandono,
principalmente no primeiro ano de estudos. De facto, nos Gltimos vinte anos, por forma
a aumentar a nossa competitividade relativa no ‘mercado global’, aproximémo-nos dos
ratios médios europeus quanto ao nimero de licenciados, embora se verifique que “o
actual sistema de recusa da selecgfo & entrada para a universidade” (Queird, 1995, p'§;68)
¢ gerador de insucesso no primeiro ano da sua frequéncia. Surgem, aqui, os contornos
de um problema diverso. Se, por um lado, se verificou um aumento do nimero de
licenciados, correspondendo a uma pressdo social que fez a Universidade mudar em
fun¢do de novos publicos, por outro, a auséncia ou, melhor, o afrouxamento dos
mecanismos de selec¢fio conduziu a uma situacfio em que se privilegiou o nimero de
licenciados em prejuizo da qualidade desses licenciados. Dito de outra forma,
promoveu-se a criagdo de expectativas elevadas de sucesso académico e social junto
destes publicos, que, nfio raras vezes, acabam por ser goradas, neles gerando
descontentamento e contestacio. A heterogeneidade social juntou-se a heterogeneidade
de consisténcia da formac#o anteriormente adquirida pelos estudantes, tornando estes

aspectos inseparéaveis para efeitos de qualquer tipo de intervenc#o junto dos mesmos.

Este problema, assim como aqueles que levaram a uma maior preocupagio com
comportamentos de risco no Ensino Superior (por exemplo, consumo de alcool e de
drogas), tornou urgente a criagio de novas estruturas de suporte a integracdo e
frequéncia dos estudantes neste nivel de ensino, tal como havia acontecido anos antes
além fronteiras, e conduziu & realizagio de um nimero crescente de estudos psico-

educacionais com a populagio universitaria portuguesa (cf. Almeida, Soares & Ferreira,
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1999; Soares, Osério, Capela, Almeida, Vasconcelos & Caires, 2000, para uma visdo

abrangente das tematicas abordadas nestes estudos).

Como corolario destes factos, a Universidade passou a ser vista como um espago
societario de desenvolvimento, no qual os processos de aprendizagem devem ser tidos
como influenci4veis por aspectos que, em certa medida, lhes sfo exteriores, tais como
dificuldades psicoldgicas e relacionais dos estudantes. E que o novo clima social e
intelectual a que os estudantes se tém de adaptar, tendo uma influéncia decisiva para a
sua integracdo, pode ser mais ou menos facilitador das tarefas de desenvolvimento que
se colocam ao estudante na sua transi¢do para a Universidade. Segundo Almeida e
colaboradores (1999, p. 11), “os autores apontam para tarefas associadas a quatro
dominios especiais: i) académico (a transi¢do entre o Ensino Secundéario € o Ensino
Superior é particularmente exigente, requerendo adaptagdes constantes aos novos ritmos
e estratégias de aprendizagem, aos novos sistemas de avaliagio e de estudo); 1ii) social
(a experiéncia universitiria requer o desenvolvimento de padrdes de relacionamento
interpessoal mais maduros na relagdo com a familia, com os professores e os colegas,
com o género oposto e com as figuras de autoridade); 1iii) pessoal (os anos
universitarios devem concorrer para o estabelecimento de um forte sentido de
identidade, para o desenvolvimento da auto-estima, de um maior conhecimento de si
préprio/a e para o desenvolvimento de uma visdo pessoal do mundo); e, iv) vocacional
(a Universidade constitui uma etapa fundamental para o desenvolvimento de uma
identidade vocacional, onde os processos de tomada de decisdio, exploragdo e
compromisso com objectivos merecem particular destaque)”. Varios trabalhos relatam
esta diversidade de dominios (Baker, McNeil & Siryk, 1985; Baker & Siryk, 1989;
Gongalves & Cruz, 1988; Soares, 1998). Entretanto, note-se que tal como os estudantes
se desenvolvem holisticamente, também os factores que influenciam esse
desenvolvimento actuam holisticamente, ainda que, num dado momento e para a
obtencio de um dado resultado, uns possam ter uma importéncia relativa maior do que
outros. Por exemplo, no caso especifico que respeita aos factores que contribuem para a
variavel sucesso académico, temos, como referem Van Vracem e De Ketele (1983), as
aptiddes intelectuais e os factores cognitivos, associados a 25% da variancia da variavel,
mas, acrescendo a estes pré-requisitos intelectuais variaveis como os interesses € a
motivacio (imagem positiva de si como estudante e imagem positiva dos estudos) essa

variancia sobe para 45%. Todavia, se juntarmos a estas duas condigdes outras duas, a
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escolha de curso resultar de uma decisfio pessoal e nfio de pressdes externas, mais ou
menos explicitas, e a capacidade do estudante fixar objectivos em termos de métodos de
estudo e de gestéio da sua vida quotidiana, de se ajustar em funco dos constrangimentos
ambientais, obtemos 80% da variancia dessa varidvel. Ainda sobre o mesmo assunto,
Henscheid (2000) refere que os estudantes do primeiro ano t8m sucesso quando: (1)
estudantes mais antigos lhes servem de mentores, de modelos e de professores; (2) se
envolvem em actividades que os ajudem a perceber porque é que est3o na Universidade;
(3) a sua experiéncia de graduagio é tratada como um todo, e nio como um conjunto
desorganizado de cursos; (4) as expectativas acerca do seu sucesso, por parte dos seus
professores e da instituigdo, sfo elevadas; (5) o que aprendem e como aprendem pode

ser transposto para fora da instituigfo, reflectindo-se na maneira como vivem.

Neste contexto, o primeiro ano de frequéncia universitiria tem merecido especial
atengdo, uma vez que, como j se referiu, se trata de um periodo em que se verifica uma
elevada taxa de insucesso e de desisténcia dos estudos (Almeida et al., 1999; Broonen,
Pireaux & Walgraffe, 1994; Lencastre, De Lemos, Guerra, Pereira & Tavares, 1999;
Queiro, 1995; Taveira & Soares, 1999; Van Vracem & De Ketele, 1983), constatando-
se, também, que ele ¢ um periodo critico para a determinacdo dos padrdes de
desenvolvimento dos jovens ao longo da sua permanéncia universitaria (Almeida et al.,
1999; Bastos, 1993, 1997, Bastos & Gongalves, 1997; Gongalves & Bastos, 1996;
Heath, 1965, 1968, 1977; Pascarella & Terenzini, 1991). A estas duas constatagdes,
acresce-se, ainda, o facto, nfio menos importante, de a escolha de uma carreira
académica constituir um aspecto crucial na definicio de si mesmo éﬁquanto adulto

(Noonan, 1988, in Adamo, Bosinelli & Valerio, 1994).

Com este trabalho visa-se, entdo, estudar o processo de integracio universitaria por
forma a contribuir para um melhor conhecimento das caracteristicas dos estudantes do
primeiro ano e dos factores que influenciaram a sua escolha de curso (carreira) e a sua
adaptag@io ao novo contexto social de vida que lhes trouxe a Universidade. Sabendo-se
que a integragdio universitaria se inicia antes mesmo da admissdio a Universidade,
quando os estudantes escolhem o curso/estabelecimento de ensino onde irfio estudar, o
estudo desta etapa justifica-se pelo facto de o conhecimento das razdes que os levaram a
faz€-lo nos poderem dar um retrato das suas crencas relativas ao trabalho e dos aspectos

que influenciaram a sua decisdo. Assim se poderd saber quais os determinantes de
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ordem psicossocial que fazem com que os estudantes escolham cursos pertencentes a
area de estudos de humanidades ou de tecnologias, para abragar profissdes mais de

ordem assistencial (mais roménticas) ou mais de ordem tecnoldgica (mais materialistas).

Mas uma vez estando ja a frequentar a Universidade, outra etapa da integragdo se inicia,
com desafios tais como: a necessidade de estabelecer novas relagdes interpessoais (com
colegas e professores), a necessidade de se enquadrar no clima social, intelectual e
académico proprio da area de estudos que frequentam; e, a necessidade de ter sucesso
nos estudos, por forma, também, a corresponder as expectativas eventualmente geradas
em torno da sua entrada para a Universidade. Presume-se, pois, que a partir de um
melhor conhecimento acerca destes aspectos e da forma como, dinamicamente, eles se
interligam, se poderdo inferir estratégias especificas de interven¢dio no ambito da
prestagio de servigos de aconselhamento psicossocial a estudantes universitarios,

nomeadamente aqueles que frequentam o primeiro ano.

Para isto foram testados em estudantes do primeiro ano da Universidade do Minho dois
modelos: o primeiro, preditor da escolha de area de estudos, representando a etapa da
integragdo situada a montante do ingresso, o segundo, preditor da integragdo
universitaria, representando a etapa da integrag@o situada a jusante do ingresso. Acresce
que o segundo modelo, foi, também, testado, separadamente, nos estudantes que

frequentavam cada uma das areas de estudos atras mencionadas.

Assim, na Parte I do trabalho, apresentam-se os racionais tedricos, bem como 0s
resultados de estudos empiricos que permitiram a determina¢io dos construtos avaliados
pelas provas, a criagdo dos modelos, e a interpretagdio dos resultados obtidos na
verificagdo empirica de tais modelos. A organizacio sequencial desta Parte do trabalho
reflecte-se no titulo do mesmo: crengas, escolha de carreira e integragdo universitéria.

Na Parte I descreve-se todo o processo conducente a construcdo e validagdo dos
modelos de medida que operacionalizam cada uma das variaveis dos modelos. Especial
atengdo foi dada a apresentagdo dos procedimentos de estatistica inferencial menos
tradicionais, que foram, extensiva e intensivamente, usados nestes estudos, a saber: a
analise factorial confirmatoria, que possibilitou uma fina analise da estrutura interna dos

instrumentos de medida que operacionalizavam os construtos envolvidos no trabalho e a
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determinacgo da validade dos modelos de medida que eles definem; e, a técnica de
escalamento multidimensional do “desdobramento” (unfolding), que cumpriu o mesmo
objectivo da anlise factorial confirmatéria para a tnica das provas que envolvia dados
néo somativos de “dominéncia” ou de “preferéncia”. Também foi dado um particular
destaque nesta Parte do trabalho & anélise de contetdo, uma vez que foi através dela que

se procedeu a criagdo dos itens das provas.

Sdo apresentados na Parte III deste trabalho os dois modelos estruturais, tedricos ou
hipotéticos, através dos quais se explicitaram as relacdes entre as varidveis envolvidas
nas duas etapas da integragfio universitéria, que foram testados com o objectivo de saber
até que ponto eles seriam suportados pelos dados observados junto da amostra de
estudantes universitarios (anélise de caminhos ou path analysis). A operacionalizacio
das varidveis relativas as caracteristicas sécio-demograficas dos estudantes, a analise da
natureza métrica das varidveis dos modelos, a justificacio da adequabilidade dos
procedimentos de estimagio estatistica usados no estudo face & métrica das variaveis, a
descrigio da amostra, a distribuicio dos resultados nas varidveis e os testes dos

modelos, integram esta Parte do trabalho.

Na concluséo discutem-se as limitagSes deste trabalho e retiram-se as consequentes
ilagdes para novas investigagdes e para a pratica de atendimento psicossocial dos

estudantes universitarios do primeiro ano.
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Capitulo 1 - Anélise do Construto de Crenga
1.1 - Introdugdo

Na definicdo enciclopédica de crenga (Grande Enciclopédia Portuguesa e Brasileira,
s/d) encontramos as bases para a andlise ¢ discussdo deste conceito, apresentadas nas
paginas que se seguem. Por um lado, nessa definigdo evidencia-se o caréacter subjectivo
da crenca e da sua relagiio com a verdade objectiva acerca dos factos: a defini¢do
elementar de crenca é a de “ac¢fio de acreditar ou o seu efeito”, tomando acreditar por,
“ter como verdade”. Por outro lado, intimamente ligado ao primeiro, é posta a ténica no
seu aspecto volitivo, assim: crenga ¢ sindénimo de “comvicgdo”, enquanto “persuasdo
fundada em provas”; de “credo”, enquanto conjunto de “opinides que constituem os
principios, as regras em que assenta um partido, uma doutrina”; e, de “fé”, enquanto

convicgdo transcendentalmente orientada.

Estas duas dimensGes da crenca - epistémica e volitiva - servem de mote ao
desenvolvimento da primeira sec¢do deste capitulo. No seu inicio, analisa-se a
bipolaridade subjectividade-objectividade da crenga e a sua relagdo com a verdade,
através das posicdes de Engel (1995) e de Kant (1997) relativas ao assentimento (ter por
verdadeiro), mas logo se coloca a questdo do papel da volicdo na formag@o das crengas
(Descartes, 1984,5,; Hume, 1989; Pierce, 1931), com as suas ligagdes ao juizo (Engel,
1995; Kant, 1997) e a aceitacdo das crengas (Pierce, 1931). Finaliza-se esta sec¢do
com uma actualizacfio da discussdo em torno da questdo da verdade (Gdldman, 1999),
apresentando argumentos a favor e contra a controversa posi¢do de que a verdade
depende da concordéncia interpessoal (Rorty, 1979, 1991), que radica no positivismo
16gico, mais precisamente em Wittgenstein (1987). A discussfo levada a cabo nesta
primeira secg#o gira, pois, fundamentalmente, em torno dum plano normativo de analise
da crenca. Neste contexto de analise epistemoldgica, procura-se ajuizar acerca da
verdade da crenca, tentando determinar razdes, justificagdes, ou causas objectivas da
mesma. Como se vera, esta analise epistemoldgica da crenga pode ser feita, tanto num
plano normativo, quanto num plano descritivo. Com esta discussdo, pde-se em
evidéncia o facto de que, de acordo com Engel (1995), toda a teoria do conhecimento

deve fundar-se sobre uma teoria da crenga.
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Com a segunda secgdo deste capitulo, visa-se uma apresentaciio das contribuigdes
provenientes das descri¢des do terreno “naturalizado” (Quine, 1969) das disciplinas
constituintes da “ciéncia cognitiva” (cf. Bruner, 1997; Engel, 1996,,,; Gardner, 1985;
Varela, 1989; Vignaux, 1991) que, permitindo um novo regime de visibilidade sobre a
relagdo homem-mundo, trouxeram uma nova luz as questdes levantadas sobre a mesma
até meados do nosso século. Alicercado neste novo contexto epistémico criado pela
chamada “revolugdo cognitiva”, nela é apresentado um discurso acerca das dimensdes
“internalista” (ou conceptual) e “externalista” (ou interpretativa) da crenca (Goldman,
1995), procurando definir o que sdo as crengas. Perseguindo este objectivo, faz-se,
ainda, uma descrigdo de alguns processos inferenciais basicos (categorizacio de
objectos naturais e de artefactos - protétipos; categorizacfio de acontecimentos e de
situagdes - scripts; e, categorizagdo social - esteredtipos). A propdsito destes
processos, sobre os quais se fundam os nossos juizos, e dos erros que eles podem
comportar, faz-se, ainda, uma breve incursdo sobre o tema da (ir)racionalidade,
suportada por estudos provindos da psicologia social experimental que pdem em
evidéncia os enviesamentos 1égicos que contaminam o nosso raciocinio (Kahneman &
Tversky, 1973; Tversky & Kahneman, 1982, 1983). Também recorrendo 2 psicologia
social, descreve-se o processo de desenvolvimento das crengas e realca-se a ligacdo
entre elas, as atitudes e os comportamentos (Fishbein & Azjen, 1981; Rokeach, 1973,
1986), procurando destacar o caracter sistémico das mesmas, o qual estd bem patente na
tipologia das crengas de Kreitler ¢ Kreitler (1976) que serviu a geragiio dos itens de uma
das provas usadas neste trabalho. Por fim, faz-se uma anélise daquele tipo de crengas a
que Durkheim (1995;) chamou de “representagdes colectivas”, recorrendo ao caso das
crengas proverbiais como exemplo elucidativo das mesmas. Note-se, entretanto, que
atraves da andlise de contetido do texto proverbial portugués foi possivel construir uma

das provas usadas neste trabalho.
1.2 - Derivando de um plano normativo para um plano descritivo de analise da crenca

A verdade ou falsidade das crengas, € a concomitante presenca ou auséncia de razdes ou
justificagdes que lhes ddo um sentido, sio os tépicos constitutivos da dimenséo
epistemoldgica e normativa de anilise das mesmas. Esta dimensio normativa da
crenga, implicita no sentido comum da sua utilizagio, funda-se na defini¢io classica de

episteme (que significa conhecimento) que Platio d4 no Teeteto: para Platio, o
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conhecimento € uma opinifo verdadeira justificada (cf. Abbagnano, 1976, 1984, 1985),
ou seja, reformulando com Engel (1996y, p. 354) esta definigdo, “X diz que p se € s6 se:
X cré que p; p € verdade; justifica-se que X creia que p”. Todavia, a defini¢do
platénica de episteme ja tinha sido discutida, em 1781, por Kant (1997), quando ele
elabora uma taxinomia da crenga, reelaborada e alargada por Engel (1995). Eles
referem-se s crengas como algo que representa, subjectivamente, qualquer coisa como
verdadeira: “um estado mental que da o seu assentimento a uma certa representagdo, ou
que conduz a juizos cuja verdade objectiva nfo ¢ garantida e que ndo ¢ acompanhada de

um sentimento de certeza” (Engel, 1995, p. 10).

O conceito de crenga é tido, comummente, como categorial ou binario: ou se tem ou
nfo se tem uma crenca. Porém, em epistemologia, ¢ comum considerarem-se varios
graus de confianca ou de certeza relativamente a frase que define a crenga. Para Kant
(1997), ter uma crenga é “considerar algo verdadeiro”, sendo que esse entendimento se
encontra ligado a consciéncia da contingéncia: o termo assentimento tem, pois, uma
significa¢do mais geral do que o termo certeza, uma vez que comporta varios graus, oS
mais fracos sfo opinides, enquanto que os mais fortes sdo certezas. Se a crenga
conduzir a juizos que tenham como propriedade objectiva a verdade, ou juizos “que
implicam a verdade do que é sabido” (Engel, 1995, p. 10), portanto, ligados a

consciéncia da necessidade, entfo n3o falamos de crenga, mas sim de conhecimento.

De acordo com estes autores, ha diferentes modos de crer aos quais correspondem
determinados graus de crenga. A certeza ou incerteza do juizo varia consoante 0
sentimento subjectivo daquele que julga e com o fundamento objectivo do juizo.
Quando existe uma certeza subjectiva e objectivamente insuficiente, crenga é sinénimo
de opinido: no caso extremo desta condigdo, isto é, quando a garantia subjectiva duma
opinifio € nula, crenga é sinénimo de opinifio duvidosa, ou mesmo falsa, se aquele que a
emite tem a convicg¢@o contraria do que € emitido. Crenga € sinénimo de fé, quando o
grau de certeza é objectivamente insuficiente, na medida em que transcende as
evidéncias concomitantes a4 emissfo de uma opinifo, mas subjectivamente suficiente.
“Quando as crengas sfo susceptiveis de ser verdadeiras ou de ter um certo fundamento
objectivo, ou s3o promotoras de verificagdo ou de justificagdo, falamos de presuncoes,
de suposicbes, de estimacbes, de hipdteses ou de conjecturas” (Engel, 1995, p. 11).

“Quando [a crenga] é valida para todos aqueles que sejam dotados de razdo, o seu
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principio € objectivamente suficiente ¢ a crenga chama-se, entio, convicgdo. Se tem o
seu principio apenas na natureza particular do sujeito designa-se por persuasdo” (Kant,

1997, p. 649).

Mas o que € considerar uma proposi¢io como verdadeira ou falsa? E um acto
voluntério ou involuntério? A questdio de saber qual pode ser a parte da vontade na
formag@o das crengas e dos juizos é um dos problemas fundamentais de toda a analise
da crenga como fenémeno psicolégico, mas, igualmente, para toda a avaliagio da sua
racionalidade ou da sua suposta irracionalidade. “Duas concepgdes opdem-se, quanto a
isto, tradicionalmente. Segundo a primeira, [racionalista], o assentimento dado pelo
espirito a um contetido passivel de juizo é um acto voluntdrio e livre do espirito, pelo
qual ele afirma a verdade do que lhe ¢ apresentado pelos sentidos ou pelo
entendimento” (Engel, 1995, p. 16). Tanto em 1637, como em 1649, Descartes
(1984,,5) concebe a alma, res cogitans, ou a (auto)consciéncia, como activa, por
oposi¢io & passividade da extensdo. Para o racionalismo (cartesiano, dogmatico), a
relagdo sujeito-objecto pressupde a adequagio da representagdio que o sujeito faz da
extensdo, e essa adequagdio é voluntiria e racional. Pelo contririo, para a segunda
concepedo, empirista, o sujeito é passivo, e a relagfio sujeito-objecto pende para o
objecto. “O assentimento é uma tendéncia do espirito, que escapa ao controlo da
vontade, que o conduz a considerar como verdadeiras certas representaces. Neste
sentido, a crenga e o conhecimento sdo fundados sobre uma recepcio passiva do
espirito” (Engel, 1995, p. 16). Esta é a perspectiva defendida por Hume (1989) que, em
1748, concebe o assentimento como resultado de um %dbito, situando—d; pois, do lado
do sentimento ou instinto, ¢ nfio do lado da razio: tudo o que sabemos acerca da
extensdo ¢ o resultado de crengas produzidas pelo idbito. Para Hume a crenca nfio é um
fenémeno estritamente intelectual, mas mais um fenémeno ideo-motor, ligado ao
habito. Hume defendia uma concep¢io pragmética da crenca: “ela é a forma
consciente de um mecanismo de adaptagio. (...) Convém realcar, também, a extensio
que Hume da a sua teoria da crenga, e que corresponde bem a esse seu papel de

mediagio entre a sensibilidade e a inteligéncia” (Pradines, 1986, p. 173).

Para Hume, a crenca ¢ formada a partir dos mecanismos naturais da experiéncia

sensivel, involuntarios, e ndo a partir de uma decisfio voluntaria, consciente, do sujeito
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que cré. “Nenhum objecto descobre jamais, pelas qualidades que aparecem aos
sentidos, as causas que o produziram ou os efeitos que dele derivardo, nem a nossa
razdo consegue alguma vez, sem ser assistida pela experiéncia, fazer uma inferéncia
acerca da existéncia real e da matéria de facto (matter of fact)” (Hume, 1989, p. 33). As
inferéncias sdo feitas associando a impressio presente as nossas indugdes passadas, que
nos ddo razdes para crer desta ou daquela maneira, de acordo com a valoragdo que
fazemos das nossas crengas - neste sentido encontramos em Hume um elemento de

controlo voluntario sobre a crenga (cf. Engel, 1995).

A concepgdo humeana da crenca como habito e, consequentemente, como geradora de
acgles, em 1928 ¢ recuperada por Pierce (1931, in Engel, 1995, p. 25), “que define a
crenga como uma disposi¢do para a acgdo, «qualquer coisa sobre a base da qual o
homem est4 pronto para agir», um «habito» que inclui, neste sentido, um elemento de
generalidade, pois um hébito ndo se pode adquirir a nfo ser relativamente a um zipo de
accdo”. Esta posi¢do € congruente com o facto banal de que se pode ter uma crencga sem
que o seu conteudo seja, necessariamente, consciente (a crenga pode permanecer tacita
ou implicita). Claro que existem crengas que sdo estados ocorrentes que, fugazmente,
podemos ter presentes na consciéncia (crer que p, por exemplo, “estou a escrever”), no
entanto, a generalidade das mesmas sdo de tipo habitual e persistente, sdo estados
duréveis (crer que p, por exemplo, “sei escrever”). Assim sendo, segundo Engel (1995,
p. 46), “é necessario distinguir as crencas disposicionais ou de primeira ordem, que sio
representagdes, das crencas reflectidas de segunda ordem, que sdo crencas sobre as
crengas ou meta-representagdes. As crencas de primeira ordem constituem o que
podemos chamar de menor grau de assentimento ou aquilo que chamarei de
assentimento disposicional, por oposicdo ao assentimento propriamente dito, que
chamarei de juizo”. Elucidando esta oposigio, Engel (1995, p. 48) acrescenta que “a
crenga € um estado persistente ou um habito de acgdo, enquanto que o juizo é um
acontecimento datado, que nfo acontece sendo num momento determinado. Também a
crenga € susceptivel de ter uma graduacgo, enquanto que o juizo no: ajuizamos ou ndo
que p, e ndo que p a tal ou tal grau. Por fim, se o juizo é um acto de espirito, ele parece
sé-lo sob o controlo voluntéario do sujeito, enquanto que consideramos a crenga como
um estado essencialmente involuntario e n3o controlado™ a espécie humana nfo tem,

somente, crengas involuntarias (habitos, tal como os animais), ela tem, também, a
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capacidade de controlar as crencas (assentimento - elemento voluntéario) e de

transformar os seus hébitos em regras de acgZo (aceitaco - elemento de duvida).

Entdo o assentimento, como vimos, nfio resulta de um acto puro da vontade que
afirmard o que ¢ definitivamente certo ou isento de diivida (cartesianismo), mas sim; ele
¢ fundado sobre razdes ou justificagdes, num determinado contexto epistémico. Esta
forma de assentimento face a uma proposi¢iio num determinado contexto epistémico é
sindénimo de aceitagfo. Engel (1995), socorrendo-se novamente de Kant, esclarece esta
relagdo entre contexto e assentimento através do seu exemplo da deliberagéo pratica,
tomada pelo médico ao aceitar que os sintomas da doenga do paciente que observa sio
de cllera, apesar de crer que isso nfio é mais do que provdvel. Mas ele admite esse
facto, uma vez que a aceitagdio da proposigdo contraria poderia ter consequéncias fatais.
Esta posi¢&o do médico corresponde aquilo a que Kant chama de “fé contingente”, e ela
ndo implica que o sujeito tenha a certeza daquilo que aceita para adoptar uma certa
politica radicada na verdade dessa proposi¢io. Neste caso, a aceitacdo € compativel, tdo
somente, com a simples probabilidade de uma proposi¢io, num dado contexto. Para
Kant (1997, pp. 651-2) uma fé contingente deste género é comummente designada por
aposta ¢ “ela ndo tem, pois, sendo um grau, o qual, conforme a diferenga dos interesses
que entram em jogo, pode ser grande ou pequeno”. Entretanto, a aceitacdo ndo €,
unicamente, limitada a estes contextos praticos. Ela também intervem nas “deliberagdes
epistémicas, a titulo de presuncdo, de suposicdo ou de hipdtese. Um cientista pode
aceitar uma dada teoria tendo em vista o estabelecimento das suas consequéncias, para
verificar se elas s3o confirmadas, tratando-a como se fosse Verdadeira,r éem, portanto,
crer na sua verdade. Neste sentido, a nogéo de aceitagio nio implica que as proposicdes
afirmadas sejam objecto de uma certeza fundada sobre a evidéncia no sentido

cartesiano: elas podem ser revistas e infirmadas ulteriormente” (Engel, 1995, p. 54)".

Tudo isto nos ajuda a esclarecer o que é o assentimento e a sua relagdo com a crenca.
“Crer que p” implica pelo menos uma atitude mental de aprovagdo duma proposi¢o p
(uizo, aceitagdo), através da qual o sujeito a considera como verdadeira. No entanto,

como vimos, essa atitude mental nfo é necessariamente reflectida e consciente, ela pode

! Note-se a proximidade destas afirma¢es com aquelas que Popper (1992) e Lakatos (1999) formulam a
propésito da falsificabilidade das crengas cientificas e das implicagdes desta sua propriedade para a
metodologia da investigacio cientifica.
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permanecer tacita, dai nf3o nos termos por responsaveis pelas nossas crengas, mas
sermos responsaveis pelas nossas aceitagdes. Neste sentido, as aceitagdes distinguem-se

das crengas porque estas s3o involuntéarias, enquanto que as outras sdo voluntérias.

Mas entdo, tendo por certo a existéncia da contingéncia, qual o método indicado para
alcangar um grau aceitavel de certeza duma crenga? Voltando ao Teeteto, nele “Platdo
pretende demonstrar que é impossivel considerar o conhecimento verdadeiro, a ciéncia,
como pura subjectividade, sem relagdo com o mundo do ser (..); demonstrar a
insuficiéncia do conhecimento como subjectividade isolada do ser” (Abbagnano, 1976,
p. 199). Assim sendo, a inter-subjectividade € a chave da procura da verdade. Também
Pierce defende, na sua epistemologia da crenga, que a inter-subjectividade ¢ essencial a
constru¢fio do conhecimento verdadeiro. De acordo com Calabrd (1997), esta posi¢do
de Pierce - e do pragmatismo em geral - que se faz sentir no pensamento
contemporineo, sustenta que para obter 0 maximo possivel de conhecimento objectivo,
sdo preferfveis os termos interpessoais, acerca dos quais reina o maximo acordo

possivel, aos termos mentalistas, que, como se sabe, nfo respondem a este requisito.

Pierce (1878, in Engel, 1995) faz uma analise da crenca em funcdo do elemento de
duvida, e propde uma classificagdo de quatro métodos principais de “fixagdo da crenca”.
(1) O método da tenacidade, que consiste em aceitar tudo em que ja acreditamos e todas
as crengas que recebemos de outrém, sem delas duvidar. Este método ¢é irracional uma
vez que os outros podem n3o crer como nds e crer diferentemente de nés. (2) O método
da autoridade, que consiste em crer naquilo que as Igrejas, os Partidos ou os Estados,
nos querem fazer crer - este método tem os mesmos problemas que o primeiro. (3) O
método a priori, método favorito dos metafisicos, que consiste em crer naquilo que €
agraddvel a razdo, sem considerar as infirmagdes que possam resultar da experiéncia -
este método também tem os mesmos problemas que o primeiro. Finalmente, (4) o tinico
bom método para Pierce, o cientifico, ja que ele induz a aceitagdo das crengas que
adquirimos com a experiéncia, mas permite a sua rejeigdo se a experiéncia ou a opinido
de outrém o exigirem. Este método concilia o elemento passivo da nossa natureza (o
facto de nfio podermos decidir crer contra a evidéncia) com o elemento activo (a duvida,
e o facto de poder ser racional também nfo aceitar aquilo em que cremos). “Pierce

junta-se a Kant e aos pensadores das Luzes: as nossas crengas sio racionais na
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propor¢do da sua inter-subjectividade, da sua publicidade (Offentlichkeir) (...). Mas é

também racional seguir a nossa natureza, que ¢ a de crer” (Engel, 1995, p. 67).

Hoje em dia este elemento de inter-subjectividade informa visdes do mundo tais como,
o pragmatismo, o construtivismo social e o pés-modernismo. O relativismo patente
nestas doutrinas, segundo Goldman (1999, p. 7), traduz-se em discursos que sofrem de
“verifobia”: “elas partilham a ideia de que o estudo do “conhecimento’ social se deve
confinar & determinacio interpessoal e cultural da crenca. (...) Quando eles falam em
“conhecimento”, ndo se referem, como eu, a crenca verdadeira, mas a qualquer coisa
como crenca institucionalizada. (...) Enquanto epistemologia deriva da palavra Grega
episteme, que significa conhecimento, o seu empreendimento é melhor classificado
como doxologia social, da palavra Grega doxa, que significa opinifio ou crenca (quer

2
verdadeira ou falsa)™.

A vaga relativista (ou anti-justificacionista) contempornea tem a sua origem em 1921,
quando o inspirador do Circulo de Viena, Wittgenstein, com o seu Tratado logico-
Jiloscfico (primeira fase do seu trabalho), realgando a importancia da 1dgica e do uso
preciso da linguagem, avanga com a ideia de que a filosofia é uma actividade e n3o uma
teoria: a filosofia ndo descobre quaisquer verdades novas. Wittgenstein, mais tarde, em
1953, nas suas Investigagdes filosdficas (1987), reteve esta posi¢do apesar de ter
abandonado varias outras defendidas no Tratado (por exemplo, a de acreditar em
proposi¢des atémicas independentes de todas as outras - 4tomos loglcos) e de procurar
uma linguagem logicamente articulada sobre o fundo da linguagem comum (o valor de
verdade de «isto € uma mancha vermelha» n3o é independente do valor de verdade de
«isto € uma mancha azul»). BEsta é “a distingo corrente entre um Wittgenstein
positivista, de juventude, e um Wittgenstein tardio, convencionalista ou
«conversacionaly” (De Oliveira, 1993, p. 153). Escreve Wittgenstein nas suas
Investigagoes filosdficas (1987, p. 167): “tive de reconhecer erros graves no que escrevi
no meu primeiro livro”. Agora, para ele, uma justificagio &, meramente, um caso de
conven¢do; ¢ uma matéria de “jogos de linguagem”, e a escolha de jogos de linguagem
€, simplesmente, uma matéria de costumes locais. Wittgenstein conclui, de forma

controversa, que os problemas filos6ficos sfo inerentes ao uso comum da linguagem.

? Ressalve-se, seguindo o autor, que o termo doxologia é aqui usado de forma nio relacionada com o uso
religioso do mesmo.
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Assim sendo, nfo faz sentido a discussdo acerca da justificagfio, da razoabilidade (ou
n3o razoabilidade), de uma crenga. Ela esta ai, como a nossa vida. A justificagio €

arbitrariamente convencionada ou fixada em jogos de linguagem.

Antes de se passar 4 exposi¢do de algumas posi¢des elucidativas da atrds mencionada
doxologia social contemporanea, analisemos, ainda que sucintamente, o contexto
filos6fico que enquadra a concep¢io de Wittgenstein - o positivismo ou empirismo
légico, também designado de filosofia analitica, corrente epistemoldgica que marcou

mais de metade do nosso século.

Foi o empreendimento do logico alemZo Frege, levado a cabo no final do século XIX,
para demonstrar que a aritmética poderia ser reduzida a légica, que lancou as bases do
positivismo 16gico. Frege (1992) defendeu a substituicdo da nogdo aritmética de
numero pela nogdo logica de classe (por exemplo, o nimero dois € a classe dos pares),
inspirando, no inicio do século XX, os logicos e matematicos ingleses Russel e
Whitehead, levando-os a seguir um programa anti-kanteano de derivagdo de toda a
matematica a partir das leis basicas da logica: “o do descrédito do sintético a priori do
conhecimento matematico, vendo-o como dependente da experiéncia (...). Eles
procuraram, pelo recurso a ldégica, reduzir o hiato entre o que ¢ imediatamente
conhecido ¢ o que ¢é conhecido através da inferéncia: devera ser possivel,
eventualmente, dar conta do mundo sensorial através de uma construcdo légica dos
dados sensoriais” (Gardner, 1985, pp. 61-2). Wittgenstein junta-se a estes autores,
defendendo que a linguagem, tal como matematica, ¢ analisavel através dos canones da
logica. Para ele, existe uma estruturagio ldgica implicita na linguagem, sendo possivel
estabelecer relagbes formais entre a configuracio dos objectos do mundo, pensamentos
na mente e palavras na linguagem. “Mais especificamente, as proposi¢des da
linguagem sfo a expressdo perceptiva dos pensamentos, e estes sdo fotografias 16gicas
dos factos (...). O seu programa de analisar logicamente a linguagem e de tentar
relacionar essa andlise com o mundo percebido tornou-se um ingrediente central do
programa filos6fico adoptado pelo «circulo de Vienay (...). O objectivo geral do circulo
era o de ver quais das questdes filos6ficas tradicionais poderiam ser parafraseadas em
termos 16gicos e quais néo poderiam ser” (Gardner, 1985, pp. 62-3). Segundo o mesmo
autor, para Carnap cada questio acerca da realidade teria o seu correlato numa

linguagem de dados sensoriais, sendo esta a expressio da experiéncia bésica do objecto
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em analise: o que, por exemplo, eliminaria questdes metafisicas sobre anjos celestes,
podendo abordar questdes sobre a variedade de &ngulos geométricos, que seriam

examinadas por forma a verificar acerca da sua verdade.

Sob influéncia do positivismo 16gico, o conhecimento passou a ser cada vez mais visto
como dependente da linguagem, do uso de proposicdes, sendo que sobre estas poderia
ser feito um juizo de verdade que assentava em duas doutrinas, o verificacionismo € o
Jisicalismo. Segundo a primeira, para determinar a verdade de uma proposic¢do, deve-se
considerar as circunstancias em que ela foi proferida. Quanto a segunda, defende-se
que as proposi¢3es relativas a estados mentais sio logicamente equivalentes aquelas
relativas ao comportamento observavel dos humanos e dos animais: as descri¢des dos
fenémenos mentais poderiam ser reformuladas em termos de descri¢des fisicas,
comportamentais. Estas duas doutrinas geraram a impressio de que havia qualquer
coisa de misterioso nos acontecimentos mentais (por exemplo, sensagdes, crengas,
intengdes) e que seria melhor analisé-los em termos de outras coisas, por exemplo de
dados comportamentais, ou entfio elimini-los do terreno do conhecimento: “o
behaviorismo 16gico pretende fornecer uma traducéo comportamental para cada um dos
enunciados verdadeiros que impliquem termos mentais” (Fodor, 1996, p. 37). As
explicagdes comportamentais sio feitas através de enunciados observacionais, cujo
significado (ou tradugfo) exige uma reconstrucio mentalista para os explicar: o facto
de uma pessoa comer quer dizer que ela estd com fome; ha qualquer coisa que deve
causalmente explicar o comportamento, e essa coisa é de natureza mental. A evolugdo
desta variante do positivismo 1égico fica a dever-se, essencialmente, a0s trabalhos de
Ryle (1949, in Gardner, 1985) e Wittgenstein (1987). Note-se que, e de acordo com
Fodor (1996, p. 41), esta posigdo é completamente diferente da do behaviorismo
metodoldgico de Watson e Skinner, cuja proposta prototipica de explicagdo causal para
0 comportamento “ndo deve conter. enunciados que traduzem etiologias deste género.
(-..) As generalizagdes a considerar em psicologia especificam os modos em que o
comportamento ¢ contingente (nfo relativamente as suas causas mentais, mas sim

relativamente a situagio dos estimulos actuais e precedentes do organismo)”.

Assim, existirdio duas tradugBes objectivas (comportamentos empiricamente
verificaveis) do estado mental de crenca: (1) a actividade ténico-clénica do sujeito, ou,

lato senso, do organismo que cré, faceta ligada a postura € ao movimento corporal
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responsével, entre outros, pelo facto da capacidade de crer ou de “julgar que p” poder
ser atribuida aos animais e as criangas no estadio pré-linguistico, mesmo que a
capacidade de “afirmar que p” lhes seja recusada; e, (2) a assergdo de p, com um
determinado conteudo proposicional, justificadora da crenca. Centrando-nos,
momentaneamente, sobre esta ultima, € considerando os humanos adultos, a expressdo
usual da crenca € a asser¢io (afirmacfo ou negacfo) que designa tanto o que se exclui
quanto o que se assere e €, essencialmente, dependente da linguagem. E, pois, na
linguagem que reside o factor de objectividade da crenga. Segundo Engel (1995, p. 47),
“é muito natural considerar o acto mental de assentimento como um equivalente do acto
de linguagem de afirmagdo (ou de negacdo) ou de asser¢do de uma proposi¢do. A
expressdo habitual da crenga (disposicional) é a asser¢do. Existe uma associagdo
regular entre a crenca € a assergdo (...). Mas, a asser¢@o nfio ¢ uma condigio necessaria
da crenga: podemos crer que p sem nunca asserir ou dizer que p. (...) Também nédo €
uma condi¢do suficiente: podemos dizer que p sem acreditar que p, por exemplo, se
fazemos uma asser¢io nfo sincera. Parece, pois, possivel, em principio, dissociar o acto

de linguagem de asser¢éo do estado mental de crenca’™.

Em 1927, Ramsey (1990, in Engel, 1995) defendeu que a crenga € referida, tanto ao
estado mental, ou psicoldgico, de acreditar (o crer), como ao contetido ou o objecto da
crenga (o que se acredita). Enquanto estado mental, subjectivo, as crengas s3o as causas
que atribuimos aos nossos comportamentos (conjuntamente com outros estados mentais,
como os desejos), bem como aos comportamentos dos outros, € servem para expressar €
explicar esses mesmos comportamentos. A asser¢io ¢ referida ao que Ré.msey designa
por “factor objectivo ou proposicional [da crenga. Neste contexto,] falamos da
proposi¢do que faz o objecto da crenga e que representa o mundo como sendo este ou
aquele, quer dizer, que constitui o conteido semdntico ou intencional do estado mental
correspondente. Neste sentido, as crencas fazem parte dos estados mentais que os
filésofos chamam, depois de Russell, de atitudes proposicionais, (...) [cujos] conteudos
sdo articulados em conceitos, e sfo susceptiveis de ser afirmados como verdadeiros ou
falsos nos juizos” (Engel, 1995, p. 14). Para Russell (1940), a proposi¢do nio € um
facto fisico exterior a linguagem (neste monitor estdio letras) nem um enunciado

linguistico («neste monitor estdo letrasy»), ela € uma terceira entidade, objecto de uma

* Notem-se as implicagdes destes factos na avaliagio/investigagiio através de escalas e de entrevistas.
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atitude, que confere significado a enunciados dotados de sentido. Seguindo Vuillemin
(1997), Russell desenvolve duas teorias das proposices: (1) a proposi¢io é o estado
ndo verbal do seu correspondente verbal, podendo ser descrito em termos de excitacdo
fisiologica ou psicolégica, ¢ a imagem complexa correspondente ao complexo do
enunciado; mas, (2) a proposi¢io também pode ser descrita enquanto comportamento
implicito dum ouvinte (que consiste num estado psicoldgico) ocasionado pela
interpretagdo que ele faz do locutor da proposi¢io. Em suma, as proposicdes, ou seja 0s
significados dos enunciados, sio analisaveis mediante complexos de imagens ou

comportamentos implicitos que respondem a determinadas condicdes.

Russell (1940, 1977) baseou-se na teoria do conhecimento de Kant para desenvolver as
suas posigdes epistemoldgicas. Kant (1997) sustenta, na sua proposta de solugdo da
querela racionalismo/empirismo, a propésito dos juizos sintéticos a priori, que a mente
apreende a experiéncia (contingente e variavel), transformando-a em conhecimento
(ordem unitéria do pensamento). De acordo com Kant (1997, p. 36), “ndo resta duvida
de que todo o nosso conhecimento comeca pela experiéncia, (...) porém, isso nfio prova
que todo ele derive da experiéncia”. Adoptando uma posi¢do que nio € puramente
analitica, ele afirma que quando conhecemos, ultrapassamos os dados da experiéncia.
Ja “Hume tinha visto muito bem que o conhecimento implica principios subjectivos,
pelos quais superamos o dado. Mas estes principios pareciam-lhe apenas principios da
natureza humana, principios psicolégicos de associaciio concernentes as nossas préprias
representagdes” (Deleuze, 1991, p. 20). Todavia, Kant, numa posiciio que ndo ¢
puramente a posteriori, refere que o sujeito € dotado, & partida, das cateéorias puras do
entendimento que determinam e garantem a experiéncia, estabelecendo elas, entretanto,
os limites de toda a experiéncia possivel. Noutro nivel de andlise, interposto entre as
abstractas categorias a priori e a experiéncia sensivel, temos um nivel de articulac@o
entre ambas, o. dos esquemas (schemas, valorizando o seu aspecto operativo, ou
schemata valorizando o seu aspecto figurativo). Estes esquemas (ou representagdes)
s3o por Kant considerados como constitutivos dos juizos, como elementos atémicos dos
juizos, dando o autor uma explicacfio do conhecimento ¢, em geral, do pensamento (ele
distingue pensar - por conceitos e ideias - e conhecer - por conceitos e intuigdes),
atraves duma analitica das representacdes (os conceitos, as intuicBes e as ideias). “Um
esquema serve como uma representagdo mediada que € intelectual num sentido, sensivel

em outro (...). Como um cientista cognitivo poderia dizer, Kant entrou no mundo da
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«representacdo mentaly (...). Os esquemas s3o, em parte, regras e, portanto, estdo
ligados ao puro entendimento;, mas eles sdo, também, em parte, imagens e, como tal,

estdo ligados a percepc@o empirica” (Gardner, 1985, pp. 58-9).

A discussio da teoria do conhecimento de Kant foi a pedra-de-toque para o
desenvolvimento da filosofia analitica, designadamente de uma das suas facetas, o
behaviorismo logico de Ryle e Wittgenstein. Para Ryle (1949, in Gardner, 1985), as
nogdes de representagdo mental ou de esquema, abracadas por Kant, eram muito
problematicas. Ryle critica o mentalismo fundado por Descartes, que assenta na
separagdo de duas substincias de diferente natureza, o corpo e a mente, sendo que a
mente ndo € espacialmente localizavel, nem funciona segundo os mesmos principios
mecanicos que animam o corpo. O que se passa na mente é da ordem do privado e s6 €
acessivel ao proprio, € consciéncia e auto-consciéncia. A mente seria, assim, uma
espécie de um “fantasma numa maquina” (o corpo). Ora, para Ryle, falar na mente
como se ela fosse uma entidade a parte, conduz ao erro de a considerar como mais do
que uma caracterizagdo abstracta de um conjunto de disposi¢Ges: ela prépria seria mais
uma disposi¢do. Questiona também a ideia de que s6 o préprio sujeito consegue aceder
aos seus estados mentais, contrapondo o facto de aquilo que conseguimos identificar em
nos proprios ndo ser diferente daquilo que conseguimos identificar nos outros através da
sua observagdo e questionamento. No seu parecer, postular a existéncia de mecanismos
internos nada acrescenta ao nosso conhecimento: em vez de «Eu percebi isto ou aquilo
porque, internamente, fiz esta ou aquela leitura, desta ou daquela maneira», basta saber
«quais as circunstancias que conduziram o sujeito ao relato de que percebeu isto ou

aquiloy.

Na senda de Ryle, Wittgenstein (1987) defende que em vez de procurar explicar como
‘funcionam’ os estados mentais (crengas, desejos) deve-se procurar analisar o0 uso que €
feito destes termos mentalistas, descrevendo o “jogo de linguagem” em que eles
ocorrem. Os termos que usamos sdo aprendidos em comunidade, e ela, tacitamente,
institui regras para a sua utilizagdo. “Uma pessoa tem uma determinada experiéncia
privada, por exemplo uma dor, mas o uso da palavra dor resulta da maneira como, e das
circunstncias em que, essa palavra € regularmente empregue por outras pessoas. NOs

ndo usamos, em primeiro lugar, a palavra dor para nomear algo que sentimos; antes, a
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palavra estd incrustada em varias actividades que as pessoas levam a cabo, e com as

varias coisas que os outros dizem, em conex3o com estar ferido” (Gardner, 1985, p. 68).

Voltemos, depois desta retrospectiva, & doxologia social contemporénea, que se funda,
como ja foi mencionado, em Wittgenstein. Rorty (1979, 1991), um dos seus mais
proeminentes defensores, critica a epistemologia que se baseia numa verdade
transcendental, defendendo uma outra em que a verdade dependa da realidade. A
verdade € o resultado de praticas discursivas que configuram um contexto de confianga
acerca do mundo; sdo declaragdes em que achamos que devemos acreditar, em fungfio
de uma visdo do mundo que é comunitariamente partilhada e que identifica o que &
‘bem acreditado’. Para ele, a investigacdo filosofica procura respostas para questdes do
tipo:  “como é que se gera o conhecimento?”;  “quais sdo as limitacdes do
conhecimento?”. Ora, explorar estas questdes é tentar descobrir alguma coisa acerca da
mente. Quanto as ideias na mente, na perspectiva de Rorty (1979), elas deveriam ser
equacionadas pela neurofisiologia. Ele nfo tinha nenhum argumento de principio face a
psicologia, mas sugeria que essa ciéncia talvez nem tivesse sido, ainda, inventada e,
quando o for, sera sob uma forma mais segura. Entfo, na sua perspectiva, era preciso
renegociar o terreno de pesquisa acerca da mente e do conhecimento: o mundo exterior
seria explicado pela fisica, as experiéncias psicologicas seriam explicadas pela
neurofisiologia; e, as nossas crencas eram explicadas pela sociologia e pela historia.
Quanto ao conhecimento, a analise de Rorty enquadra-se no contexto criticista da nossa
€poca, contrariando, no seu caso, a nefasta ideia que atravessa, longitudinalmente, a
filosofia ocidental, a ideia de que a mente seria o “espelho da natureza™. Rorty (1979)
defende que “ndo h4 maneira de determinar a verdade acerca das nossas crengas
analisando a relagfo entre as ideias e os seus objectos; em vez disso, a justificacio € um
processo social, uma conversagdo alargada, através da qual tentamos convencer os

outros daquilo em que acreditamos. [O conhecimento resulta de um processo] de

justificagdo das crengas [culturalmente enquadrado], e ndo de uma cada vez mais exacta

4 (1) Para os gregos as crengas resultavam do exame acerca do objecto de crenca, e o conhecimento
consistia em possuir a correcta representacic das formas ideais do objecto; (2) com Descartes o
conhecimento ¢ produto da actividade da mente, actividade quase visual porque de natureza
representacional, com a caracteristica de se poder auto-inspeccionar; (3) os empiristas, divergindo de
Descartes em diversas matérias, conservaram o cartesianismo ¢ a noclo mentalista de uma regifio
separada que inspecciona as ideias; (4) Kant demonstrou a impossibilidade de haver um acesso directo as
coisas, sendo, pois, o conhecimento dum objecto, limitado ao conhecimento de um conjunto de
proposicSes acerca desse objecto; (5) o colapso do programa do Circulo de Viena, que visava conseguir o

conhecimento seguro através de uma construcfo ldgica dos dados sensoriais.
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representagdo da realidade” (Gardner, | 1985, p. 73). [Esta perspectiva de que o
conhecimento € socialmente justificado também ¢ abragada por Kuhn (1989, 1998) e

Foucault (1969, 1987, 1988), ainda que de formas diversas.

No mesmo sentido da posi¢do de Rorty quanto ao conhecimento, vai a afirmacdo de
Shapin (1994, in Goldman, 1999) de que a verdade é definida, simplesmente, como
crenga aceife. Para estes autores, a verdade resultara, pois, de um continuado processo
de negociagdo de crengas que conduz a estabiliza¢do, ou institucionalizagdo, de algumas
delas, via consenso. Porém, seguindo Putnam (1978), podemos assegurar que p é uma
crenga estavel, mas isso € verdade? “As expresses «crenga verdadeira» e «crenga
aceite» ndo sdo, simplesmente, equivalentes. Existem (e existiram) inimeras crengas
aceites que ndo sdo verdades, por exemplo, que o sol gira & volta da terra. Porqué
propor este sentido revisionista de “verdade” quando existe uma palavra perfeita para

nomear o conceito que Shapin precisa, nomeadamente, crenga?” (Goldman, 1999, p. 8).

Ainda a prop6sito da confusfo existente entre justificagdo e concordincia interpessoal,
Goldman (1999, p. 29) salienta que “a concordéncia interpessoal nio é uma condi¢io
necessaria e suficiente da justificagdo”. Quanto & nfo necessidade da concordancia para
a justificacdo, a reac¢fio comum a hipocondria de um agente pode fazer com que uma
sua dor real seja considerada mais uma ‘daquelas’ pela sua comunidade, e, no entanto,
justificava-se essa sua queixa. Ainda a este proposito, lembre-se, também, a fabula O
pastorzinho de Esopo (s.d.). Quanto a insuficiéncia da concordincia para a justificagfo,
veja-se o caso de Hitler que, com a sua crenga na superioridade dos arianos, persuadiu
um grande numero de alemédes a com ele concordar: uma crenga injustificada como

esta, s6 em virtude do carisma do agente, foi capaz de gerar concordéncia interpessoal.

Voltando a Rorty (1979, in Goldman, 1999), ele ataca a noglo de que certas
proposigdes, crengas, ou posigdes epistémicas, sdo mais garantidas do que outras,
refutando, pois, numa posicdo anti-justificacionista, o fundacionismo infalivel. Num
fundacionismo falivel, como o de Rorty, nio hd crengas certas nem infaliveis.
Originalmente desenvolvida por Descartes, esta doutrina acerca da justificacdo ou
garantia de uma crenga postula que todas as crengas justificadas assentam em
fundagdes infaliveis, sdo crencas absolutamente certas, isto €, sio crencas inicialmente

garantidas em fung@io de si proprias e nfio a partir de outras crencas: elas podem ser
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crengas sobre dados empiricos («estou a ver vermelho») ou sobre categorias que
ilustram verdades analiticas («todos os tridngulos tém trés lados»). Note-se que Rorty
fez as suas objecges 4 teoria fundacionista da justificacio vinte e seis anos depois de
Quine (1953) ter feito a sua critica da analiticidade e ferir de morte esta doutrina,
atraves de uma outra teoria da justificacio, o coerentismo. O holismo de Quine nega a
existéncia de crengas fundacionais especiais com justificagiio independente: as crengas
justificadas obtém a sua justificagfio em virtude da sua coeréncia com o resto do sistema
de crengas do agente. Segundo Goldman (1999), Rorty negligencia o coerentismo,
achando que esta aproximagd3o holistica ao conhecimento nfo & matéria anti-

fundacionista, mas sim uma doutrina anti-epistemoldgica.

O fiabilismo ¢ outra teoria da justificagdo que, na sua forma mais simples, diz que uma
crenga ¢ justificada no caso de ser produzida por processos psicolégicos fiaveis, em que
fiavel quer dizer produgo de verdade. Para autores como Rorty, que advogam posi¢des
anti-verificacionistas que giram a volta do postulado que os juizos ou justificacdes sio
puramente convencionais, também o fiabilismo nfio exige infalibilidade ou certeza.
Goldman (1999), pelo contrario, acha esta tese duvidosa, socorrendo-se da teoria da
fiabilidade da justificagdo. Por exemplo, crencas formadas pela percepgdo e
memorizadas sdo tidas como fidveis porque a percep¢io ¢ a meméria sdo considerados
processos psicologicos fidveis, enquanto que crengas formadas por desejos e por
generalizagOes apressadas ndo sdo justificadas, uma vez que desejos e generalizagdes
apressadas s@o tidos como processos psicolgicos pouco fidveis. As crencas sio tanto
mais verdadeiras quanto mais se enquadrarem em processos tendentes p.ara a verdade.
“Néo ha nada de arbitrdrio num conceito de justificagio ligado a um processo tendente
para a verdade” (Goldman, 1999, p. 29). Os juizos ou justifica¢des nfio sio puramente

convencionais, ndo existindo sem um interesse das pessoas pela verdade.

Concluindo, os apologistas da doxologia social alertam para aquilo para que poucas
pessoas estdo atentas: o facto de que os seus conceitos e as suas crencas sdo
socialmente construidos. Com eles reconhece-se que o conhecimento, em vez de
universal €, pelo menos em parte, um produto social, temporal e localmente situado.
Mas sendo o conhecimento constituido por crengas verdadeiras, ele deve também ter um

valor de verdade que nfo mude com varia¢des no local ou no tempo de um crente: a
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frase que diz que «Vasco da Gama descobriu o caminho maritimo para a India» é um

bom exemplo disto mesmo.

Ora, estas analises de sofd configuram uma atitude que hoje em dia € minoritaria, ela
encontra-se relativamente afastada dos trabalhos dos psicologos (e de outros) que se
ocupam do estudo dos fenémenos cognitivos. As razdes desta viragem sdo, sobretudo,
internas aos debates existentes na filosofia analitica: “o que os positivistas logicos e
Wittgenstein (e talvez o ultimo Quine também) fizeram foi produzir filosofias que nfo
deixam espaco para uma actividade racional da filosofia. (...) A discussio sobre a
natureza da racionalidade (..) ¢ uma actividade que pressupde uma nocgio de
justificagdo mais lata que a nogfio positivista, na verdade mais lata que a verdade
criteriosa intitucionalizada” (Putnam, 1992, p. 149). Foi a distingdo fregeana entre o
logico e o psicologico que, na filosofia analitica posterior, conduziu “a distingdo entre
enunciados analiticos, ou verdadeiros em virtude da sua significagdo, e enunciados
sintéticos, ou verdadeiros em virtude da experiéncia” (Engel, 1996,, p. 15). Quine
(1953), adoptando uma posigéo critica face ao positivismo 1l6gico, pds em causa a
distingdo feita entre verdades sintéticas e analiticas, e conduziu os filésofos a duvidar
que se pudesse separar nitidamente o conceptual do empirico e, assim, a duvidar do
ideal analitico cléssico. Para Quine, “a nogdo de significado, por si so, é claramente
insuficiente para considerar certas declaragdes “verdadeiras por defini¢do” e outras
“verdadeiras somente em fungio do significado”. Mais ainda, os componentes 16gicos
(ou analiticos) de uma teoria cientifica ndo podem ser suficientemente desembrulhados
dos componentes empiricos, para que se lhes permita serem olhados como submetiveis
a diferentes critérios de verdade” (Gardner, 1985, p. 65). Daqui resulta que a filosofia
deveria passar a ter objectivos mais modestos, ou mesmo deveria ir ao encontro da

psicologia, tornando-se numa espécie de “epistemologia naturalizada”.

Na esteira da proposta de naturalizagdo da epistemologia de Quine (1969), hoje o
conhecimento e o0s seus processos sdo encarados como fendmenos naturais &
semelhanga dos fendmenos estudados pelas ciéncias naturais (fisica, quimica, biologia).
Neste contexto, uma teoria da crenga ja nfo se pode fundar em enunciados certos em
virtude do seu sentido, mas sim em enunciados provenientes do terreno de investigagio
das ciéncias empiricas. O conceptual, ou verdadeiro em fungfio da significacéo, e o

empirico, ou verdadeiro em funcdo da experimentagio, dificilmente sio separaveis. As
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crengas devem, pois, ser analisadas num plano descritivo com recurso a um critério de

verdade cientificamente comprovado.

A relagdo entre ciéncia e filosofia passa a ser cada vez mais valorizada, de tal forma que
neo-pragmaticos como Putnam defendem que nfio é “importante decidir se ciéncia é
filosofia ou se filosofia ¢ ciéncia, desde que se tenha uma concepcdo de ambas que as
torne essenciais para uma visdo responsavel do mundo, ¢ do homem nele situado”
(Putnam, 1975, p. xvii). Putnam (1983), perturbado pelo relativismo cultural de Rorty,
que denuncia o erro em que tem incorrido a sociedade ocidental, adverte que a
epistemologia nfo sucumbiu ao relativismo. Filésofo com vasto conhecimento
matematico, Putnam interessou-se pelos computadores e suas implicages para o
pensamento.  Segundo ele, a sua inven¢do conduziu i emergéneia da ideia de
“organizagdo funcional” e, consequentemente, a revisio da tese que o pensamento e
outras “fungdes inteligentes” s6 poderiam ser realizados por algo que fosse constituido
por neurénios. O pensamento também podia ser realizado por mecanismos assentes em
componentes fisicos (transistores), completamente diferentes daqueles que constituem o
hardware que sustenta o pensamento nos humanos: o computador e os humanos
partilham a capacidade para criar, manipular e processar simbolos abstractos. Assim
sendo, os marcianos podem ter dores e os computadores podem ter crengas. A
consequéncia que se retira da sua posi¢fo funcionalista é a de que n3o é necessario
reduzir o psicolégico a explicagdes neurofisiolégicas, apesar de se saber que os
acontecimentos mentais s3o idénticos aos acontecimentos fisiolégicos. Ele n3o diz que
a estrutura fisica de um organismo seja irrelevante para as suas pfopriedades
psicolégicas, mas numa posicio materialista, defende que as propriedades psicoldgicas
requerem, simplesmente, uma realizagfio fisica. Ao cepticismo de Ryle e de Rorty,
contrapde-se 0 seu optimismo e entusiasmo, fundados na metafora computacional. De
facto, a luz que, desde meados do século XX, vem do terreno da(s) ciéncia(s)
cognitiva(s), iluminou o campo da epistemologia, recolocando e reformulando

problemas filoséficos tradicionais e reconceptualizando a nossa nog¢do de mente.

Para concluir, com Gardner (1985), foram as criticas acumuladas ao longo dos anos
acerca da maneira como s3o elaboradas as teorias em filosofia (procura do entendimento
acerca do mundo, baseado na evidéncia colhida pelos sentidos) que mostraram que ndo

¢ possivel dar uma justificagfio independente do conhecimento que se tem acerca do
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mundo. N&o existe experiéncia sensivel pura, nem significado evidente, nem uso da
linguagem sem ambiguidade, nem sintaxe privilegiada, nem problemas filosoficos a
priori. Porém, o terreno da psicologia empirica oferece maneira de lidar com estas
questdes. Na opinido de Quine j& ndo mais se persegue o sonho de deduzir ciéncia (ou
filosofia) com base em dados sensoriais, mas sim, a investiga¢do é conduzida duma
forma em que os seus objectos (no caso, sujeitos) se tornam no caminho preferido para
descobrir como € que um qualquer individuo confere sentido a sua experiéncia. Na sua
Optica, a ciéncia cognitiva € uma reconstrucdo do inquérito epistemolégico. Como
veremos na secgﬁo que se segue, a ciéncia cognitiva constituiu-se num poderoso
agenciamento Optico, num novo regime de visibilidade, fazendo incidir uma nova luz
sobre o problema do conhecimento e, consequentemente, sobre a crenga. Seguindo as
palavras de Searle (1997, p. 27): “é uma caracteristica do progresso da ciéncia que uma
expressdo que originalmente se define em termos de caracteristicas de superficie,
caracteristicas acessiveis aos sentidos, seja subsequentemente definida em termos da

micro-estrutura que causa as caracteristicas de superficie”.
1.3 - O que sdo as crengas
1.3.1 - Descrigdes internalistas da crenga

A psicologia do senso comum consiste num conjunto de presungdes e visdes acerca da
mente que sd0 expressas na linguagem quotidiana, sendo que, nesta linguagem, a crenga
¢ definivel enquanto dado objectivo (linguistico) que cumpre fungdes de ligacio ao
mundo e aos outros. A nog¢fo vulgar de crenga alicerca-se, pois, no uso quotidiano da
linguagem e na ligagdo desta aos objectos do ambiente e & forma como estes sio
comunitariamente partilhados. Stich (1986), na sua analise da nogfo vulgar de crenga,
refere que: (1) a crenga propriamente dita € a expressdo linguistica de um estado mental
cujo contetdo € p; (2) na crenga, pode distinguir-se o objecto com que ela se relaciona,
0 que se cré, bem como o contetdo p de uma declaragfo do tipo «S acredita que p» - a
atribuigdo de crengas ¢é feita pelo emprego de enunciados que expressam o contetido

proposicional p da crenca «S acredita que p».

Entdo, o contetido p duma crenga expressa um determinado estado das coisas no mundo,

e as possibilidades de relagio que com elas o crente pode ter. Mas como &
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caracterizada, pelo senso comum, esta relagio entre o crente e o objecto da crenga?
Afinando a analise da nogio vulgar de crenga até agora esbogada, e seguindo Engel
(1996v), obtém-se a resposta a esta questio. (1) As crencas tém propriedades reais, n3o
no sentido realista forte, que implica a existéncia auténoma e separada do mental face
ao fisico, mas sim, no sentido realista fraco, de atribuigio aos sujeitos de propriedades
mentais, da mesma maneira que, também, se atribuem propriedades ao mundo fisico.
(2) Estas propriedades mentais sfo de diversos tipos particulares como, por exemplo,
sensagoes, crengas, desejos (0 senso comum ¢, espontaneamente, aristotélico). (3) Estes
tipos particulares servem para explicar o comportamento, e essas explicacBes sdo de
tipo causal - os estados mentais causam as nossas acgdes. (4) As explicacdes causais
das nossas acgdes sdo feitas em termos de disposi¢des que, supostamente, funcionam
através dos conteidos dos estados mentais postulados pelas explicagdes (aquilo a que os
filésofos chamam de atitudes proposicionais). (5) As explicagdes causais das acgdes em
termos de contetdos dos estados mentais sio feitas em fun¢io de um critério de
regularidade - em geral os sujeitos tém este ou aquele tipo de estados mentais e,
também em geral, podemos atribui-los a estas ou aquelas circunstancias. (6) Estas
regularidades sdo somente aproximativas, uma vez que elas n3o explicam em func¢@o de
regularidades causais naturais, mas em fungio de regularidades racionais, em termos
daquilo que ¢ racional para um sujeito pensar ou fazer em certas circunstincias. E, por
fim, (7) essas explicagBes causais das nossas accbes em termos de contetidos mentais
tem um certo trago, que poderemos chamar de contextual ou externalista. A psicologia
do senso comum refere-se aos estados mentais mais no sentido lato (ou externo) do que
no sentido estrito (ou interno): a atribuicsio de estados mentais é feita em funcdo de
conteudos largos, dependentes da situagio, em detrimento das caracteristicas

psicoldgicas do sujeito.

Temos, entéo, traduzida na nossa interacgo social quotidiana, uma concepgdo implicita
da vida mental do outro e do que desencadeia as suas acgBes. Atribuimos estados
mentais dotados de contetido, em particular atitudes proposicionais, e supomos,
também, que esses estados interactuam causalmente entre si, “de acordo com relagBes
formais entre os contetidos das declaragdes que seriam usadas na atribuicdo dos
estados” (Stich,1986, p. 35), produzindo novos estados mentais e, em ultima instancia, o

comportamento. As explicagdes do comportamento sfo construidas mediante regras
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racionais que radicam em conteudos largos, dependentes do contexto. Esta € a visdo da

psicologia popular, ou do senso comum (folk psychology), no que respeita a crenga.

Ora, enquanto crenga ou desejo sdo termos do senso comum ou vulgares, o termo
representacdo mental ndo o é. Ele é um postulado tedrico que designa as propriedades
semanticas ou intencionais de certos estados mentais que: (1) estfo no lugar de, ou séo
o representante mental de algo;, e, (2) tornam-se presentes na consciéncia, ou s@o a
reproducdo mental de algo. Os psicologos e os filosofos falam de conjuntos de crengas
partilhadas com outras atitudes proposicionais, como os desejos, e outros estados
representacionais ou intencionais. Para eles, uma pessoa possui uma atitude
proposicional quando se relaciona com um tipo particular de estado interno:
genericamente, uma representacdo mental. Faga-se, entdo, uma discussdo a volta do
conceito de representagdo mental ou de intencionalidade, por forma a elucidar a

diferenca entre a no¢do vulgar de crencga e o conceito de crenga.

Qual a natureza da representagdo mental (como os “cientistas da mente” a denominam)
ou da intencionalidade (como os “filosofos da mente”, ou do “espirito”, a denominam)?
Como j4& foi referido, os filésofos tratam a crenga como entidade pertencente a um
conjunto de fendmenos intencionais que denominam de “atitudes proposicionais”. Este
termo genérico aplica-se a estados mentais que tém condi¢Bes de satisfagdo e que sdo
acerca de alguma coisa, que se referem a algo como sendo de certa maneira (crengas,
desejos, duvidas, intengdes, medos, motivagdes, objectivos, preferéncias, suspeicdes, e
poucos mais), podendo fazer-se um juizo de verdade sobre o seu contetdo

proposicional”.

Pode afirmar-se que “o reino mental parece bifurcar-se em estados proposicionais e
qualitativos. [O que distingue as crencas dos outros estados mentais € o facto de elas

terem contendo proposicional e representarem o mundo ou aspectos do mundo.] Tem-

XiSi€ uiiia 1€1a¢as cnuce €sics aGls mliais € réaiGaae, s6 quc & sentido dessa
relaglo pode ser diferente, por exemplo, no caso das crengas ele € diferente daquele que caracteriza os
desejos. Seguindo Searle (1995,), as crencas ajustam-se a um mundo pré-existente; elas tém um sentido
de ajustamento “mente-mundo” (nfio causam acgdes, directamente, s6 se conjugadas com os desejos). Os
desejos t€m por objectivo que o mundoc se lhes ajuste; eles t&m um sentido de ajustamentc “mundo-
mente” (o desejo representa as suas condicOes de satisfacfo). Se nfo houver ajustamento, no primeiro
caso, a crenca precisa de reformulacio, no segundo caso, ¢ mundo precisa de ser reformado.

5 1\]’50 hé duvirln que ev&nto A udngzn sntra agtoag entnAnb moantal +anlidad ~ ntidn Asacca
S
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se uma ideia sobre 0 modo como os primeiros poderiam ser transformados nos objectos
de uma ciéncia compativel com o materialismo do senso comum. No caso dos
segundos [, os qualia, que sdo apresentacdes (internas) e n3o representagoes, cOmo, por
exemplo, a dor], tanto os problemas epistemolégicos como os ontolégicos permanecem
obscuros. Parece que se estd no limiar de uma psicologia das atitudes proposicionais; a
psicologia da consciéncia continua a escapar-nos” (Fodor, 1996, p. 54). Seguindo a
terminologia de Pylyshyn (1984), esta psicologia da consciéncia, dos mecanismos nio-
representacionais da mente, ainda nfo é realizavel, uma vez que esses mecanismos s3o
“cognitivamente impenetraveis”, enquanto que a psicologia das atitudes proposicionais,
dos mecanismos inferenciais da mente em vez dos reactivos, é realizavel, uma vez que
esses mecanismos sdo “cognitivamente penetraveis”. Vejamos, pois, no que resta desta
sec¢do, 0 que nos diz essa psicologia (e outras ciéncias cognitivas) acerca do tipo

particular de atitudes proposicionais que sio as crengcas.

Aluno de Putnam, e colega de Chomsky, Fodor (1975, in Gardner, 1985), criticando o
fracassado empirismo de Hume e do Circulo de Viena, segue a doutrina de Descartes
que preconiza a existéncia de estados mentais dotados de poder causal; apoia, também,
a ideia de um inatismo dos mecanismos que estfio na base da construcdo do sentido da
experiéncia individual (experienciamos e conhecemos o mundo através de um
equipamento cognitivo inato). Num outro prisma, valorizando aquilo que o
behaviorismo de Ryle desvaloriza, Fodor defende que explicar as circunstincias em que
uma frase ¢ dita, ¢ diferente de explicar as razdes pelas quais ela aconteceu: saber
porqué e como afirmamos o que afirmamos, dado o nosso equipamento mental, é o seu
objectivo. Ressalve-se que Fodor, mais do que ressuscitar o racionalismo cartesiano,
pretende demonstrar a faléncia do empirismo, esclarecendo que defender o mentalismo

nfo € professar o dualismo.

Segundo Engel (1995), Fodor propde uma concepgio naturalista das crencas procurando
identificar os estados fisicos causalmente responsaveis pelas disposigdes para a acgio e
para o pensamento, derivando, em seguida, os seus contetidos intencionais em estruturas
elas mesmas fisicas e causalmente eficazes (toda a causa eficaz é uma causa fisica e sem
causalidade fisica eficaz essas estruturas nio poderiam causar o comportamento).

Retomando a velha concepgio ockamiana e hobbesiana do pensamento como calculo
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sobre signos mentais e inspirando-se no modelo contemporaneo do cérebro como
computador, Fodor defende que a constitui¢do psicoldgica de um sistema ndo depende
do seu hardware, mas sim do seu sofiware, podendo os estados mentais realizar-se em
multiplos ambientes, e ndo s6 no cerebral. Ele compara os estados mentais intencionais,
como as crengas, aos estados de um programa que podem ser descritos
independentemente das suas realiza¢Bes fisicas no «material» da maquina, mas dos
quais as transi¢des «computacionais» sfo, no entanto, reguladas pelas transi¢des entre
simbolos fisicos aos quais obedece a maquina. Esta concepgio €, pois, funcionalista, e
postula a existéncia de causalidade mental, bem como de interac¢do entre estados
mentais: as crencgas sdo como «caixas» definidas pelas suas relagdes causais com outras
«caixas» (outras crengas, desejos, esperancas, motivos, etc.)é. Mas essas «caixas»
contém representacdes, que sio frases duma linguagem simbdlica interna codificada no
cérebro (tokens)’, a “linguagem da mente” ou “linguagem do pensamento”. Assim,
quando eu creio que chove, inscreve-se (grafa-se) em algum lugar do meu cérebro uma
frase mental que significa que chove. E essa frase (foken) tem essa significagdo em
virtude das suas estruturas fisicas no cérebro e das relagdes causais que tem com o
envolvimento, independentemente de um sujeito ou de um observador que lhe dara essa
significagdo. Segundo Block (1994), esta doutrina é a de que o significado da
linguagem externa deriva do contetido do pensamento, € este conteido deriva do
significado dos elementos da “linguagem do pensamento”. Mas como € que 0s
simbolos mentais atingem o seu significado? A resposta funcionalista é a de que,
simplesmente, o seu significado decorre da maneira como funcionam.  As
representacdes internas tém uma funcfo na decisfo, na resolucéo de prbBlemas, etc., e

isso ¢ aquilo em que consiste o seu significado.

Para Fodor (1975) € na manipulagio de simbolos, ou representagdes mentais, que

consiste e se realiza a cognicdo, sendo que “os simbolos da mente sdo entidades

® Fodor (1983, in Gardner, 1985; 1996) defende uma aproximacio “modular” da mente, que atente na
diversidade do contetido da informac#o: linguistico, visual, e outros casos especificos. Os modulos
analisariam a informagdo de forma encapsulada e, s6 depois, ocorreria a comunicagéo entre eles (de
forma ainda pouco conhecida e talvez nunca conhecida, na opinifio de Fodor) num sistema central de
processamento que subsume o conteudo especifico da informac&o modular.

" Um token (ou sinsigno) é uma réplica tnica e concreta de uma palavra abstracta, que é o seu fype (ou
tipo geral), admitindo-se variagdes diversas dentro desse tipo geral: fones, ou qualidades que significam
quando se materializam (Pierce, 1931). Essa significagdo varia de acordo com as suas relagdes com
outros elementos da lingua, por exemplo, ligando-se a aspectos fonéticos (neste caso o tone materializa-se
em ondas sonoras): uma mesma palavra pronunciada com maior ou menor intensidade sonora, assumira
diferente importancia num contexto conversacional.



Formulac@o do Problema: Anéalise do construto de crenca 47

abstractas e independentes da configuragfio da relagio que t8m com as entidades que
denotam” (Gardner, 1985, p. 82)°. Esses simbolos constituem a “linguagem da mente”
cujo léxico € composto por crengas, desejos, objectivos e demais atitudes
proposicionais. A sua teoria da mente consiste na caracterizaciio desse mentalés inato.
Nascemos com um conjunto de representagdes especificas que esperam experiéncias
particulares € mapeiam a informagfo derivada dessas experiéncias. A maneira através
da qual os contetidos do mundo s3o mentalmente representados - nés nio pensamos
somente, pensamos acerca de certas coisas, € essas coisas, seguramente, existem no
mundo - consiste num conjunto de regras para a sua manipulagcdo, numa sintaxe
computacional. Fodor (1975, in Gardner, 1985, p. 83) explica, também, que o
“mental8s” ¢ semelhante a uma linguagem natural: “pode ser que os recursos do cddigo
interno sejam directamente representados nos recursos dos cédigos que usamos para
comunicar (...). [Eis] a razdo porque as linguas naturais s3o tio faceis de aprender”. As
frases da linguagem natural sio traducdes de representagdes proposicionais na

correspondente linguagem mental®.

Como se pbdde constatar, a teoria da mente de Fodor é fisicalista (materialista),
consistindo na caracterizagdo desse mentalés que, segundo ele, é inato. A nogdo de
crenca deve, pois, nesta perspectiva, ser considerada como uma nocdo relacional,
designadamente, uma relagfio entre um sujeito e o ‘objecto’ com que se relaciona a
crenga: uma frase internamente representada numa “linguagem do pensamento”.
Assim, “ter uma crenga ¢ ter um trago da frase convenientemente inscrito ou codificado
no cerebro” (Stich, 1986, p. 29), que exibe as interaccBes causais caracteristicas das
crengas. Fodor pensa a mente humana como um conjunto de capacidades inteligentes,

compreensiveis através da sua decomposi¢do numa rede de capacidades menos

¥ Note-se, a este propdsito, e seguindo de muito perto Stich (1986), que duas posi¢des podem destacar-se
a propdsito do ‘objecto’ das crengas: a primeira, sugerida por Harman (1970, 1973, 1975),e ensaiada por
Field (1978), ¢ a de que esses objectos sio frases na linguagem do crente, na sua linguagem natural.
Nesta perspectiva, as minhas crengas sio relagdes com tragos internos de frases em portugués. A outra,
com Fodor (1975) como seu melhor representante, toma os objectos das crengas como frases numa
linguagem do pensamento, num c6digo mental universal e inato. Esta dltima perspectiva pode ser
aplicada, mutatis mutandis, mesmo se assumirmos que os objectos das crengas s#o frases na linguagem
falada pelo crente.

’ Segundo Johnson-Laird (1981, p. 173), “mesmo que nunca se chegue a detalhar esta linguagem,
sabemos que ela deve ter tanto uma sintaxe quanto uma semantica. (...) Todavia, um ponto crucial acerca
da representagdo mental de proposicdes é a escolha da sua estrutura sintactica, talvez pensada como
determinada de forma inata que nfio é governada por qualquer consideragio 16gica ou analdgica. Ela é
essencialmente livre, da mesma maneira que a estrutura discursiva de qualquer linguagem ¢é livre”.
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inteligentes, executadas por processadores primitivos'® com capacidades totalmente
mecanicas. De acordo com Block (1994, p. 276), “os processadores mecanicos
primitivos sé “sabem” a forma sintactica dos simbolos que processam (por exemplo,
que cadeias de zeros e uns eles véem), e ndo o que os simbolos significam. Contudo,
estes processadores controlam processos que fazem sentido: processos de decisio,
resolucdo de problemas, e outros. Em sintese, ha uma correlagdo entre os significados
das nossas representacdes internas e as suas formas. E isto explica como € que a nossa
mdquina sintdctica pode dirigir a nossa mdquina semdntica” (designativos criados por

Dennett, 1994).

“No modelo do cérebro como um sistema cognitivo semelhante a um computador, o
cérebro tem uma linguagem, uma linguagem interna (que pode ser inata, ou que pode
ser uma mistura de uma «linguagem» inata, ou sistema de representacdo, e de uma
linguagem publica). (...) Quando se tem uma sensagio ¢ feito um «juizo»; o cérebro
tem de «grafar» algo como «vermelho apresentado ao meio dia». Assim, a qualidade
corresponde, entre outras coisas, a um registo em mentalés. Igualmente, hd um input
para o centro de processamento verbal (...) que explica a capacidade do cérebro para
relatar na linguagem publica «vermelho agora»” (Putnam, 1992, p. 118). Entre o input
e 0 output ndo existe uma cadeia causal linear, existe uma rede causal. O problema da
psicologia foi o de considerar estes processos como discretos; a sensagdo comega €
acaba num tempo determinado. Contudo, as redes causais ndo sdo discretas. “N&do
existe um evento fisico inico que seja o correlato da sensagdo” (Putnam, 1992, p. 118).
E n3o existe um estado mental inico que corresponda ao juizo acerca deééa svensagﬁo. E
que o mental tem uma natureza holista, “um caracter «abertoy», isto €, um estado
dificilmente € atribuido e definido independentemente de outros estados, e o facto de
haver demasiadas coisas no espirito que dependem do que ele nfo ¢” (Davidson, 1980,
in Engel, 1996,, p. 19). Ora, segundo Engel (1995; 1996,), a concepgdo de Fodor
supde que se pode tornear esta dificuldade Zolistica dos estados mentais, no caso das
crengas (para se dispor do conteido de uma crenga, ¢ necessario que se disponha de

todos os outros conteidos possiveis), defendendo que o conteido da frase mental

' Para os adeptos “de uma semintica «epresentacionista» e «conceptualista», o significado de uma
expressdo linguistica ¢ entendido fundamentalmente como representagdo mental, e essa representagdo é
formulada em termos componenciais” (Lopes, 1992, p. 64), sendo o significado de cada termo encontrado
na sua unidade minima de significaciio: os “tragos” ou “primitivos seménticos”, na terminologia de
Fodor e outros representantes da linguistica americana; os “semas” na linguistica europeia.
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(token) em questdo possa ser determinado, de maneira atomistica, independentemente
da significagdo das outras frases mentais que o organismo possa ter. Nesta perspectiva
presume-se que as ciéncias cognitivas, cujos progressos principais se realizaram no
&mbito dos processos periféricos de tratamento de informac#o sensorial de nivel bésico
(vis#o, audigdo, etc.), possam fazer progressos comparaveis ao nivel dos processos
centrais ou de nivel superior (crengas, pensamento), apesar de Fodor (1994) reconhecer
que estes constituem a parte mais dificilmente conhecivel da cogni¢sio humana, e admita
a sua autonomia face aos processos periféricos. Fodor acrescenta que uma teoria da
representacdo mental tem de esclarecer a forma como as propriedades semanticas ou

intencionais emergem de propriedades nfo-semanticas ou nio-intencionais.

Segundo Engel (1995), numa concepgdo naturalista do mental como a de Fodor, um
estado mental é identificado pelo seu papel causal ou funcional, num sistema definido
pelas suas entradas de informagio e pelas suas saidas comportamentais. Uma crenca,
em particular, ¢ um estado mental que serve de transmissio, no meio de desejos e de
outros estados mentais, entre entradas de informagfo (por exemplo perceptiva) e saidas
comportamentais (por exemplo ac¢des ou enunciagdes) ou outros estados mentais. Uma
crenca deve ser, entdo, definida pelas disposi¢Bes para a acciio que lhe s3o normalmente
associadas e pelos estados mentais (sobretudo os desejos) normalmente associados a

essas disposi¢des € a essa crenga.

Fodor (e, também, Pylyshyn, 1984), protagoniza o projecto cognitivista, designado de
funcionalismo computacional-representacional (Engel, 1996,). Ele Segue uma
modalidade de descri¢dio ontoldgica dos fendmenos cognitivos, que se traduz nas trés
formulagbes feitas por Andler (1989, in Vignaux, 1991) para caracterizar a hip6tese
cognitivista. (1) Como o nivel fisico (bio-quimico-fisico) de descrigio dos fenémenos
psicolégicos ndo fornece respostas satisfatérias devemos completi-lo com um nivel
representacional. Os estados fisicos representam informagdes, sendo, portanto, estados
cognitivos. (2) As transformagSes que ocorrem nestes estados fisicos particulares néo
sdo somente fisicas, devendo, por isso, ser consideradas também como cdlculos sobre
as representagoes de que sdo portadores. E, (3) se os fendmenos cognitivos sio
definiveis através de processos que traduzem relagdes entre estimulos e respostas, nio
podemos limitar a sua analise ¢ definigdo aos efeitos observados nesses processos; na

verdade, o essencial € o que se passa entre o estimulo e a resposta, importando defini-lo
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de forma o menos absoluta possivel face aos efeitos que produz; isto quer dizer que
existe uma autonomia dos processos internos que ndo admite a simples consideracdo

dos fenémenos que os suscitam ou que eles provocam.

Fodor (1994), adoptando uma posi¢do realista acerca das atitudes proposicionais,
semelhante aquela que informa as generaliza¢des da psicologia do senso comum, refere
que existem estados mentais cuja ocorréncia e interac¢des causam o comportamento, €
acrescenta que esses estados mentais causalmente eficazes s3o, também,
semanticamente analisaveis. Na sua variante do realismo (realismo forte), a questdo de
saber se alguém tem uma crenca particular ¢ como a de saber se essa pessoa estd
afectada por um “virus particular (...) ¢ esta € uma matéria de facto (matter of fact)
interna e perfeitamente objectiva, sobre a qual um observador pode, frequentemente, ter

intui¢des fundamentadas (educated guesses) de grande credibilidade” (Dennett, 1994, p.
313).

A propésito do realismo, Goldman (1999, pp. 48-9) refere que a metafisica preocupa-se
com a determina¢do daquilo que € real, isto €, com o saber quais as entidades que
existem e quais as que n#o existem, e se elas t&ém o zipo de existéncia ou caracter que
comummente se pensa que elas tém. O anti-realismo pode assumir duas formas: “a da
negacdo da existéncia de um destes tipos de entidades, ou a da tentativa de dar uma
resposta nfo padronizada ou no de senso comum acerca do que consiste a sua natureza.
Historicamente, a segunda aproximag¢fo anti-realista normalmente assume a forma de
uma espécie de «educdon; por exemplo, (...) reduzir estados mentais a disposig:c”)es
comportamentais (...). [Por outro lado,] o realismo afirma a realidade das entidades em
quest@o e/ou defende que essas entidades possuem a forma “padronizada” de existéncia,
em vez da forma «reduziday»”. Ora, o instrumentalismo de Stich (1986) - e, também, o
de Dennett, ainda que diferentemente, como veremos mais a frente -, afasta-se deste
realismo, se ndo vejamos. Stich (1986) vé a mente como uma méaquina sintactica, uma
versdo computacional em que o mentalés € constituido por simbolos interpretados (por
exemplo, zeros e uns) que, no entanto sdo desprezaveis para a ciéncia cognitiva que tem
valorizado uma maquina seméantica. E mais, esta linguagem sintactica tem a vantagem
de ser mais generalizdvel do que a linguagem seméntica. Isto conduz a um
eliminativismo que o leva a dizer que nfo existem essas coisas a que chamamos de

crengas. Segundo Fodor (1994), Stich combina um sentimento eliminativista acerca das
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atitudes proposicionais, com um entusiasmo pela individuac3o funcional dos estados
mentais, antecipando a subtitui¢do, em vez da reducfo, do vocabulario das explicagbes
da psicologia do senso comum por um outro, de uma psicologia funcionalista. Para ele,

amente ¢ uma “maquina sintacticamente guiada”, sem possuir dados semanticos.

Mas, tanto as posi¢des funcionalistas de Stich como as de Fodor sio desafiadas por
teses vindas do terreno das neuro-ciéncias que, valorizando outro nivel de aproximagio
aos estados mentais, que n3o o funcionalista, reduzem a linguagem da mente a um
cddigo neuro-quimico ainda n3o cabalmente decifrado, mas que é a resposta definitiva
para estes problemas (Churchland, 1981, 1990). No caso das neuro-ciéncias, adoptando
aquilo a que poderemos chamar postura de reificagio'" (cf. Winogard, 1981), fala-se de
uma inscri¢do, de uma tradugdio neuro-quimica da representagio. Churchland, numa
posi¢do anti-realista e anti-funcionalista, designada de materialismo eliminativista, acha
que ndo existe esse nivel funcional de explicagiio, mas sim um nivel neuronal. Ele
considera verdadeira a premissa de que a cognico pode ser realizada em sistemas com
diferente constituigdo fisica da do nosso cérebro, sé6 que a micro-estrutura e a micro-
actividade do cérebro biologico é diferente dos sistemas artificiais inspirados pelo
paradigma da manipulagio sequencial de simbolos governada por regras sintacticas que
norteou os trabalhos da primeira geragio de cognitivistas (cf. Newell & Simon, 1972).
O seu funcionamento é, pelo contririo, massivamente distribuido e paralelo, como
defendem os cognitivistas de segunda geragfio, os neo-cognitivistas ou conexionistas
(cf. McClelland, Rumelhart & The PDP Research Group, 1986; Rumelhart &
McClelland, 1986). Churchland acha que s6 a este nivel encontrarem.o's a explicacdo
genuinamente cientifica dos estados mentais, tais como as atitudes proposicionais,

enquanto que no nivel funcional a explicagfo € proto-cientifica.
1.3.2 - Descrigdes externalistas da crenca

Seguindo as pisadas de Putnam ¢ de Ryle, Dennett (1978, 1994) defende que, apesar de
os estados mentais se produzirem no cérebro, nio é necessario postular a sua existéncia
fisica para ter um enfoque fisicalista (materialista) acerca dos mesmos. Este autor, nio

adoptando um ponto de vista realista e funcionalista de explicagio (tipo maquina de

" A reificacéo corresponde a apreensdo dos fenémenos humanos (no caso, mentais) como se fossem
coisas, pode-se dizer, possivelmente, supra-humanas, ou melhor, universais.
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Turing), que implica que todos tenhamos o mesmo programa, procura um nivel de
explicagdo dos fendmenos psicolégicos independente da metafora computacional
(afastando-se, pois, de Putnam). Para ele, os fendmenos psicoldgicos podem ser
descritos em termos de “sistemas intencionais”. Dennett dispensa a explicagdo
mentalista e abraga uma versfo instrumentalista (behaviorista) de explicagdo dos
estados mentais. A sua definicdo de “sistema intencional” ndo implica “que os sistemas
intencionais realmente tenham crengas e desejos, mas que podemos explicar e predizer
o seu comportamento atribuindo-lhes crengas e desejos” (Dennett, 1978, p. 7). Para
isso usamos a, por ele chamada, “estratégia intencional [que] consiste em tratar o
objecto, cujo comportamento se quer prever, como um agente racional com crencas,
desejos, e outros estados mentais, exibindo aquilo que Brentano e outros chamaram de
intencionalidade. (...) Qualquer objecto - ou, como devo dizer, qualquer sistema -, cujo
comportamento € bem previsivel por esta estratégia €, no mais pleno sentido da palavra
um crente” (Dennett, 1994, p. 314). No entanto, € possivel atribuir intencionalidade a
um sistema, sem ele ser realmente um agente racional ou inteligente, por exemplo, o
termostato tem estados intencionais em virtude da sua capacidade para representar e
controlar a temperatura, mas isso nfo quer dizer que ele tenha os conceitos de calor ou
aquecedor. Aos proprios computadores atribuimos racionalidade e sentido, em vez de
0S Vermos como meras maquinas compostas por transistores, logo, atribuimos
intencionalidade a esse sistema fisico. E como se estas maquinas tivessem um

funcionamento inteligente, como os humanos.

Mas como funciona a estratégia intencional? Dennett (1994, p. 3V1'6) refere que
“atribuem-se como crengas todas as verdades relevantes para os interesses ou desejos do
sistema, verdades que a experiéncia disponibilizou até esse momento”. Existem, porém,
limitagBes a esta regra: (1) todos nds, por vezes, nos esquecemos, mesmo de coisas
importantes; (2) ela nfo capta as crengas falsas que nés sabemos alimentar; e, (3) nds €
que atribuimos os desejos que o sistema deveria ter. Contudo, como vimos na
subseccdo anterior, a atribui¢do de desejos interage com a atribui¢do de crengas. Para
Dennett (1994, p. 317) “atribuem-se desejos daquelas coisas que um sistema cré serem
boas. Com mais informagco, atribuem-se desejos daquelas coisas que um sistema cré os

melhores meios para outros fins desejados”.
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De acordo com Dennett (1994), uma explicagio realista forte da atribuicdo de crencas é
aquela que procura clarificar como coincidirio o funcionamento da estratégia
intencional com o funcionamento do mecanismo de atribui¢do de crengas: para cada
crenga imputavel em termos previsionais haverd um estado interno funcionalmente
relevante do mecanismo, decomponivel em partes funcionais, aproximadamente do
mesmo modo que a frase exprimindo a crenga é decomponivel em partes - isto é, em
palavras ou termos. Para Fodor (1975) as partes funcionais deste mecanismo interno
também s&o termos, mas com a particularidade de serem réplicas desses termos (tokens)
escritas numa linguagem da mente. A descricio deste mentalés constituiu-se num dos
mais conhecidos programas de pesquisa da ciéncia cognitiva, mas que Dennett (1994, p.
324) ndo defende: “para uma posiciio realista moderada ou enfraquecida, como eu
advogo, (...) podemos até reconhecer a relatividade de interesses da atribuicdo de
crengas e admitir que, dados os interesses diferentes de culturas diferentes, por exemplo,
as crengas e desejos que uma cultura atribuiria a um seu membro poderiam ser muito
diferentes daquelas crengas e desejos que outra cultura The atribuiria”. Na atribuicdo de
crengas parece, pois, estar envolvido o relativismo cultural, mas para Dennett (1994, p.
324), ndo nos devemos render ao relativismo e ao subjectivismo, pois “a decisdo de
quando ¢ porqué a matéria de facto (matter of fact) est4 ausente &, em si mesma, uma

questdo de facto objectiva”.

Outra perspectiva interpretacionista da crenga, j4 nfio centrada na fun¢@o representativa
¢ conceptual da linguagem, mas sim na sua fungiio ilocutéria, de interacgdo, de
intencionalidade comunicativa, é a da pragmdtica linguistica (cf. | .Lo.pes, 1992;
Moeschler & Reboul, 1994). Inaugurada por Wittgenstein, com a sua noc¢do de “jogos
de linguagem”, nogdo esta que, como ja vimos, valoriza a dimensdo relacional do
significado, e complementada pelo trabalho de Austin (1962), e depois de Searle (1969,
1975, 1979, 1995,), sobre os “actos de fala”, esta corrente, também conhecida por
“filosofia da linguagem corrente” (escola filos6fica de Oxford), pde a ténica no agir
intencional que ¢ o falar: fala-se “em fungio de certos objectivos e de acordo com
regras de natureza contratual e institucional” (Lopes, 1992, p. 68). Neste contexto,
“investigar o significado de uma palavra ou expressio implica observar os jogos de
linguagem em que essa palavra ou expressdo ocorre (...). Segundo Wittgenstein, nio é
legitimo reduzir os usos da linguagem & mera assercio de proposicdes susceptiveis de

serem analisadas como verdadeiras ou falsas, em termos denotacionais (...), j& que tal
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concepgdo nos impede de equacionar a multiplicidade de usos a que a linguagem verbal
se presta” (Lopes, 1992, pp. 188-9). A autora referenciada refere ainda, na linha de
pensamento de Wittgenstein, que “uma frase, para além do seu significado ou contetido
proposicional, que deflui da funcdo representativa da linguagem, tem sempre uma
dimensdo comunicativa, devido a sua incrustagdo num contexto enunciativo; por isso
mesmo, compreender um enunciado implica apreender o seu conteudo proposicional
mas também reconhecer a intencdo que levou o falante a construir esse enunciado com o
objectivo de produzir determinados efeitos no interlocutor” (Lopes, 1992, p. 188).
Afirmar, adivinhar pensamentos, perguntar, sdo alguns dos jogos de linguagem

referidos por Wittgenstein (1987).

Austin (1962, in Lopes, 1992, p. 190), centrando-se sobre o potencial interactivo da
linguagem verbal, “lanca as bases de uma teoria geral da linguagem, de natureza
pragmatica, cujo pressuposto bésico ¢ o de que a enunciagdo de qualquer frase
corresponde sempre a realizagdo de determinadas ac¢Ges”. Austin distingue os actos
locutdrios (actos de produgdo de enunciados dotados de significado e referéncia), dos
actos ilocutorios (acgdes realizadas pelo falante na e pela enunciacdo), gracas a forca
ilocutoéria convencionalmente associada ao enunciado produzido ou explicitado através
de um verbo performativo, verbo que € usado para desempenhar determinadas acgdes,
por exemplo, arrumar. E estes dois tipos de actos de enunciagéo distinguem-se ainda do
acto perlocutdrio que corresponde as consequéncias ou efeitos que a enunciagdo de uma

frase desencadeia nas ac¢des, pensamentos ou crengas do interlocutor.

Mas, na senda de Austin, € Searle (1969, 1979, in Lopes, 1992, p. 191) que faz a
“distin¢@o entre acto ilocutoério e contetido proposicional, sendo este ultimo o resultado
de um acto de referéncia e de um acto de predicacdo (conjugados, estes dois actos
constituem o acto proposicional, através do qual ‘dizemos algo’)”. A defini¢cdo
searliana de acto ilocutdério, enquanto comportamento intencional de suporte
linguistico, governado por regras de comunicagdo convencionais, partiu do seu valor
pragmatico global como acto de comunicacdo, tendo como base a andlise das suas
condig¢des necessarias e suficientes. Esta andlise permitiu ao autor definir cinco tipos de
actos ilocutorios: representativos ou assertivos, directivos, compromissivos,

expressivos e declarativos (cf., também, Searle, 1975).
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Quanto ao primeiro tipo, o acto ilocutério representativo ou assertivo, que é aquele que
melhor caracteriza as crengas, “o seu objectivo ilocutério consiste em relacionar )
enunciador com o valor de verdade da proposigdo expressa (...). Essa relaco assenta na
crenga, por parte do locutor, de que a proposicdo é verdadeira (...). Asserir p significa
apresentar a predicagdo como um facto, um estado de coisas verdadeiro (...), e implica
afirmar que p é epistemicamente necessario do ponto de vista de quem o enuncia. [Mas
essa descri¢do de um estado de coisas n3o tem que ser necessariamente] verdadeiro por
evidéncia epistémica, [uma vez que &] um estado de coisas inferido, pelo menos

pragmaticamente” (Lopes, 1992, pp. 196-7).

E, entdo, o contexto espacio-temporal, o cendrio onde se incrusta a nossa crenga, que
confere a materialidade significante do estado interno da mente de outrém exprimivel
pela declaragdo tipica ‘p’. “Podemos identificar a crenga p, simplesmente como a
crenga que pode desempenhar um papel [central especial] numa histéria causal tipica
conducente a uma asser¢do de p” (Stich, 1986, p. 80). “Afirma-se que S se encontra
num estado de crenga idéntico em contetido aquele que desempenharia um papel central
na histéria causal conducente 3 minha representacdo dessa assergfo, asser¢do essa que
se gerou com uma histéria causal tipica” (Stich, 1986, p. 84). Como numa peca de
teatro: a representagdo dramatica de um papel varia de acordo com os actores que o
representam, mas € o proprio texto, a histéria causal tipica, que o permite. Mais, € a
representacdo, a leitura plastica que o actor faz da histéria causal tipica, que permite que
o espectador, projectando-se, infira os estados mentais do personagem em cada

momento da representa¢do dramética do actor.

O contetido que intuitivamente atribuimos a uma crenga de outrém depende, para Stich
(1986), ndo s6 do potencial causal da declarag@o inscrita no cérebro, mas também, mais
ou menos holisticamente, da rede de crengas que julgamos que o sujeito tem nesse
momento. Quanto ao tema do holismo das crencas, Stich (1986, p. 79) considera que
“as crengas sdo relagdes que concernem a estados internos complexos cujos
componentes podem surgir como partes de outras crengas” - crengas tacitas. “Quando
A diz, ‘S acredita que p’, ele diz que S tem um sinal mental de uma declaragdo

armazenada [no cérebro] da maneira caracteristica das crengas, € essa marca ¢ idéntica
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em conteudo aquela que ele (A) expressa ao afirmar ‘p”” (Stich, 1986, p. 76). O sujeito

(A) produz um enunciado como se fosse S nesse momento.

No mesmo espirito de Quine (1960, in Stich, 1986), pode afirmar-se que nos
projectamos a nds proprios, até mesmo naquilo que imaginamos que poderia ser um
estado mental de um rato, dramatizando-o como uma crenga ou um desejo, verbalizado
como nos parece relevante e natural no estado imaginado, a saber: o estado mental do
rato. Entdo nds préprios nos representamos mesmo em papéis irreais, e € isso que nos
permite atribuir estados mentais aos animais irracionais, ou as criancgas de tenra idade,
apesar de eles ndo serem expressos através da linguagem. O que dizer entfo acerca da
“identidade de contetdo” entre os estados mentais de um animal, ou de um bebé, e os
nossos estados mentais (linguisticamente exprimiveis)? Pelo menos, que ela é uma
hipétese inverosimil para continuar a ser sustentada neste discurso. Uma relagdo de
identidade de contetido envolve um critério extremado de exclusdo, ou existe ou ndo
existe, ndo admitindo qualquer possibilidade de grada¢Ges intermédias entre estes dois
pélos. Contudo, para compreendermos a atribui¢cdo de crengas a um animal ou a uma
crianga, € necessario atender ao facto de que a “identidade de contetdo” (assim
chamada) ¢, de facto, uma relagdo de similaridade, mas que admite uma gradagfo de
degraus (Stich, 1986). Esta sugestdo, segundo o autor, é reforcada pelo facto de muitas
das intui¢des acerca de como as crengas sfo correctamente descritas dependerem do
contexto que as informa. Por exemplo, estando a discutir se os estados mentais dos
bebés sdo mais parecidos com os nossos, ou com os dos animais; centrando-nos sobre
os seus efeitos neuro-vegetativos, intuitivamente diriamos que sdo mais parecidos com
os dos animais, mas centrando-nos sobre os seus efeitos relacionais, intuitivamente
diriamos que s@o mais parecidos com os nossos. “Esta mudanga de juizo, como func¢io
do foco do nosso interesse no contexto de juizo, é caracteristica dos juizos de

similaridade” (Stich, 1986, p. 86)"*.

Stich (1986, pp. 89-90) propde trés dimensdes como determinantes principais da
similaridade entre crencas, bem como das nossas intuigdes quanto a similaridade entre

crengas e da adequabilidade do contetido duma declaragdo para caracterizar uma crenca;

12 ~ Lo A ~ s

Um argumento a favor da sugestio de Stich, é o de que idénticas relagdes de similaridade foram
encontradas por Rosch em estudos empiricos acerca da representagio mental de conceitos e do uso dos
conceitos na categoriza¢do (como veremos na secg¢io seguinte).
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a “similaridade de referéncia”, a “similaridade ideoldgica”, e o mais central de todos os
determinantes, a “similaridade funcional” ou “de padrdo causal”. Elucidando estes

conceitos, temos:

(1) “similaridade funcional” - um par de crencas (ou de outros estados mentais)
consideram-se similares se tém padrdes similares de interac¢do causal potencial com
estimulos (presentes ou possiveis), com outros estados mentais (existentes ou
possiveis), e com comportamentos (de facto ou possiveis). Mas, para uma analise
precisa da similaridade funcional, deve-se atender ao facto de as crencas poderem ser
parcialmente similares em termos de padriio causal. Por exemplo, um par de crengas
pode interactuar de forma similar com outras crencas, em inferéncia, mas pode nfo ter
ligagBes muito similares com estimulos. Estas crencas consideram-se como altamente
similares num contexto que induza ligacdes inferenciais mas, em contrapartida, como
altamente dissimilares quando o contexto focaliza o interesse nas ligacdes entre crenga e

percepcio;

(2) “similaridade ideoldgica” - um par de crengas é similar em termos ideologicos se
clas estiverem incrustadas em redes de crencas similares. Tal como para a dimensédo
anterior, é, frequentemente, muito mais importante a similaridade ideoldgica parcial do
que a global. Como as crengas sdo entidades compostas por varios conceitos, pode-se
avaliar separadamente a similaridade ideoldgica de cada um. Por exemplo, se A e B
dizem que a ‘a arte abstracta é burguesa’, podemos considerar que eles tém crencas
similares se as suas outras crengas que evocam o conceito de burgués foram similares,
ainda que eles tenham crengas que evocam o seu conceito de arte abstracta
notavelmente diferentes. Mas, se a diferenca na sua concepe¢do de arte abstracta aparece
evidente no contexto, 0 nosso juizo seria o inverso, e eles sdo seriam considerados como

tendo crencas similares;

(3) “similaridade de referéncia” - um par de crengas € similar em termos de referéncia
$€ Os termos em que se expressam as crengas sio idénticos em referéncia. Pode-se
pensar que uma vez que a similaridade de referéncia é definida recorrendo & expressio
de uma crenca em linguagem, esta componente nio desempenha qualquer papel nos
nossos juizos acerca das crencas dos animais ou das criangas pré-linguisticas. De

acordo com o referido anteriormente, para estes casos o que vinga em termos de
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similaridade sdo as histérias causais tipicas a que se associam as crencas € nio a

identidade de contetido das mesmas.

O que ressalta como similar nestas trés dimensdes é uma componente relacional que se
traduz na valorizagdo do contexto (discursivo e/ou espacio-temporal) em que se
inserem, ou a que se associam, as crengas. Entdo, “para aceder ao contetido das crengas,
[e de outros estados mentais], de um sujeito, € preciso saber algo acerca da histéria dos
seus conceitos, das praticas linguisticas prevalentes na sua comunidade, e da maneira
como os seus estados mentais se relacionam de forma causal aos objectos presentes no

seu ambiente. (...) Saber como ele esté inserido no mundo” (Stich, 1986, p. 109).

1.4 - Descricdo de alguns processos inferenciais basicos

Analisar a crenga implica esclarecer acerca do processo de criacdo dos seus
constituintes, os conceitos. Centremo-nos, pois, sobre esses processos inferenciais
basicos chamados de categorizagdo ou de classificagdo: em primeiro lugar a
categorizagdo de objectos naturais e de artefactos (prototipos), em seguida, a
categorizagdo de acontecimentos e de situagdes (scripts), e por fim, de categorizagio

social (esteredtipos).

1.4.1 - Categorizac@o de objectos naturais e de artefactos (protétipos)

Na posicdo aristotélica acerca da classificagio, considera-se que as categorias tém
limites perfeitamente estabelecidos entre si: conhecer uma categoria é identificado com
0 possuir, abstractamente, um claro critério das condi¢Ses necessérias e suficientes de
pertenca a categoria. Assim, uma categoria (ou um conceito) representa o conjunto de
propriedades dos objectos, uma lista de caracteristicas que, de forma necesséria
(universal) e suficiente (basta essa lista), se lhe ajustam. Esta concepgdo cldssica ou
aristotélica da categorizacdo, abracada em psicologia por Piaget (cf., por exemplo,
Piaget & Inhelder, 1959), “prescreve uma definigdo das categorias conceptuais em
termos das propriedades necessarias e suficientes, segundo as quais todos os exemplares
de uma categoria sdo equivalentes” (Bideaud & Houdé, 1989, p. 93). Ora, como

Wittgenstein refere, nas suas Investigacdes filosdficas (1987), muitos dos nossos
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conceitos comuns ndo s3o passiveis de uma anélise em termos de condic¢des necessarias
¢ suficientes. Para ele, os conceitos nfo sio entidades ‘abstractizadas’ na mente, nem
tem existéncia rea/ no mundo, antes devem ser vistos como capacidades que os sujeitos
empregam no contexto da sua interac¢do comunitaria: falo de maneira a que os outros
percebam a forma como concebo as coisas. Os conceitos nio passam de palavras a
funcionar no dmbito de um determinado “jogo de linguagem”. A teoria cl4ssica da

classificagdo ¢, assim, por ele, posta em causa.

Numa posi¢do analoga & de Wittgenstein, Putnam (1992) refere que h4 muitos objectos
que ndo podem ser definidos em termos de uma lista de propriedades ou caracteristicas,
por exemplo, o ouro. O ouro é o que &, os fisicos podem defini-lo em termos do seu
peso atémico (79) e, mesmo que nele detectem modificagdes, o ouro continua a ser
ouro. Para efeitos praticos, o ouro nfio tem defini¢io, ou intensdo, mas somente
extensdo, ou uma relagdo entre o termo e o seu referente concreto no mundo.
Abragando uma nova teoria da referéncia, ele afirma que o significado ndo se encontra
na mente, mas sim no mundo. Putnam (1992) defende, como j& havia feito
anteriormente (Putnam, 1975), que o estado mental por si proprio, isoladamente da
situagdo global em que ocorre, nio fixa a referéncia: “o que vai dentro das cabegas das
pessoas ndo fixa a referéncia dos seus termos. Numa expressdo devida a Mill, «a
propria substincia» completa o trabalho de fixar a extensdo” (Putnam, 1992, p. 50). Em
légica, chama-se extensdo de um termo ao conjunto de coisas relativamente as quais
esse termo ¢ verdadeiro. “Se um termo tem mais que uma acepc¢do, entdo fazemos de
conta que a palavra possui indices invisiveis (de modo a que existam ‘de facto duas
palavras e ndo uma), e.g. «rato» - extensdo: o conjunto dos ratos - «ato,»: o conjunto
dos lardpios” (Putnam, 1992, p. 51). O termo «rato» pode ter, pelo menos (se nio
pensarmos em ‘ratice’), uma dupla conotagdo. Os constituintes da extensio sio
diferentes em diferentes situagdes possiveis ou “mundos possiveis”. Qual é, pois, a
propriedade intrinseca, ou intensdo, de «rato»? Para Putnam (1992), o que ¢ intrinseco
ou extrinseco ao termo «ratoy» depende da sua relagio de referéncia: ser intrinseco ou
ser extrinseco sdo relativos & escolha de quais as propriedades que assumimos como

basicas; pois nenhuma propriedade é intrinseca ou extrinseca em si mesma.

Putnam (1975, 1992) faz uma critica ainda mais radical da visdo tradicional da

categorizagdo do que aquela que havia feito Wittgenstein. Enquanto que Wittgenstein



Formulagio do Problema: Anilise do construto de crenca 60

reagiu & doutrina de Frege de que os predicados podem ser analisados em termos de
condi¢bes necessdrias e suficientes, Putnam concluiu que se o significado é aquilo que
determina a referéncia dos termos, entdo o significado nfo estd na mente, mas antes na
extensdo. Adoptando uma posi¢do que raia o mais profundo realismo, refere que os
objectos sdo reminiscéncias das “formas ideais” e dos “universais” platonicos. Para
Putnam, existe uma estrutura rea/ no mundo que é capturada por um equipamento
conceptual desenhado para o efeito. Os objectos da mesma “espécie natural” t&m em
comum uma determinada propriedade estrutural latente (um wuniversal) que é captada
pelos sujeitos. De acordo com a sua concepgio, uma categoria é organizada em torno

de um esteredtipo que permite o reconhecimento de exemplares dessa categoria.

Esta matéria da classificagdo, categorizagdo ou processo de formagio e aquisicdo de
conceitos, tdo discutida em filosofia, cruza-se, inevitavelmente, com a questio do
significado lexical e, assim sendo, com a linguagem. E através da linguagem verbal que
se processa a conceptualizacdo, a estruturagdo cognitiva do mundo. S3o os conceitos,
que nos permitem designar, virtualmente, classes de objectos, processos e relagdes, e

que, por isso, nos fornecem esquemas de apreensio ordenada do mundo.

Andloga posigdo encontramos na psicologia, desde que Bruner, Goodnow e Austin
(1956, in Gardner, 1985) realizaram um estudo que se revelou angular para o
desenvolvimento da psicologia cognitiva experimental. Segundo os autores, a
categorizagdo serve o propdsito de reduzir a complexidade aparente do mundo e dirige-
nos na nossa actividade instrumental. Também Reuchlin (1977, in Bideaud & Houdé,
1989) refere que a categorizagdo dos objectos do mundo real é uma conduta adaptativa
fundamental, organizando a diversidade do envolvimento fisico e social. Por outras
palavras, através da identificagdo e da consequente (re)organizacio mnésica dos
objectos, ordenam-se e correlacionam-se classes de acontecimentos, simplificando o

mundo e permitindo a confianga essencial 4 nossa acgfo sobre o mesmo.

Descrevendo a experiéncia de Bruner e colaboradores (1956): perante um conjunto de
estimulos, cada um reproduzindo uma forma geométrica, a tarefa era a de descobrir
quais aqueles que pertencem a uma determinada categoria. Aos participantes foi pedido
para reconhecer atributos de conceitos geométricos, tais como «grande tridngulo

vermelho». Temos, pois, o problema da categorizagio a ser abordado, na psicologia
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cognitiva experimental, da forma como tradicionalmente acontecia na filosofia: uma
categoria, € um conjunto de itens que se lhe ajustam’®. Entretanto, a originalidade do
seu estudo, face ao behaviorismo dominante, foi a de eles tomarem os sujeitos como
activos na resoluciio das tarefas de classificagdo, solicitando a sua participagdo na
interpretagdo dos resultados. Por esta via, revelou-se que os sujeitos ndo reagiam aos
estimulos apenas em funcdo da instrugdo do seu agrupamento em categorias, mas que
existia, da sua parte, um processo de resolugdo do problema que passava por uma
analise da informacio feita de acordo com determinadas sequéncias de ac¢do, a que os
autores chamaram de “estratégias” (ou padrdes de resposta para varios casos). Os
autores atribuiram aos sujeitos uma variedade de estratégias que governavam os seus
desempenhos na tarefa proposta. Tornou-se claro que a compreensdo do desempenho
dos sujeitos em tarefas de classificacio implica considerar estas estratégias realizadas
em varios ensaios, mais do que considerar respostas particulares para estimulos

especificos.

De acordo com Gardner (1985), enquanto que as abordagens tradicionais do problema
da categorizagdo recorriam a estimulos artificiais (mesmo Bruner ez al, 1956, o
fizeram), Rosch (na altura publicava como Heider, 1972; Mervis & Rosch, 1981;
Rosch, 1973,p, 1975, 1977, 1978) recorreu a tipos-naturais (natural-kinds), por
exemplo, cores, e a objectos naturais, por exemplo, passaros, trazendo um novo olhar
sobre este problema. Com os seus primeiros trabalhos, feitos com os indigenas Dani, da
Nova Guiné, na Indonésia, ela visava estudar, no espirito relativista da sua €poca, o
efeito da linguagem sobre o pensamento. Esta tribo tinha a particularidade de s6 usar no
seu léxico dois termos para nomear as cores: mola, para os matizes claros e mornos,
mili para os escuros e frios. Rosch (Heider, 1972, in Gardner, 1985) constatou que os
Dani aprenderam uma terceira categoria de cor baseada num vermelho vivo (claro) mais
facilmente do que uma baseada num vermelho bago (escuro). Entdo, constatou-se que a

possibilidade dos Dani representarem a cor no se esgotava nas duas categorias lexicais

3 Nas experimentacBes feitas acerca da classificacdo, os estimulos sic vistos como possuindo um
conjunto de caracteristicas, como cor ¢ forma, que possibilitam a criagfio de complexos que as agregam,
0s conceitos: por exemplo, um «tridngulo vermelho» & decomponivel nas qualidades sensoriais que o
definem e nas relagles que existem entre essas qualidades (tridngulo e vermelho). “Originalmente, a
aprendizagem passiva e gradual destas qualidades definidoras era enfatizada na investigacio (Hull, 1920).
Contudo, desde Bruner, (..) a investigagio concentrou-se no teste activo de hipéteses, por parte dos
sujeitos, na aprendizagem das caracteristicas relevantes e das regras 10gicas que as combinam” (Mervis &

Rosch, 1981, p. 90).
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para a cor pré-existentes (0 nosso eixo claro-escuro) e, também, que uma certa
tonalidade ainda ndo nomeada foi mais facilmente aprendida do que uma outra. Do que
se conclui que existe uma preferéncia, independente da linguagem, por uma
determinada tonalidade, em fung¢do de uma experiéncia perceptiva ndo lexicalizada.
Seguindo a conclusdo de Rosch, estas evidéncias demonstram, pelo menos no caso da
cor, “a influéncia de factores perceptivo-cognitivos que estdio na base da formacdo e

referéncia das categorias linguisticas” (Heider, 1972, in Gardner, 1985, p. 345).

Noutras experiéncias com os Dani reforgaram-se estas conclusdes (Rosch, 1973,3, in
Gardner, 1985). Mediante a apresentagfo de catorze fragmentos (chips) coloridos -
quatro claros e dez escuros - era solicitada aos Dani a nomeacdo da cor de cada um.
Entre eles houve concordancia quanto a quais eram as mola e as mili nos extremos das
curvas de cor, mas os fragmentos coloridos intermédios nfio eram consensualmente
validados: os sujeitos, considerados individualmente, situavam a fronteira entre as duas
nomeagdes de cor em diversos pontos. Este facto, o de eles concordarem mais entre si
quanto a nomeagdo de algumas cores, levanta a questdo de haverem certas cores que se
traduzem num melhor exemplar para a sua classificacdo. Numa outra tarefa, os Dani
deviam reconhecer as cores. Primeiro sinalizavam uma delas e, depois de esperarem
trinta segundos no escuro, deveriam escolher, de entre as catorze, aquela que lhes tinha
sido apresentada.  Os resultados foram comparados com os dos americanos,
verificando-se que os Dani, tendo formas diferentes de classificar as cores, revelavam
que pertenciam a uma cultura diferente, mas reconheciam as cores de forma idéntica aos
americanos e faziam o mesmo tipo de erros, ainda que os americanos possuissem uma
melhor memoria para as cores do que os Dani. No entanto, para certas cores, a
diferenca entre os grupos esbatia-se. Verificou-se, ainda, que os melhores exemplares
das cores sdo mais facilmente memorizadas, tanto por Danis como por americanos.
Entdo, as diferencas na nomeagdo néo séo acompanhadas de diferencas no que respeita

a fixacdo e recordagdo mnésicas.

Segundo Gardner (1985), pensava-se que a linguagem exercia uma influéncia
determinante sobre os processos cognitivos que fazem apelo & mesma, pensava-se que a
categorizagdo era arbitraria: o comportamento classificatorio e mnésico dos sujeitos era
linguisticamente determinado e visto como ajustado pela cultura, seguindo a hipotese do

linguista americano Whorf (1956). Agora, com Rosch, os aspectos linguisticos tornam-
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se irrelevantes, a nomeagio ¢ incidental: a maneira como os sujeitos de diferentes
culturas classificam as cores nio depende da estrutura particular do seu léxico,
parecendo, antes, reflectir a organizagiio do seu sistema nervoso (no caso, o sistema
visual). Em vez de serem as préticas linguisticas a tornar saliente aspectos da cor, estes
aspectos sdo ja salientes, permitindo que os conceitos de cor sejam bons representantes

das mesmas.

Como vimos anteriormente, o criticismo assenta na crenca de que a verdade depende da
linguagem ou, reformulando, os pensamentos das pessoas sio determinados pelas
categorias lexicais existentes na sua lingua natural. Ora, Rosch (1977) demonstrou que
assim ndo acontece, que & a realidade que afecta 0 nosso pensamento, € nio as
estruturas linguisticas. A informagfio perceptiva é crucial para a categorizagio,
limitando-se a linguagem a seguir as discriminagdes que os sujeitos fazem
perceptivamente: a linguagem nfio desempenha um papel de controlo na maneira como
se classifica 0 mundo. O reconhecimento classificatério, mais do que em critérios
abstractos, assenta na estrutura perceptiva dos sujeitos, no tipo de ac¢iio que os objectos

promovem, € na estrutura fisica do mundo'®.

Continuando esta andlise do entrecruzamento entre o significado lexical e a
categorizagdo, quando Rosch voltou para a América, ela continuou a estudar o processo
de formagdo e aquisi¢do de conceitos (Mervis & Rosch, 1981; Rosch, 1977, 1978, in
Gardner, 1985), usando como estimulos objectos naturais e, também, artefactos criados
pelo homem (por exemplo, mobilidrio ou ferramentas). Estes trabalhos
“desenvolveram-se, reagindo a vis#o tradicional de que os conceitos sio representados
por definigBes, por listas de propriedades ou tragos distintivos, que sfo,
individualmente, necessarios e, em conjunto, suficientes para a aplicacdo de um
conceito” (Stich, 1986, p. 86). Rosch, num movimento anilogo ao de Putnam na
filosofia, faz um conjunto de experimentagdes que a conduzem a defesa de uma posigio
realista a propésito da classificagdo. Rosch (1975, 1978) sustenta a ideia que as
categorias perceptivas e seménticas s3o naturalmente formadas e definidas em torno de

pontos focais. Ela defende que, dentro duma mesma categoria, existe um exemplar que

' Note-se que esta demonstragdo, que vem do terreno da psicologia cognitiva, confirma aquilo que, como
vimos, Wittgenstein formulara nas suas Investigagdes filosdficas (1987), e que Putnam (1975, 1992),
subsequentemente, amplifica a propésito do tema da referéncia dos termos.
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melhor a representa, isto €, que apresenta o maior numero de atributos comummente
julgados como mais caracteristicos da categoria ou, dito de outra forma, que verifica as
propriedades colectivamente consideradas como tipicas da categoria: um “protdtipo”.
A partir desse exemplar pode-se estabelecer todo um gradiente periférico de elementos
da categoria que, apesar de terem algumas propriedades definitérias idénticas a ele e
entre si, ttm um menor valor de tipicidade. Enquanto na concepg¢do cldssica da
classificagdo todos os exemplares duma categoria sfo equivalentes, nas categorias
“naturais” certos exemplares podem ser menos representativos (tipicos) do que outros,
numa determinada categoria (por exemplo, os morcegos nos mamiferos). E alguns
destes membros menos representativos t€m, mesmo, a particularidade de se encontrarem
numa zona de fronteira entre duas ou mais categorias. Esta autora conclui, entfo, aquilo
que Wittgenstein havia referido nas suas Investigacdes filosoficas (1987): que ndo

existem limites perfeitamente estabelecidos entre categorias do mundo real.

De acordo com Bideaud e Houdé (1989, p. 93), “o postulado de base de Rosch € o de
que o mundo real ¢ estruturado. O ambiente ndio € um conjunto de estimulos cujos
atributos estdo combinados entre si de forma equiprovavel. Pelo contrario, a co-
ocorréncia dos atributos, sublinha Rosch, ¢ sempre dependente de uma estrutura
correlacional (...) [inerente aos estimulos do mundo] que sdo intrinsecamente separados
em agregados de informacgZo”. E o sujeito reflecte estas descontinuidades no seu
processo de categorizagdo: “os conceitos sdo armazenados, ndo como um conjunto de
tragos distintivos, mas antes, como um ou mais protdtipos ou exemplares [tipicos].
Nesta versfo, noés determinamos a aplicabilidade de um conceito a ufﬁ objecto pelo
emparelhamento de tragos distintivos da nossa representacdo do objecto, com aquele(s)
da(s) nossa(s) representacéo(des) prototipica(s). O efeito do contexto pode mudar o
nosso enfoque de um protdtipo para um outro, ou afectar o peso que ¢ dado, em termos

de similaridade, a uma espécie de tragos distintivos ou a outra” (Stich, 1986, p. 87).

Nas categorias naturais, existe um nivel de abstracgdo mais pregnante do que outros e
isto vai contra a concepg¢do classica e, em particular, o modelo piagetiano, onde se
sustenta “que todos os niveis de abstracg@o possuem o mesmo estatuto psicoldgico e o
primeiro nivel adquirido no curso do desenvolvimento corresponderia ao nivel mais

fraco (categorias sub-ordenadas)” (Bideaud & Houdé, 1989, p. 94). Segundo Rosch,
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Mervis, Gray, Johnson e Boyes-Brachm (1976), as categorias sdo estruturadas em
taxinomias, em niveis hierarquicos de classificagio em que cada nivel se refere a
objectos crescentemente mais especificos. As categorias de nivel intermédio sdo mais
usadas para codificar a experiéncia do que os outros niveis, apesar de se conseguir
nomear e classificar de acordo com os outros. Este nivel intermédio ou “basico” de
classificacdo toma os objectos considerando as similaridades perceptivas e funcionais

5

que eles partilham". Neste nivel temos, por exemplo, cadeiras ou passaros. A um nivel
superior, ou “super-ordenado”, de classificagdo, temos as cadeiras fazendo parte da
mobilia, e os passaros dos animais. A um nivel inferior, ou “subordinado”, de
classificaggo, temos, por exemplo, cadeira de madeira, no caso das cadeiras, e pardais,
no caso dos passaros. Apesar de se conseguir nomear e classificar de acordo com estes
niveis, € o nivel intermédio ou bésico de classificacdo aquele que mais comummente é
usado, e este nivel tem caracteristicas especiais. Rosch constatou que nele existe uma
consideravel redundéncia entre os membros de uma mesma categoria, redundincia essa
que ¢ explorada no processo de reconhecimento. Entre os elementos de uma categoria
existem lacos de simililaridade que podem ser concebidos em termos de “parecencas ou
semelhangas de familia”. Este conceito, importado de Wittgenstein (Investigacdes
filosdficas, 1987, secgBes 66 e 67), permite elucidar o facto de os membros de uma
categoria se agruparem por similitudes que se entrecruzam e se recobrem parcialmente,
sem que seja necessaria a existéncia de atributos comuns a todos eles. Seguindo Lopes
(1992), uma categoria ndo €, por conseguinte, totalmente homogénea: os membros de
uma categoria encontram-se unidos por similitudes parciais, havendo um consenso
inter-subjectivo relativamente ao melhor exemplar. Sintetizando, “sdo as
representagdes estereotipicas (ou prototipicas) largamente socializadas que parecem
responder, com um maior grau de adequacio psicolégica, ao modo como os falantes

processam os significados das palavras” (Lopes, 1992, p. 295)¢.

Dos campos da filosofia e da psicologia vem, pois, uma rejeicdo da visio tradicional dos

conceitos e, concomitantemente, a crenca de que as categorias naturais sdo mais

'3 Mervis e Rosch (1981) referem que Cantor, Smith, French ¢ Mezich (1980) também verificaram a
existéncia de um nivel bésico nas categorizagdes hierdrquicas da psiquiatria. Acrescentam, ainda, os
autores que, tal como eles, mas “usando medidas algo diferentes, Tversky (1977) e Hunn (1976)
consideraram o mesmo nivel como basico” (p. 92).

16 Por exemplo, Kahneman e Tversky (1973) demonstraram que quando se solicita as pessoas para prever
qual a ocupacdo que se ajusta a um sujeito com determinadas caracteristicas, esse sujeito ¢ ‘encaixado’ na

ocupacdo que melbor traduz o ajustamento entre as suas caracteristicas e o esteridtipo ocupacional.
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adequadamente definidas em termos de um exemplo nuclear, um esteredtipo ou
prototipo, que reflecte uma estrutura latente que os humanos, potencialmente,
reconhecem e compreendem. Mas, como pudemos constatar, tudo isto implica a
existéncia de uma realidade que estd ai, independentemente do nosso sistema de

conceitos.

Seguindo Stich (1986, p. 88), os resultados dos estudos empiricos de Rosch, acerca da
representacdo mental de conceitos € do uso dos conceitos na categorizagdo, sdo
relevantes para a anélise da atribui¢do de crengas: “eles sugerem que juizos de
similaridade dependentes do contexto, podem jogar um papel fundamental no
mecanismo mental subjacente as nossas intui¢des de como as coisas sfo categorizadas
ou descritas”. A similaridade guia a categorizagdo. Ora, este ¢ um processo inferencial,
representavel através de um modelo de contraste (maximizando a similaridade dentro da
mesma categoria e minimizando a similaridade entre categorias), que, por vezes,
comporta erros, por exemplo, o de classificar morcego como péssaro € nio como
mamifero, gerando uma falsa crenga. Mas, entretanto, a similaridade €, também, uma
consequéncia da categorizagdo (Tversky, 1977). Por exemplo, o facto de se saber que
dois objectos (morcego e rato) pertencem a determinada categoria (mamiferos) torna-os

mais similiares.

Através dos trabalhos de Rosch ficou demonstrado que, para orientar a nossa conduta,
ndo precisamos de conhecer tudo do mundo mas, sim, basta-nos activar protétipos,
modelos exemplares ndo exclusivos, porém, muitas vezes, ajustévéis a situagdes
particuléres. O mundo ¢ constituido por tipos-naturais (natural-kinds) e por artefactos,
existindo, conforme o anteriormente mencionado, a crenga de que o processo geral de
classificagdo, descrito por Rosch, se aplicara, uniformemente, a cada um deles. Porém,
“os artefactos ndo sfio vistos como tendo esséncias, no mesmo sentido dos tipos
naturais. Enquanto criancas e adultos podem pensar que todos os passaros partilham
uma propriedade interna escondida que os faz serem passaros, ninguém sustenta esta
crenca acerca de reldgios ou de 14pis” (Bloom, 1998, p. 87). Como vimos, para o
modelo do protétipo a similaridade fisica dos elementos duma categoria € muito
importante, funcionando bem quando aplicado a objectos do nivel basico de
classificagdo. Contudo, segundo Bloom (1998, p. 91), “ele € menos promissor para

[categorias] super-ordenadas (refeigdo, roupa), para objectos mais complicados (reldgio,
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chave), ou tipos que néo s3o entidades fisicas (crime, piada). Uma explicacdo para esta
limitagdo € a de que existe um sub-conjunto de categorias de artefactos para o qual

existe uma forte correlagio entre origem intencional e estrutura fisica”.

Entdo, para este autor, os artefactos nfio sdo categorizados, meramente, em funcdo da
sua aparéncia. Veja-se o caso atipico dos anéis/relégio, actualmente nas montras de
algumas lojas: sfo eles anéis ou relégios? Quer atendamos & forma, quer atendamos a
fungdo, se nfo criarmos uma nova categoria, a dos anéis/relégios, restard sempre um
elemento de duvida na tarefa de classificagio destes objectos. Como esclarecer esta
duvida? Uma resposta simples ¢ plausivel é: «através da consulta ao seu criador, para
objectivar a sua intengZo». Este exemplo elucida a proposta de Bloom, sustentada nas
posi¢des de Dennett (1990), de que a categorizagio de artefactos assenta na intuigio que
fazemos acerca da inteng@o do seu criador, da histéria do objecto ¢ de como isso se
relaciona com a sua forma e o seu uso. Contudo, “a intengo objectiva, que nunca se
reduz & intengdo do criador, é fung3io dos esquemas de pensamento, de percepcdo e de
ac¢do que o criador possui por pertencer a uma sociedade, uma época e uma classe; por
conseguinte, as categorias de interpretagio do objecto devem ser extraidas do sistema
concreto de relagSes significantes que define o objecto, € a sua validade é medida pela

fecundidade heuristica e pela coeréncia do sistema interpretativo” (Bourdieu, 1982, p.

357).

1.4.2 - Categorizagdo de acontecimentos e de situagdes (scripts)

Depois da exposigéo anterior, feita em torno do processo de categorizagio prototipica,
apresenta-se, agora, outro tipo particular de categorizagio: os scripts (Abelson, 1976;
Schank, 1980, 1981, 1990; Schank & Abelson, 1977). Neste tipo de processos de

categorizagio a tonica é posta no aspecto accional da crengca.

A categorizagdio esquematica, tal como a categorizagio prototipica, corresponde a uma
modalidade de “captura ecoldgica” do mundo, por oposi¢io & categorizagio cléssica
(taxinomia e classes légicas, desde Aristételes a Piaget), que corresponde a uma
modalidade de “captura légica”, de “elaboragio conceptual descontextualizada”
(Bideaud & Houdé, 1989). Salienta Leyens (1985) que quando se fala em scripy,

referimo-nos a uma sequéncia coerente de acontecimentos esperados pelo individuo e
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que o implicam, quer como participante quer como observador numa determinada
situacdo (pensando na banda desenhada, um script ¢ como uma histéria aos
quadradinhos, cujo elemento bésico ¢ uma imagem com uma legenda num balZo).
Aprofundando esta defini¢do, ¢ sabido que “a partir de experiéncias passadas, (...)
relativas a determinados objectos, temos tendéncia a generalizar, no tempo como no
espago, as suas caracteristicas ou propriedades. Esta generaliza¢do guia, por seu lado,
os processos de filtragem, de integracdo e de organiza¢do da informagdo ulterior
respeitante aos objectos. Chamamos «schémey» ao aspecto operativo desse processo de
generalizac@o e «schémay» ao seu aspecto figurativo (...) ao seu conteudo particular nas
circunstancias existentes” (Codol, 1988/9, p. 476). No caso dos scripts, trata-se de
schémas ou schemata que constituem uma estrutura temporal, espacial e causal, que
representa uma sequéncia de ac¢des organizadas face a um determinado objectivo.
Segundo Schank e Abelson (1977, p. 141), “um script € uma estrutura que descreve
sequéncias apropriadas de acontecimentos num contexto particular (...) [ou, definindo
doutra forma,] € uma sequéncia de acgdes pré-determinada, estereotipada, que define
uma situagio bem conhecida”, por exemplo, uma refeicio num restaurante. E a
sequéncia candnica de acontecimentos esperados (ou seja, o script desta situagio) que
permite diferenciar varios tipos de refeigdes, desde um lanche no McDonald’s a um
banquete no Maxim’s. Completando esta defini¢fo, recorrendo, agora, ao subsidio do
cinema, um Script serd um argumento ou guifio «ja mais do que visto», um enredo
estereotipado. Ora, na medida em que estas historias estereotipadas se tornam tipicas
pela experiéncia, elas constituem-se em categorias de acontecimentos, mnesicamente

organizadas, que possibilitam a ac¢fo imediata perante os mesmos.

Como se depreende do atrds mencionado, através do conceito de script pde-se a ténica
no aspecto accional da representacdo. Ora, € neste contexto de interac¢do com objectos
situacionalmente enquadrados que se recoloca o problema da representagio.
Recorrendo a terminologia de Mandler (1979, 1983, 1984), os scripts sdo uma forma de

7 Estes

categorizagdo ‘“‘esquematica”’, no caso, “esquemas de acontecimentos”
esquemas representam padrdes de acgfo (ou modos de estruturagiio ecoldgica da

informac?o) e funcionam como padrdes de preparagio para a acgio.

7 Cf. Bideaud & Houdé (1989), onde o modelo de Mandler (“representagdes categoriais” versus
“representagdes esquematicas”) é tomado como analisador dos processos de categorizagéo.
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E sabido que a experiéncia passada opera sobre a percepgdo € a cognicfio, tornando
certas categorias mais acessiveis durante a interpretagiio da informacfo percebida'®.
Quando desenvolvemos tarefas familiares, fiamo-nos em cenarios gerais e bem
aprendidos, nos quais sabemos como as pessoas geralmente se comportam. Assim, com
base no recurso a tais cendrios, podemos dispensar-nos de usar um raciocinio causal
complexo para muitas situagdes e acontecimentos de vida. Schank (1981) refere que os
scripts sdo, realmente, apenas sequéncias de cadeias causais pré-armazenadas. Os
scripts ndo sdo estruturas de dados tnicos disponiveis em qualquer lado na memoéria,
antes, a aplicagdo de scripts € um processo reconstrutivo. Nés (re)construimos pedacos
de scripts 2 medida que precisamos deles, a partir do nosso armazém de conhecimento,
para nos ajudar a interpretar o que vemos. “Os scripts sio uma espécie de chave para
conectar acontecimentos que nio se ligam pela sua aparéncia superficial, mas antes pela
semelhanga de eles terem sido anteriormente ligados” (p. 115). A propésito desta
componente mnésica necessariamente envolvida na classificagdo, Schank (1981, p. 120)
refere que “sempre pensdmos que os scripts radicavam na experiéncia actual, em vez de
em abstracges e generalizagdes a partir da experiéncia. (...) Inicialmente, usdmos
scripts, planos, etc., enquanto estruturas de dados através das quais podemos fazer as
inferéncias apropriadas por forma a criar cadeias causais conectadas. Mas, também,
sempre acreditimos que os scripts (...) nos diziam algo sobre a meméria. As
representagBes mneésicas tém por base scripts (...) que nos permitem considerar sé novas
informagdes relevantes”. Os scripts sdo, pois, aprendidos ao longo da vida e tém grande
utilidade para o quotidiano. Quando o script estd bem elaborado, nfio é necessério
prestar grande atengdo ao que estd a acontecer, libertando-nos para outras ihformag:c”)es

advindas do meio.

De acordo com Mervis e Rorsh (1981), em psicologia cognitiva existe um interesse em
modelizar categorias em termos de processos. Ora, o projecto de Schank (1980, 1981;
Schank & Abelson, 1977), desenvolvido no campo da inteligéncia artificial (IA), é um
exemplo disso mesmo. Movendo-se neste terreno, em que se defende que a
modelizagdo de processos cognitivos se deve fundar na simulagio computacional, mas
sendo céptico quanto ao sucesso de programas centrados na sintaxe (na tradigiio

chomskyana em IA), Schank seguiu o enfoque seméantico e pragmatico, criando um

*® J& Bruner (1957) argumentava que a maneira como processamos a informagéo ¢ altamente influenciada
pela informag#o até entdo adquirida (aquilo que se designa por «meméria implicitay).
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programa de computador (Schank & Abelson, 1977) que realmente “percebe a
linguagem” ou, pelo menos, partes dela (frases). Eles demostraram, através da
simulagdo computacional, que os verbos que usamos podem ser analisados de acordo
com doze acgdes primitivas (por exemplo, mover, ingerir, agarrar) que respeitam ao
manejo, movimento ou transferéncia das coisas, relagdes abstractas e ideias. Através
desses doze verbos de acgdo - “verbos primitivos” - somos capazes de construir um
entendimento geral da linguagem. E, como eles demonstraram com o seu programa
(Script Applier Mechanism), existem maneiras de determinar qual o “verbo primitivo”

ou script que € relevante para uma dada frase ou, generalizando, para um dado evento.
1.4.3 - Categorizac@o social (esteriétipos)

O esteredtipo traduz o conhecimento seméantico nfo especializado do falante médio,
socialmente partilhado por forma a permitir a comunicag3o eficaz. Para Putnam (1975),
os utentes comuns da lingua traduzem, preferencialmente, o significado dos itens
lexicais em termos de esteredtipos, e ndo de defini¢gdes de tipo analitico,
correspondendo tais esteredtipos as representagBes intuitivamente construidas pelos
falantes, ancoradas nas suas crengas, nas suas percep¢Bes empiricas, no seu

conhecimento vulgar e espontdneo do mundo.

O termo esteredtipo (palavra composta derivada do grego stereos, que significa duro,
sdlido, firme, e typos, que significa marca, impressdo) tem as suas raizes no vocabulério
tipografico e designa uma placa metalica de caracteres fixos, destinada é.inipressﬁo em
série. Psicossociologicamente, o esteredtipo €, também, uma matriz de opinides com
caracteristicas de rigidez e homogeneidade, tratando-se de uma generaliza¢io abusiva
(isto €, aplicada de maneira uniforme e admitindo poucas excepgdes), extrema (ou seja,
atribuida de forma superlativa - muito ou pouco e nfo, apenas, moderadamente) e mais
frequentemente conotada negativamente do que positivamente. Esta é a definigio
psicossocioldgica tradicional de esteredtipo (cf. Allport, 1954; Mucchielli, 1969,4;
Reuchlin, 1977), sendo ele considerado como uma forma inflexivel de crer acerca dos

outros.

O interesse pelo estudo do esteredtipo desenvolveu-se, principalmente nos Estados

Unidos da América, a seguir a 2* Guerra Mundial, em consequéncia da discriminac?o e
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do preconceito para com judeus e afro-americanos. Depois de “serem condenados
enquanto formas de pensamento aberrantes e odi4veis, os estereGtipos s3o vistos, pela
psicologia social contemporinea, como uma consequéncia inevitdvel da necessidade
psicolégica e cognitiva de categorizar e simplificar um mundo social complexo”
(Augoustinos & Walker, 1998)"°. Desde os anos 1970 que na psicologia social houve
uma progressiva distingdo entre estereGtipo, enquanto representaciio mental de grupos, €
estere6tipo, enquanto processo que serve a necessidade pessoal de ordenar um ambiente
(fisico-quimico e social) mutével, mas com a estabilidade suficiente para nele observar
uma constancia de objectos e situagdes. E esta relativa constincia que possibilita ao
sujeito a identificagido de regularidades no seu espago de vida e, consequentemente, a
atribuicdo de consisténcia ao sistema que o envolve. Quanto aos esteriGtipos relativos a
grupos, eles séo crengas (ou atitudes proposicionais) negativas e condenaveis acerca das
caracteristicas, atributos e comportamentos dos seus membros, com consequeéncias
sociais ligadas & discriminagfo € ao preconceito. Mas, neste plano de descri¢3o,
constata-se que os esteredtipos ndo sdo, “necessariamente, negativos na sua natureza:
os estereotipos acerca de membros de outros grupos tém, mais provavelmente,
conotagdes negativas do que aqueles acerca dos membros pertencentes ao grupo”
(Hilton & Von Hippel, 1996, p. 240). No outro prisma, analisado enquanto processo, o
esteredtipo perde a sua conotagio negativa, sendo descrito como um fenémeno
normativo que “cumpre diversas fun¢des em diferentes contextos. Em algumas
situagSes, simplificam o processo de satisfagio das exigéncias do sujeito. Noutras,
enriquecem a percepgio, permitindo ao sujeito ir para além da informacgo percebida. E,
ainda, noutras, ajudam o sujeito a justificar uma conclusio ou um C'oniportamento
particular” (Hilton & Von Hippel, 1996, pp. 261-2). Esta perspectiva, processual, toma
0s estere6tipos como esquemas que operam no sentido de um processamento mais facil
e eficaz da informag?o acerca do ambiente. “Os estere6tipos actuam como esquemas,
regulando os recursos mentais ¢ dirigindo a codificagio e a recuperagio da informag#o

da memoria” (Augoustinos & Walker, 1998, p. 631).

¥ Cf. os trabalhos de Tajfel (1969, 1978, 1981; Tajfel, Sheikh & Gardner, 1979) sobre os processos de
categorizagio social, que disto sio um bom exemplo. Os esteredtipos estio, inexoravelmente, ligados a
percep¢do que o sujeito tem do seu grupo social de pertenga ¢ a sua concepcdo dos modos de ser
associados as categorias sociais (Améncio, 1994).
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Hilton e Von Hippel (1996) caracterizam da seguinte forma os cinco modelos usados na
psicologia social para representar o esteredtipo. (1) O esteredtipo visto como uma
representacdo prototipica. Ele € a representacdo “média” duma categoria, através de
muitos atributos, sem que qualquer grupo de atributos seja definidor dessa
representacdo. O modelo do prototipo assume, também, que o conhecimento acerca do
esteredtipo € hierarquicamente organizado: existem categorias de “nivel basico” e sub-
tipos. (2) O modelo do exemplar, assume que os sujeitos ndo armazenam
representacdes abstractas de grupos, em vez disso os grupos sdo representados através
de exemplares concretos e particulares: por exemplo, o estereétipo do afro-americano
como atlético é armazenado na forma de individuos especificos (Michael Jordan ou Carl
Lewis). Acrescentam os autores que os esteredtipos sio, também, representados através
de modelos mistos - protétipos mais exemplares. (3) O terceiro modelo € o das redes
associativas, no qual os estere6tipos sdo pensados como redes de atributos interligados.
Assume-se, neste modelo, que as associagdes podem ser activadas automaticamente,
sendo que os esteredtipos podem operar independentemente do conhecimento e/ou do
controlo do sujeito. (4) Um outro modelo toma os esteredtipos como esquemas, no
sentido kanteano do termo, isto é, como representacdes do conhecimento no seu nivel
mais abstracto. Em vez de considerar que a informagio é representada de acordo com
tracos médios, protdtipos, exemplares ou redes de atributos, este ponto de vista
considera os esteredtipos como crencas gerais, altamente abstractizadas, acerca de
grupos e dos seus membros. Finalmente, (5) os esteredtipos podem ser vistos como
categorias ou classificacdes base (base rates), pensando que elas nfo sdo representagdes

por si proprias, mas antes sio uma modalidade de pensar como os estereétipos operam.

Entdo, como podemos definir o que € o esteredtipo? Uma resposta para a questzo serd a
da existéncia de representagdes mentais de diferengas reais entre grupos. Segundo
Oakes, Haslam & Turner (1994, in Augoustinos & Walker, 1998, p. 633), “contrastando
com a aproximacdo predominantemente cognitiva e individualistica ao esteredtipo,
existente na tradi¢@o da cognicgfo social (...), [temos uma outra, mais recente, que toma
o estere6tipo como] processo que serve a orientacdo das pessoas para as ‘actualidades
da vida do grupo’”. Enquanto que a primeira “conceptualiza os esteredtipos como
esquemas mentais rigidamente armazenados, com contetdos fixos e invaridveis, a

espera de ser ‘activados’, [a segunda,] a teoria da ‘“‘auto-categorizagio” (self-
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categorization), sustenta-se na tese de que a percepcio de base-grupal (group-based
perception) € tdo cognitiva e psicologicamente valida como a percepcdo de base-
individual (individual-based perception), prevendo que o processo de construciio e o
conteudo dos esteredtipos é fluido, dinimico e dependente do contexto social”

(Augoustinos & Walker, 1998, p. 634).

O caminho mais conhecido, no que respeita ao processo de formagdo deste tipo
particular de crenca, € o da criacio de diferencas entre grupos através de profecias auto-
realizadas (Augoustinos & Walker, 1998; Hilton & Von Hippel, 1996). Estas profecias
acontecem quando as pessoas tém crengas que as conduzem a alterar o seu
comportamento, o que faz com que, por sua vez, os comportamentos esperados sejam
exibidos pelos alvos dessas expectativas. Foi Merton (1948) que, no 4mbito do exame
que fez dos mecanismos associados a dindmica social e 3 mudanga, se referiu & profecia
que se cumpre por si prépria como sendo o correlato de uma falsa definicdo duma
situagdo que origina um comportamento que torna verdadeira a concepcdo
originalmente falsa. Entfo, certas crencas nio necessitam de ser verificadas dum ponto
de vista cognitivo porque sio crencas que se aufo-verificam em termos praticos. Elas
sdo tdo paradoxais como aquilo que os sociélogos, economistas e psicélogos chamam
de «profecias auto-realizadas»: previsdes que se tornam verdadeiras pelo simples facto
que as reacgdes que provocam as confirmam (por exemplo, o receio do bug do ano 2000
poder ter conduzido & faléncia de bancos, em virtude da precipitacdo dos seus clientes
para levantar os seus depésitos face a um alarmismo infundado). Se este efeito de auto-
realizagdo de profecias ja era conhecido desde Merton, Rosenthal, psicélogo social
celebrizado pelo seu projecto de estudo do efeifo pigmalido (Rosenthal, 1966;
Rosenthal & Frode, 1963; Rosenthal & Jacobson, 1965), demonstrou que o aspecto
profético das nossas previsdes conduz & sua realizagdo. Isto acontece, quer no contexto
da investigagdo cientifica - h4 resultados experimentais que ndo correspondem &
realidade, mas sim, somente, confirmam as expectativas do investigador; quer no
contexto da interacgdo professor aluno na sala de aula - os professores, de acordo com
as suas expectativas, distribuem, tanto quantitativamente, quanto qualitativamente, a sua
interac¢do com os alunos de forma desigual, influenciando os seus resultados escolares

(cf., também, Abreu, 1976).



Formulacdo do Problema: Analise do construto de crenca 74

Mas o efeito pigmalido nfo se verifica s6 nos laboratérios e nas escolas, ele verifica-se
em toda uma variedade de contextos de interac¢do (cf. Leyens, 1985, para mais
desenvolvimentos), designadamente, no caso da pratica dos psicélogos, ele traduz-se no
“erro fundamental” de sobredeterminar a importancia de factores internos (atribui¢oes
de personalidade, de disposic¢Ses), em detrimento dos externos (atribui¢des de situacio,
de circunstancias), o que, por exemplo, num contexto clinico, pode conduzir a
consequéncias muitas vezes nefastas para o sujeito, por exemplo, a op¢do por uma
intervencdo mais ‘pesada’. Este erro fundamental tem a sua origem naquilo que se
entende, desde o trabalho de Bruner e Taguiri (1954, in Codol, 1988/9; Leyens, 1985)
sobre a percepgdo das pessoas, por “teorias implicitas de personalidade”. Estas teorias
sfo «implicitas» ou, ainda, «ingénuas», uma vez que delas nfo ha, necessariamente,
consciéncia: tratam-se de “crencas gerais que alimentamos a propcsito da espécie
humana, nomeadamente, no que concerne a frequéncia e a variabilidade de um trago
de cardcter na populacdo. (..) A partir de um traco que nos ¢ dado, inferimos
facilmente um segundo e até um terceiro e um quarto. (...) Tudo se passa como se
transportassemos, na nossa cabega, uma matriz de correlagdo de tragos” (Leyens, 1985,
pp. 31-2). Mas deve-se estar alerta para o facto de essa matriz de co-ocorréncia, que
nos permite formar um retrato robot do outro, nfo ter sustentacfo cientifica, pelo
contrario, ela assenta no senso comum. “As teorias implicitas de personalidade no sdo
mais do que um exemplo do processo geral de categorizacdo. (...) Devemos simplificar
as informacdes disponiveis e estar na posse de precedentes de juizos e de acgdes”
(Leyens, 1985, p. 32). Entf3o, de um ponto de vista cognitivo, através de teorias
implicitas simplificamos a nossa actividade quotidiana. E fazémo-lo através de um
processo de estabilizacdo das flutuagdes do envolvimento, nele procurando
regularidades ou invariantes: visa-se encontrar uma ordem no ambiente que permita

prever as consequéncias do comportamento.

Foi a psicologia social experimental que colocou em evidéncia o efeito de “teorias
implicitas de personalidade” sobre a cogni¢io e sobre as interac¢des sociais. Bruner e
Taguiri (1954) propuseram esta expressdo com base na constatagio da existéncia de
correlagdes entre atribuicdes de tragos:  existem tendéncias, expectativas ndo
verbalizaveis e inconscientes, que conduzem a presungéo da existéncia de uma relagio
entre as diferentes caracteristicas de uma pessoa. Mais, ha um efeito de halo nesta

crenga, isto €, o caracter positivo ou negativo de um traco generaliza-se a outros. Ora,
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voltando ao erro fundamental, de acordo com Leyens (1985), podemos constatar que o
conjunto destas correlagdes se organiza de acordo com o mesmo modelo que alguns
tedricos da personalidade usam para compreender os sujeitos e explicar os seus

comportamentos (por exemplo, teorias do tipo trago-factor).

Leyens (1985) refere, ainda, a existéncia de uma aproximagio alternativa & da
classificago assente em tragos. E ela decorre dos estudos, em psicolinguistica, acerca
do impacto duma “légica natural” nos processos de categorizagiio dos objectos. Nesta
perspectiva defende-se que os sujeitos procedem, de acordo com um processo de
generalizag@o, & construgdo de protétipos abstractos que lhes permitem classificar os
objectos em funggo da sua maior ou menor similaridade relativamente ao protdtipo (ou
tipo ideal). A tese central que ¢ sustentada nesta posigiio é de que a categorizacdo no
ambito das interacges sociais se processa de forma idéntica a categorizagdo de
dominios n#o sociais: as categorias implicitas serfio hierarquizadas e nds funcionamos

como taxinomistas ingénuos.
L.5 - Breve nota sobre racionalidade e crenca

Como vimos na secgfo anterior, classificar é reduzir a informacfio disponivel. J4
Aristételes havia definido as operagBes bésicas de categorizaggo, consistindo estas no
agrupamento por semelhangas e, dentro das semelhangas, ver quais as diferencas. Ora,
este processo de redugéio inerente & categorizagdo ocorre logo ao nivel da percepcio,
sendo vital na nossa interacgfio com o meio. A estratégia ou, melhor, a heuristica de
“categorizagdo por eliminagdo” (Berrety, Todd & Martignon, 1999) representa-o bem,
na medida em que ela assenta no recurso a determinadas pistas que s3o seleccionadas do
ambiente (e ndo outras), de acordo com tempo (fust) e custos (frugal) existentes para
tomar a decisdo de sobre ele agir (fif) (cf. Gigerenzer, Todd & ABC Research Group,
1999). Mas, como ja foi referido a propésito da categorizagiio de objectos naturais
(Mervis & Rosch, 1981; Rosch ez al., 1976), esta reducdo pode levar ao erro de
classificar morcegos como passaros, elegendo como pista mais importante (vélida) o
facto de eles terem asas. Daqui se retira que existe a possibilidade de enviesamento

logo ao nivel dos processos inferenciais primordiais que fundam os nossos juizos.
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E, se o erro acontece logo num nivel inferencial béasico, ndo espanta que existam

enviesamentos que contaminem o nosso raciocinio®’

. De facto, ele é atravessado por
“IlusGes” ou “falacias” (enviesamentos frios), processos ‘puramente’ cognitivos que nos
levam a tomar decisdes ildgicas ou “irracionais” (Kahneman & Tversky, 1973; Tversky
& Kahneman, 1982, 1983), e por crencas nfo sustentaveis através de uma andlise
objectiva das evidéncias, antes, sustentaveis por desejos (enviesamentos gquentes),
processos motivacionais que, por exemplo, levam as pessoas a crer coisas extremamente
lisonjeiras acerca de si proprias, das suas capacidades (Gilovich, 1991, in Goldman,
1999)*!. Trata-se, aqui, do efeito primus inter pares, que Codol (1976) evidenciou:
julgamo-nos todos melhores do que a média dos outros, o que, assim sendo, &
impossivel. Codol explica que isto acontece em funcio da tendéncia humana,
fundamental e motivada, de nos querermos parecer iguais, mas, simultaneamente,
diferentes, aos outros. N&o se trata, pois, propriamente de um erro de juizo, mas mais

de um juizo imperfeito justificado.

Voltando aos enviesamentos frios, Tversky e Kahneman apresentam evidéncias
perturbadoras relativamente ao modo como os humanos adultos (normativos)
normalmente fazem juizos, mesmo quando estdo calmos e sem serem pressionados para
que respondam rapidamente (Kahneman & Tversky, 1973; Tversky & Kahneman,
1982, 1983). Eles demonstraram que a légica pura, enquanto modelo de racionalidade,
de juizo e tomada de decisdo, nfo serve como modelo tinico de validade da actividade
quotidiana, sendo ela mesmo negada no contexto da resolucdo de problemas
quotidianos. Através das suas experimentacgdes, eles revelaram o tip(-)’ de heuristicas
(estratégias menores) que guiam os nossos juizos comuns. Centremo-nos, por exemplo,
na “falacia da conjungdo” (Tversky & Kahneman, 1983). A um grupo de sujeitos era
dito que a brilhante Linda era uma licenciada em filosofia, solteira, de trinta € um anos,

que, no tempo de estudante, se preocupou com questdes ligadas & discriminacio e a

% De acordo com Stich (1990), o raciocinio é o processo pelo qual o conjunto de crengas que o individuo
possui € modificado e actualizado como resultado de novas informag¢Ses ou novas tomadas de consciéncia
acerca das relagdes entre as suas crencas: o raciocinio € um processo de transformagéo de representagdes
mentais. E o autor acrescenta, ainda, que o processo de transformacio de crencas pode dar-se originando
novas crengas (raciocinio tedrico) ou gerando novos desejos (raciocinio pratico).

21 A elucidagio desta tiltima questio vem do terreno da psicologia social desde que Lewin (1964) avangou
com a sua teoria de “campo psicologico” e que Festinger (1957) estudou o fenémeno da “dissonancia
cognitiva”: a influéncia da motivacdo sobre as crengas exerce-se de forma subtil, fazendo com que se
dirija a ateng#o para as evidéncias que as suportam, em detrimento daquelas que contraditem a conclusdo
desejada.
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justi¢a social, chegando mesmo a participar em manifestacdes anti-nucleares. Perante
varias opgdes, entre as quais «Linda era uma empregada bancéria» ou «Linda era uma
empregada bancéria feminista», oitenta por cento dos inquiridos, incluindo estatisticos,
mais prontamente responderam que «Linda era uma empregada bancéria feministay.
Ora, sabemos que a probabilidade de x é maior do que a probabilidade de x mais y, o
que leva a crer que os sujeitos nfo resolveram racionalmente, ou logicamente, o
problema que lhes era colocado:  ocorreu um enviesamento 1dgico, o seu
comportamento era ilégico ou logicamente inexplicdvel, ele contradisse um axioma
elementar do célculo de probabilidades. Segundo os autores, as leis das probabilidades
foram ultrapassadas pelo principio da “similaridade” ou “representatividade”: a
conformidade de pertenga de um item a uma classe é avaliada pelo grau de parecenca do
item com a classe que o representa. As pessoas créem que alguém com determinadas
caracteristicas deve também exibir outras: tém “teorias implicitas” acerca dos outros
(Leyens, 1985). Os sujeitos evocaram, de pronto, eventos que se ajustavam a esse tipo
de pessoas, ignorando, mesmo no caso daqueles que eram estatisticos, o que sabiam
acerca de probabilidades. Parecem, pois, existir principios de natureza nio 1gica (ndo-
bayesianos) que estdo na base do fenémeno do juizo, como o principio da conjungio:
as atribuicdes de probabilidade fundam-se, muitas vezes, em juizos de
representatividade ou similaridade. Quanto maior a similaridade, maior a probabilidade
de pertenga a uma categoria (juizos de similaridade entre objectos e, também, entre
objectos e conceitos). Esta tese da similaridade é descrita através do modelo do
contraste (Tversky, 1977), o qual assume que, nos sujeitos, a saliéncia atribuida a um
conjunto de caracteristicas (ou propriedades) é uma funcio aditiva das saliéncias

individuais das caracteristicas que constituem esse conjunto.

Seguindo Kahneman e Tversky (1982, p. 171), “o estudo descritivo das preferéncias (...)
desafia a teoria da escolha racional”, porque est4 longe de ser claro que os efeitos do
enquadramento devam ser tratados como enviesamentos, pelo contrario eles devem ser
aceites como elementos vélidos da experiéncia humana. Dando uma achega para
elucidar acerca desse efeito de enquadramento, Gardner (1985) refere que a resolugio
encontrada para o caso Linda podera explicar-se pelo efeito do contexto experimental
em que ele ocorreu: assume-se que a informag#o acerca da actividade politica de Linda

s6 ¢ fornecida se, entretanto, se supde que o destinatario deve concluir que ela era uma

feminista. Assim, o ouvinte pode, simplesmente, ter feito a razoavel assungéo de que o
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falante queria que ele acreditasse que ela era uma feminista. Entd3o, os desvios
irracionais sio erros de desempenho e nfio de competéncia: o mero facto de existirem
regras de inferéncia justifica a existéncia de racionalidade (Cohen, 1981, in Stich,
1990). Esta € a chamada tese da competéncia bayesiana: “o juizo humano é Bayesiano
ao nivel da competéncia, mesmo que o Bayesianismo seja, por vezes, violado ao nivel
do desempenho” (Osherson, 1990, p. 65). No caso Linda, pois, a conduta dos sujeitos

” ’ Y
podera ser tida como racional®.

Tversky e Kahneman reconheceram que os juizos de probabilidade e intui¢Ges
preditivas nfo seguem os principios da estatistica ou as leis de probabilidade. No
entanto, Gigerenzer (1998) refere que o problema Linda nfo tem nada a ver com a teoria
da probabilidade, porque aos sujeitos era solicitada a probabilidade de um evento tinico.
Quando o problema foi colocado, por Fiedler (1988), de modo frequentista - «existem
cem pessoas como Linda, quantas sfio empregadas bancérias e quantas s#o
revoluciondrias activistas do movimento feminista?» -, a “falacia da conjungo” quase
desapareceu. De acordo com Shafir (1999), existem, pelo menos, duas concepgdes
filosoficas distintas de probabilidade. Para uns, as probabilidades referem-se a
frequéncias relativas de acontecimentos observaveis em ensaios repetidos (Gigerenzer,
1994, 1996,, 1998); para outros, as probabilidades s3o epistémicas em natureza,
expressando graus de crenga em hipdteses especificas (Kahneman & Tversky, 1996).
Estas duas concepgdes subjazem a um debate respeitante ao estatuto e interpretagdo de
resultados experimentais acerca de juizos de probabilidade, que, entretanto, nfo serfio

objecto de discussdo neste trabalho.

Por fim, voltando ao tema de abertura desta secgfo, os juizos de similaridade n3o sio,
meramente, associativos: os conceitos nfo resultam de uma associagdo pura e simples
entre as caracteristicas dos elementos dos conjuntos que representam. Num juizo
“existe uma afirmagdo que parece escapar a0 mecanismo da associacio simples: eu

posso associar ndo importa o qué, seguindo o acaso dos encontros; eu nfo meto em

2 Merton (1976, p. 47) define acgdo intencional como ““conduta’ - distinta de ‘comportamento’ -, ou seja,
ac¢do que implica motivos e, consequentemente, escolha de alternativas”. E esta ac¢fio, para ser bem
sucedida, devera ser logica, racional: a intencionalidade pressupde racionalidade. “Qualquer sistema de
representagdo mental deve exibir algum grau de racionalidade” (Stich, 1990, p. 181). Recorrendo a
Cherniack (1986), Stich (1990, p. 185) inclina-se para a tese de que “a representa¢io s6 pressupde a
existéncia de uma «acionalidade minimay - um padrfio que requer que algumas inconsisténcias sejam,
por vezes, eliminadas™: cf., por exemplo, o fendémeno da dissonncia cognitiva (Festinger, 1957).
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relagdo no juizo, mais do que os elementos que se convém e ¢ isto, precisamente, o que
da ao juizo esse aspecto légico que faz falta & associagfo” (Pradines, 1986, p. 172).
Existe um mediador entre a associagdo das ideias e o juizo, e esse mediador

encontramo-lo na crenga.
1.6 - O caracter sistémico das crengas

Como ja se referiu, para o senso comum a crenga ¢ tomada isoladamente, mas para
interpretar uma dada crenca devemos considerar a sua ligacio com outros estados
mentais, nomeadamente outras crencas: holismo das crencas (Davidson, 1980, in Engel,
1996,; Davidson, 1984; Quine, 1953, 1960). Este € o ‘olhar’ sobre a crenga, também

abragado pela psicologia social, que, aqui, se apresenta.

Em circunstincias normativas, as pessoas s6 aceitam ou produzem frases quando nelas
acreditam. Mas, estando as crencas ligadas aos desejos, existe uma ameaca sobre a
relagdo de verdade das mesmas, isto porque os desejos ndo sdo, sistematicamente,
alinhados com a realidade. Quando dizemos «eu acredito nisto ou naquiloy, poderemos
ndo estar a revelar, realmente, aquilo em que acreditamos, uma vez que as crencas
comportam razdes pessoais ou sociais, conscientes ou inconscientes que, muitas vezes,
ndo podem ser expressas. Entdo, apesar de as crengas poderem ser verbalizadas, isso
ndo quer dizer que o que se diz exprime o que se pensa (por exemplo, é um lugar-

comum o facto de podermos nfo estar seguros das nossas préprias crengas).

Quando Rokeach se refere as crengas, ele nfo se refere, entdo, as verbalizagGes sobre
aquilo que acreditamos ou n3o, mas sim, ao que se encontra subjacente a estas
verbalizagdes: o termo crenga refere-se a algo que nfo &, directamente, observavel.
Para acedermos as crengas, teremos, pois, de as inferir a partir de todos os elementos
psicolégicos que estdo subjacentes aos actos ou verbalizagdes dos sujeitos (Rokeach,
1986). De acordo com o autor, enquanto elemento de um sistema (psicolégico), a

crenga ndo se encontra isolada, nfo se devendo falar de crenga mas sim de crengas.

Para Rokeach (1986), as crengas organizam-se em sistemas de acordo com a sua
importéncia, resisténcia & mudanga e nivel de ligagio com outras crencas. Segundo ele,

existe uma dimensio bipolar, caracterizada em termos de centralidade e periferia, que
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organiza o sistema de crencas. Quanto maior for o relacionamento funcional entre as
crencas, maior serd a sua centralidade e, quanto maior for a sua centralidade, maior sera
a sua resisténcia a mudanca. As crencas que se relacionam, directamente, com a
individualidade do sujeito (em termos orginicos e sociais) € que s3o partilhadas ou
derivadas de uma aprendizagem mediada através daqueles que constituem uma
referéncia (pessoas ou grupos) possuem maior ligagdo com outras crengas (quando
aceitamos uma autoridade aceitamos as suas crengas), provocando nelas maiores
consequéncias do que as que o ndo sdo. Pelo contrario, crengas que representam
questdes de gosto arbitrario poderdo ser denominadas de inconsequentes, pois possuem
poucas ou nenhumas ligagdes com outras crengas € a sua mudanca ndo produz
quaisquer tipos de consequéncias nas outras. Percorrendo, com Rokeach (1986), este
eixo bipolar (centralidade/periferia) em torno do qual se desenvolvem e organizam os

sistemas de crengas, apresenta-se, em seguida, a descrigdo desse processo.

Inicialmente, as nossas crengas sfo “primitivas” (primitive beliefs) (Rokeach, 1986). E
estas crengas mais primitivas, s3o as mais verdadeiras que o sujeito tem do mundo
fisico, psiquico e social. Ou seja, s3o as verdades bésicas que o Homem pode possuir,
tais como, por exemplo, um sujeito diz, «eu creio que o meu nome € isto e aquiloy, ou,
entdo, «eu creio que isto ¢ uma mesa»: ‘“‘estas sdo as crengas mais basicas que um
suyjeito tem e que sdo partilhadas por todos, ndo sendo, por isso, objecto de
controvérsia” (Rokeach, 1986, p. 6). Estas crengas basicas (as mais centrais) sio
aprendidas através do relacionamento mantido, directamente, com o objecto da crenca,
numa altura em que a crianga n2o ¢ capaz de compreender que a crenga nio é partilhada
por todos, mas, somente, por aqueles que constituem, para a crianga, figuras de
referéncia ou de autoridade, como os pais ou os seus substitutos. Frases como «esta € a
minha m3e» expressam este tipo de crencas™. Estas crencas sio derivadas de outras
crengas (dos pais) e sdo reforcadas pelo consenso de todos aqueles que se apresentam

como figuras de referéncia. FElas estdo de tal modo presentes e integradas na vivéncia

» As crengas primitivas, enquanto crengas que se criam num periodo precoce do desenvolvimento,
remetem para a importancia da constincia dos objectos e das pessoas. E esta nog¢io de constincia,
elemento (adquirido desde a infancia) tdo importante no processo do desenvolvimento do sujeito, que
permite a construcio da identidade e da confianca acerca do mundo e de si prépria. Como refere
Rockeach (1986, p. 7), seguindo White (1959), “a violagdo de qualquer crenga primitiva (...) [pode]
causar a ruptura da propria crenga na constancia de si mesmo” e, consequentemente, provocar problemas
ao nivel dos sentimentos de competéncia e de eficiéncia essenciais a acgio sobre o ambiente.
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social do dia a dia que, geralmente, nfo lhes ¢ atribuida importancia, nfio constituindo,

por isso, motivo de discussdo ou controvérsia.

Mas, nem todas as crengas primitivas se baseilam na universalidade do consenso.
Existem crengas universais que, embora sejam, também, incontroversas, a sua existéncia
ndo depende, todavia, da partilha com o grupo ou pessoas de referéncia: “por exemplo,
crengas que nos levam a ir de encontro as opinides dos outros, como o acreditar em
Deus” (Rokeach, 1986, p. 9). Noutros casos de crengas primitivas o objecto de crenga é
o proprio sujeito, sendo, deste modo, desnecessario qualquer apoio na autoridade
externa. Ora, ndo sendo partilhadas, elas nfo sfo motivo de discussio: «ninguém faz

ideia dos problemas que eu j4 passei», € um exemplo destas crengas.

A crianga comega a ter crengas numa altura da sua vida em que, ainda, nio compreende
que as crengas ndo sdo partilhadas por todos, que no mundo existe controvérsia, que
existem outras figuras de referéncia para além das figuras parentais. Mas, & medida que
o sujeito vai evoluindo para etapas mais “avancadas” do seu desenvolvimento, ele vai
alargando o seu leque relacional para além do contexto familiar. Nas suas relagdes s&o
incluidas outras referéncias, positivas ou negativas, que, tal como os pais, também sio
detentoras do saber. Esta, entfio, dado o primeiro passo para o abandono das crengas
primitivas, surgindo as crengas “de autoridade”. Este tipo de crengas sio aquelas que
ndo sdo contestadas por aqueles que acreditam nelas, pois a fonte que emana este tipo de
crencas ¢ de tal modo credivel, que se torna incontestivel: Rokeach (1986) refere o
exemplo da Enciclopédia Britanica. Estas crengas, menos centrais do qﬁé as primitivas,
tém, com elas, uma relacdo funcional estreita e a finalidade de as desenvolver,
permitindo que as pessoas moldem a sua concepgfio do mundo por forma a que esta se
torne mais real e racional. As crengas mais importantes deste tipo, sio aquelas que se
relacionam com as autoridades positivas e negativas, ou seja, pessoas ou grupos de
referéncia nos quais o sujeito aprende a confiar ou a nfio confiar. Ele vai-se tornando,
assim, mais selectivo quanto as autoridades externas (positivas/negativas). Estas
autoridades variam de pessoa para pessoa, pois dependem das diversas experiéncias e
aprendizagens que o sujeito tem, no Ambito da sua interacgio com o seu envolvimento.
Temos, pois, crengas néo primitivas que sfo aprendidas ao longo do tempo em contacto
com a realidade externa. Elas tém o propésito de ajudar o sujeito a organizar a

informag@o que tem sobre o que é a realidade, dependendo, essencialmente, da sua
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experiéncia relativamente ao contexto social em que estd inserido (familia, classe,

grupo, etnia, grupo politico ou religioso e pais).

Muitas das nossas crengas derivam, entfio, daquelas que possuem os outros
significativos. Estas “crencas derivadas” e partilhadas conjuntamente com pessoas e
grupos de referéncia, sdo comummente concebidas como ideologias institucionalizadas
que promovem o sentimento de identidade grupal®.  Este tipo de crengas so
controversas, pois o sujeito tem consciéncia que estas ndo s3o partilhadas por todos

mas, sim, pelo grupo no qual est4 inserido.

Por ultimo, temos as “crengas inconsequentes”, ou seja, sdo crengas controversas. “As
questdes de gosto sdo (...) consideradas inconsequentes, porque (...), se alteradas, elas
tém poucas consequéncias ou nenhuma implica¢do para a manutencio de outras crencas
que envolvem a identidade pessoal e a auto-estima (...) [ou para requerer uma
reorganizagdo do sistema de crengas. Em suma, o sistema de crencas de um sujeito]
“inclui crengas inconsequentes, crengas derivadas, crencas pré-ideoldgicas acerca de
uma autoridade especifica e crengas primitivas pré-ideologicas, socialmente partilhadas

ou ndo, sobre a natureza do mundo fisico, da sociedade e do préprio sujeito” (Rokeach,
1986, p. 11).

Quando um individuo atinge a adultez possui milhares de crengas acerca do que prefere
ou ndo, do que € verdadeiro ou falso, bom ou mau, bonito ou feio, relativas a realidade
fisica e social do mundo em que vive. Assim, segundo Rokeach (1973), temos crencas
descritivas ou “existenciais” (que podem ser verdadeiras ou falsas), “avaliativas” (que
envolvem juizos do tipo bom ou mau) e “prescritas” ou “proscritas” (que envolvem
escolhas do objecto de juizo por preferéncia ou desejo). Os valores sio crencas do
terceiro tipo, ou seja, sdo crengas que o sujeito elege por preferéncia e, como todas as
crengas, tm componentes cognitivas, afectivas e comportamentais. Rokeach (1986)
define os valores como sendo crengas singulares que transcendem as acgdes e juizos
acerca de um objecto ou de uma situagfo especificos e que vdo para além dos objectivos
imediatos do sujeito, sendo, entdo, um valor “um padrio que guia accBes, atitudes,

comparagdes, avaliagOes e justificagdes de si proprio e dos outros” (p. 160). Estas

24 i 5 : . ~ .
Cf. Althusser (1974) para uma analise da ideologia enquanto discurso de sustentacfo de uma autoridade
¢ das instituicSes enquanto sistemas de segregacdo ideolégica, a comecar pela familia.
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crengas unitérias podem ser de dois tipos (Rokeach, 1973): crencas que concernem a
“modos ideais de conduta”, os “valores instrumentais”, e crencas relativas a “estados

ideais de existéncia”, os “valores terminais”®.

Estes dois tipos de crencas estdo,
funcionalmente, interligados, sendo os valores instrumentais meios para atingir os
terminais: aqueles s3o mais periféricos do que estes (Grube, Mayton, I & Ball-

Rokeach, 1994).

Contrariamente aos valores, que sfo, deste modo, crengas globais e unitarias, quando
nos deparamos com a resultante de um sistema de crencas, estamos perante uma atitude.
De acordo com Rokeach (1986), as crencas s3o tidas como os elementos que constituem
a base de formag?o das atitudes. Numa posi¢io analoga a esta, Fishbein e Azjen (1981,
pp. 62-3) sustentam que “as atitudes face a qualquer objecto sfio determinadas pelas
crengas acerca desses objectos (...) [mas, apenas] um pequeno ntmero de crengas
servem como determinantes da atitude de uma pessoa” (cinco a nove crengas, segundo
cles). Este tdpico ja havia sido enfatizado por Lewis (1938, in Rokeach, 1986, p. 112),
quando definiu atitude como “um grupo interrelacionado de opinides organizadas
volta de um determinado ponto de referéncia”. Entretanto, para Rokeach (1986, p. 112),
“em vez de opinides expressas, os elementos [das atitudes] sfo as crengas subjacentes
(ou cognigdes, ou expectativas, ou hipdteses)”. Poder-se-4 dizer, segundo o autor, que
uma atitude € uma organizagfio de crengas, relativamente duraveis, formadas a partir de
experiéncias passadas, que se interligam para agir em torno de um objecto, quando se
refere a algo estatico, concreto ou abstracto (como uma pessoa, grupo, instituicdo ou até
um determinado tema), ou numa determinada situagfio, quando se refere a algo mais

especifico (acontecimento, actividade).

Segundo Rokeach (1986), cada crenga é constituida por trés componentes: (1) uma
componente cognitiva, que representa o conhecimento da pessoa sobre aquilo que é

verdadeiro ou falso, bom ou mau, desejavel ou indesejavel; (2) uma componente

% Os valores terminais tanto podem ser sobre o proprio sujeito, “valores pessoais”, como sejam a “paz de
espirito” e a “salvagdo”, quanto sobre o plano das relacdes interpessoais, “valores sociais”, como sejam a
“paz mundial” e a “fraternidade”. Os valores instrumentais tanto podem ser “morais”, quando, sob um
enfoque interpessoal, se referem a modos de comportamento que, uma vez violados, despertam no sujeito
culpabilidade (por exemplo, “honesto” ou “responsavel”); quanto de “competéncia”, quando sob um
enfoque mais pessoal do que interpessoal, se reportam a comportamentos que, uma vez violados, irfo
provocar no sujeito um sentimento de vergonha (e nio de culpa), derivada de uma inadequagdo pessoal
(por exemplo, “imaginativo” ou “logico”). Cf., também, Rokeach (1973, 1979) para apreciar acerca dos
possiveis campos de aplicagio da sua teoria dos valores.
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afectiva, porque em condi¢des adequadas a crenga € susceptivel de surtir efeitos quer no
objecto da crenga, quer nos outros (individuos e grupos), tomando uma posic¢io positiva
ou negativa com respeito ao objecto da crenca ou em torno dela mesma; e, (3) uma
componente comportamental que, quando activada de modo apropriado, devera
conduzir a uma acgdo. A referéncia a estas trés componentes € importante, aqui, pois
elas acabam por estar na base da definicdo que vérios autores fazem de atitude (cf,,

Eagly & Chaiken, 1993; Lima, 1993; Paixdo, 1993).

Na medida em que todas as atitudes incorporam crencas, a vis3o das atitudes como uma
organiza¢do daquelas foi defendida por varios autores, nomeadamente, por Krech e
Crutchfield (1948, in Rokeach, 1986). No entanto, segundo eles, nem todas as crengas
fazem parte, necessariamente, das atitudes. Tal facto, na sua opinifo, parte da prdpria
distin¢do entre atitude e crenca, que se baseia no pressuposto de que as crencas contém
somente uma componente cognitiva, enquanto que as atitudes contém ambas as
componentes, cognitiva e afectiva. Entretanto, autores como Fishbein € Raven (1962)
fizeram distingdo entre os conceitos de crenga e atitude, atribuindo valor cognitivo a
crenga e valor afectivo a atitude. Porém, tais distingdes, como refere Rokeach (1986, p.
115), deixam de figurar em trabalhos posteriores de Fishbein (1963, 1967). Nestes, as
crengas sdo tidas como contendo ambas as componentes (cognitiva e afectiva), “porém,
a componente afectiva da crenga apenas se manifesta quando esta é desafiada pelo
objecto da atitude”. Entfo, as atitudes contém propriedades cognitivas e afectivas na
medida em que as diversas crengas que nelas estdo implicadas também as tém:
“atitudes e crengas ligam-se mutuamente, refor¢cando-se umas 3as outras” (Rokeach,
1986, p. 116). Contudo, “as atitudes sfo os menos centrais dos subsistemas primarios
descritos pela teoria dos sistemas de crencas” de Rokeach (Grube et al., 1994, p. 154),
ao contrario do que acontece, por exemplo, com o subsistema dos valores ou o das
crengas primitivas, que sfio mais centrais. Como as atitudes sfo periféricas no sistema
de crengas, “a mudanga de uma atitude tem implicagdes somente para as outras que,
l6gica ou funcionalmente, se lhe encontrem ligadas e para um conjunto limitado de
comportamentos. (...) Entfo, a menos que uma mudanca de atitude ocorra numa

direc¢do que € consistente com valores e auto-concepgdes existentes, ela nfio serd

tolerada” (Grube ef al., 1994, p. 155)%.

%8 Cf. De Montmollin (1995) e Petty e Cacioppo (1981) para uma analise aprofundada acerca do processo
de mudanga de atitudes.
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Tendo uma visdo inclusiva de atitude, isto é, compreendendo ela todas as experiéncias
da pessoa com respeito ao objecto da atitude, sera dificil assumir que ndo haja uma forte
relagéo entre atitude e comportamento. Apesar de nem todos os autores considerarem
as atitudes como predisposi¢des para uma resposta, eles consideram, no entanto, que
elas sdo predisposi¢des para algo, e dai questionarem-se se & para responder, para
avaliar, para experienciar, ou se uma motivagio para agir. Por exemplo, para Chein
(1948), Smith, Bruner e White (1956), Katz e Stotland (1959), como refere Rokeach
(1986), as atitudes poderdo ou nfio ter uma componente comportamental. Contudo, de
acordo com Rokeach (1986, p. 120), a atitude é considerada como uma “predisposi¢io
para responder, partindo do entendimento de que esta resposta pode ser a expressdo de
uma opinido ou de uma forma de comportamento nio verbal (...). [Porém,] a atitude ao
representar, como ja foi referido, uma organizagfio de crencas, nfio é uma predisposi¢do
singular mas, sim, um conjunto de predisposi¢des interligadas focadas no objecto ou
situagdo da atitude”. Para o autor, nem todas essas predisposi¢des (ou crengas) sdo,
necessariamente, activadas por uma atitude, objecto ou situagfo: o modo como elas sio
activadas depende da situagfo em que o objecto da atitude se encontra. Uma resposta
preferencial em relagdo a um objecto de atitude tem lugar no contexto social no qual o
sujeito se insere. Para alguns, o comportamento resulta da interacgdo entre atitudes
mas, contudo, Rokeach (1986) acha esta perspectiva insatisfatéria. Seguindo Thomas e
Znaniecki (1984), ele afirma que “o comportamento é o resultado entre a interac¢do da
atitude com a definigio da situagdo” (p. 127). E acrescenta que “a relacdo existente
entre 0 comportamento e a atitude consiste numa fungfo entre duas atitudes: uma face
ao objecto, outra face 4 situagdo (...) e s quando sdo activados o objecto de atitude e a
situagdo € que é possivel ser desencadeado um comportamento” (Rokeach, 1986, p.
132). Numa posi¢do analoga a esta, Fishbein e Azjen (1981) defendem que, para
predizer o comportamento, tem de se determinar a atitude do individuo face ao
comportamento especifico em questdo e as normas subjectivas do sujeito relativas a esse
comportamento, constituindo-se ambas na intengio comportamental. Esta ultima,
conjugada com outros factores intervenientes (contingéncias do meio), produziria o
comportamento. Por seu turno, a atitude do individuo face ao comportamento resulta
das crengas acerca das consequéncias do mesmo e da avaliac@io dessas consequéncias,
bem como das normas subjectivas relativas ao comportamento e das crengas acerca da

percepgao que os outros (grupo de referéncia) tém do mesmo e, ainda, da motivagdo que
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0 sujeito tem para concordar com essas crengas. Veja-se, pois, a dificuldade que existe
para, a partir das crengas, predizer o comportamento e para, a partir do comportamento,

determinar as crengas.

Kreitler e Kreitler (1976), adoptando uma posicdo consonante com as de Rokeach e
Fishbein, afirmam que “as limitagdes da concepgio de um organismo controlado,
somente, pelas suas motivagdes (drives) ou pelo meio, tornaram-se tio 6bvias que um
novo conceito para explicar a forma e a direcgdo do comportamento tem de ser
encontrado” (p. 3). Eles concluem, através das suas investigacdes, que esse conceito é o
de significado. E defendem, também, que os significados estfio sempre ligados a fontes
de significado, estimulos ou, como eles lhes chamam, “referentes”. Estes vdo desde um
“objecto, uma palavra, uma abstrac¢do, ou um acontecimento, até um processo, uma

actividade, uma frase, um tema, ou uma situagdo presente, passada ou futura” (p. 31).

Kreitler e Kreitler, numa sintese operacional das teorias behaviorista e cognitivista,
descrevem o significado como sendo uma “orientagdio cognitiva”, a qual “designa uma
matriz de crengas particular que predispde a formagfo de intengBes comportamentais
especificas” (p.12). Para eles, as crengas dirigem o comportamento mas nio tém um
impacto directo sobre o mesmo. Existem uma série de etapas intermediarias entre a
evocagdo de crengas e a manifestagdio do comportamento, sendo a primeira aquela em
que se processa a “‘agregacdo” (clustering) das crencas que, através da sua interaccio,
sdo integradas num “agregado de orientagdo cognitiva” (cognitive orientation cluster)
que forma a intengdo comportamental. Para Kreitler e Kreitler (1976) estes “agregados”
de crengas sdo constituidos por quatro tipos de crengas passiveis de traduzir a
“orientacdo cognitiva” dum sujeito no seu mundo. Temos, assim, (1) as “crencas acerca
de si proprio”, em que o referente € o crente e as crengas estdo ligadas a um ou mais
significados através de um sentido que reflecte a existéncia de uma “relagéo factual” (¢
assim, ndo ¢ assim). Estas crengas expressam informagio acerca de si proprio (ou
qualquer aspecto do self): habitos, acgBes, capacidades, sentimentos, sensagdes, etc.
(por exemplo, «eu nunca mintor). Temos, também, (2) as “crengas gerais” em que o
referente ndo € o sujeito e as crengas estdo ligadas a um ou mais significados através de
um sentido que reflecte a existéncia de uma “relagfio factual”. Estas crengas expressam
informag&o acerca de pessoas, objectos, eventos, situagdes, ou qualquer aspecto a eles

agregado, no presente, passado, ou futuro (por exemplo, «as pessoas mentem muitoy,
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«mentir ndo ¢ punivel»). Como decorre destes exemplos, as “crencas gerais” podem
subdividir-se em crengas acerca de outras pessoas e crengas acerca de aspectos ‘no-
pessoais’ do ambiente. Existem, ainda, (3) as “crengas acerca de normas ou regras” em
que o referente ndo € o sujeito e as crencas estfio ligadas a um ou mais significados
através de um sentido que reflecte uma “relagdio normativa” (devo, nio devo). Estas
crengas expressam normas, regras, € padrdes de natureza ética ou ‘nfo-ética’, aplicadas
a pessoas, comportamentos, objectos, situagdes, eventos, etc., ou qualquer aspecto a eles
agregado (por exemplo, «as pessoas nfio devem mentir»; «a vida nfo deve ser baseada
em mentiras»). E, por tltimo, (4) as “crencas acerca de objectivos” em que o referente
€ o0 syjeito e as crengas estdo ligadas a um ou mais significados através de um sentido
que reflecte a existéncia de uma “relagiio desejada” (querida, rejeitada). Estas crencas
expressam futuras acgBes, comportamentos, objectos, situagdes, etc., ou qualquer
aspecto destes desejos ou aspiragdes do self a elas agregado (por exemplo, «eu quero

mentir com poucos sentimentos de culpa»).
1.7 - Crengas colectivas

Goodman (1984, in Goldman, 1999), numa posigio que abraca o relativismo
conceptual, afirma que as pessoas fazem a realidade, ou “constréem mundos”,
desenhando certos limites em vez de outros. Contudo, este tracar de limites, pressupde
a existénclia de um territério para o fazer, de uma realidade externa. Searle (1995, in
Goldman, 1999, p. 20) contrapde que as pessoas, mais do que fixarem essa realidade,
fixam as categorias para a classificar: “contrariamente a Goodman;' ndo fazemos
«mundos»; fazemos descri¢des que se ajustam, ou n3o, ao mundo real”. Daqui se
depreende que quando se forma uma crenca, ela nfio depende do crente para ser
verdadeira, depende do mundo, mundo esse que, em geral, é independente do sujeito
(Goldman, 1999). Este tltimo enunciado, como, facilmente, se depreende, refere-se a
um mundo tanto natural como social, sendo que, como ¢é sabido, o social ‘coloniza’ o
natural do homem. “Na maioria das interaccSes humanas as «ealidades» resultam de
prolongados e intrincados processos de construgfio e de negociagio profundamente
implantados na cultura” (Bruner, 1997, p. 33). A estrutura cultural subsume a nossa
estrutura bioldgica, determinando (nfio no sentido estrito do termo) a nossa accdo sobre
o ambiente. Ela funciona como uma “prétese”, amplificando as nossas possibilidades

de adaptagdo ao meio (Bruner, 1997). Esse dado, que traduz um conhecimento
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historicamente fundado e colectivamente partilhado, informa e enforma as nossas
condutas: ele é o padrio da nossa heranga comum, o qual guia a nossa actividade
quotidiana. E ele manifesta-se através de uma forma de pensamento social geral (senso

comum), o qual foi designado por Durkheim (1995y) de “representagio colectiva™.

A nocdo de “representacdo social’ (Moscovici, 1976, 1986, 1988, 1997),
(re)actualizacdo da nocdo de “representagdo colectiva”, remete para “uma maneira de
interpretar e de pensar a realidade quotidiana, [para] uma forma de conhecimento social
[, para o senso comum]. E, correlativamente, a actividade mental manifestada pelos
individuos e pelos grupos para fixar a sua posicdo face a situacdes, acontecimentos,
objectos e comunicagdes que lhes dizem respeito” (Jodelet, 1995, p. 360). Este tipo de
fenémenos tém sido estudados, predominantemente, em paises francéfonos (cf. Abric,
1993; Jodelet, 1995, 1997, Moscovici, 1976, 1986, 1988, 1997), e esses estudos
servem o propodsito de “redefinir os problemas e os conceitos da psicologia social”
(Moscovici, 1976, p. 16), tendo por base uma concepgido socioldgica. Isto, face a
hegemonia da concepcéo individualista que grassava na psicologia social angléfona:
podemos considerar a representagdo social como o correlato conceptual europeu que
orientou o estudo daquele tipo de fendmenos que os americanos estudavam sob as
rubricas das opiniGes, das atitudes, e dos estereétipos. Enquanto que estes ultimos se
centravam mais sobre processos, recorrendo a experimentacdo e ao uso de
questiondrios, Moscovici dirigiu o seu enfoque para os conteudos, usando uma
metodologia de investigag8o qualitativa para os analisar. Ele recorreu a analise de

conteudo de fontes documentais (mass-media e entrevistas).

Nesta posicido, considera-se que a elaboragdo da representacdo social é uma condigio a
priori da atitude, uma vez que esta € o resultado da percepcdo e avaliagdo do objecto
(Moscovici, 1988). O sujeito, em virtude dos papéis que desempenha tem de penetrar
em zonas especificas do conhecimento socialmente objectivado, ndo somente no sentido
cognitivo mais restrito, mas, também, no do conhecimento de valores, normas e, ainda,
emogOes. De acordo com Leyens (1985, p. 16), “a representagdo social ¢&,
simultaneamente, um além-da-percepgio, uma estrutura de opinides, uma super-atitude,
um imaginério colectivo balbuciado individualmente, um esquema de pensamento, a

razdo de uma teoria implicita e o reflexo de uma ideologia. N&o hé duvida de que néo ¢
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um conceito, no sentido estrito, mas uma noc¢io heuristica”. Ora, como as
representa¢des sociais sdo fendmenos que, seguindo as palavras de Durkheim (19954, p.
Xviil), “exprimem uma outra realidade que n#o a realidade individual”, elas podem ser
designadas de crengas colectivas. Entretanto, considerando a discussio ja feita sobre
protdtipos € a dindmica da categorizaggo, talvez o conceito de “representaciio colectiva”
de Durkheim esteja mais perto da concepgiio de Rosch do que poderemos supor...;
porventura, também aqui poderemos encontrar um wuniversal. E o discurso proverbial

assim o elucida, como veremos seguidamente.
1.7.1 - Provérbios

Os provérbios, ao contrario daquilo que, maioritariamente, com eles tem sido feito em
psicologia (para uma reviso, cf. Gibbs, Jr. & Beitel, 1995; como exemplo, cf. Da Silva
& Lomoéncio, 1995), ndo sdo tomados, aqui, enquanto meio/instrumento de analise da
maneira cOmo as pessoas pensam, e nesse sentido, como meio de diagndstico
psicolégico, mas, antes, numa perspectiva que se aproxima das abordagens da
psicologia social, onde, reflectindo aspectos normativos do pensamento e
comportamento das pessoas em situagdes sociais, eles sio tidos como formas
discursivas particulares de caracterizagdio de entidades (algo ou alguém), e de expressio

contextualizada dos seus atributos.

No seu processo de desenvolvimento, o sujeito vai adquirindo competéncias de
adaptagdo ao meio fisico-quimico e sdcio-institucional, por forma a -éjus'tar as suas
necessidades, desejos e habilidades, face a uma expectativa normalizadora, de producéo
e reprodugdo de comportamentos, e que resulta da concretizagio, sob multiplas formas,
de um envolvimento simbélico que é a cultura onde ele se insere. Os valores e as
normas, culturalmente definidas, sfio pré-existentes ao sujeito e encontram-se
traduzidos, quer sob a forma de dispositivos institucionais como, por exemplo, o
Direito, quer sob a forma de dispositivos informais como, por exemplo, o discurso
proverbial, para legitimar determinadas préaticas sociais tipicas do contexto sécio-

cultural de vida do sujeito.

As linguas naturais, constituidas pelos vocdbulos ou lexemas, sio os “sistemas

modelizantes primarios” que suportam conjuntos organizados de signos pertencentes a
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um sistema semidtico cultural ou “sistema modelizante secundério”. Incluem-se aqui,
por exemplo, os provérbios, os mitos ou as supersticdes. Esta € a posi¢do que sustenta
os modelos de “abordagem semidtica” do provérbio e que permite afirmar que os
provérbios sfo signos de um sistema cultural peculiar regido por “codigos légico-
tematicos e retéricos” determinados que exigem a “elaboracdo de uma pragmaética
especifica” (Lopes, 1992). Mas essa pragmatica, entretanto, ndo pode ser dissociada
dos aspectos semanticos inerentes a este tipo de discurso. Segundo Lopes (1992), os
parimetros que caracterizam um discurso sdo tanto a sua coeréncia, que ¢
“substantivamente de natureza seméntica”, quanto o seu potencial ilocutério, que
“releva de uma intencionalidade pragmética”. E seguindo estes dois vectores que, aqui,

se aborda o discurso proverbial.

“O provérbio ¢ um texto institucionalizado, propagado oralmente de geragdo em
geragdio: pode ser reproduzido por um numero ilimitado de falantes, perante
interlocutores sempre renovados, em lugares e tempos diferentes, sem contudo perder a
sua identidade” (Lopes, 1992, p. 56). Assim sendo, pode-se afirmar que os provérbios
sdo “enunciados permanentes” (Quine, 1995). Para fundamentar esta afirmacdo,
convém elucidar acerca das caracteristicas deste tipo de frases, comparando-as com as

9927 Para

caracteristicas proprias de um outro tipo de frases, os “enunciados ocasionais
ilustrar, sumariamente, as diferencas entre os dois tipos de frases, recorre-se a um
extracto de texto retirado do ensaio de Quine (1995). O autor refere que as “frases de
ocasido (occasion sentences), (...) sdo frases cujo valor de verdade muda de ocasifo para
ocasido, de modo que um novo veredicto tem de ser instigado ‘de cada vez.
Tipicamente, elas sfo frases que contém palavras indexicais, e que dependem
essencialmente dos tempos dos verbos. Exemplos s3o: «Isto é vermelho» e «Ali vai um
coelhoy; estas podem ser designadas mais particularmente como frases de observagéo.
Outros exemplos sdo: «Ele € celibatario» e «Ali vai o antigo perceptor do Jodo»; estas

ndo se qualificam como frases de observagZo, mas sio ainda frases de ocasifio. O valor

de verdade de «Ele € celibatario» varia com a referéncia do pronome de ocasido para

T Cf. Hookway (1992) para uma analise mais aprofundada desta matéria e da forma como ela se liga &
tese da “indeterminagdo da tradug@o” de Quine (1960): “para um conjunto D de dados comportamentais
e fisicos, se existir um manual de tradugo T1 que traduz as frases de uma lingua L nas de uma lingua L,
¢ sempre possivel forjar pelo menos um outro manual T2 incompativel com T1 (i.e. que estabeleca
correlagdes entre L e L’ distintas das que T1 estabelece), mas ndo obstante compativel com D. Isto
significa que a tradugfo, e por consequéncia a atribui¢do de significacdes a linguagem dos locutores, é
sempre indeterminada” (Engel, 1996,, p. 79).
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ocasido; similarmente o valor de verdade de «Ali vai o antigo perceptor do JoZo»
depende tanto da variagdo da referéncia do nome Jo%io como de quem acontece estar a
passar na rua na altura” (Quine, 1995, p. 72). Por seu turno, continua o autor, os
“enunciados permanentes”, contrariamente as frases de ocasifio, s3o frases cujo valor de
verdade ndo muda de ocasifio para ocasifio de elocucio, sendo unanimemente aceites
pelos falantes duma dada lingua. Usando as palavras de Stich (1986, p. 81), os
enunciados permanentes sdo “declaragdes cujos valores de verdade permanecem fixos,
apesar de variagdes na identidade do elocutor ou do tempo ou espago da elocugio”.
Como exemplos destes enunciados, temos as frases que exprimem proposi¢des que nio
precisam de ser enunciadas porque sdo absurdamente evidentes, ou truismos, tais como,
«na terra ha homens e mulheres»; as frases que expressam expectativas condicionais, os
“categdricos observacionais” (Quine, 1995), tais como, «quando chove cai 4gua»; ou as
frases que exprimem proposi¢cdes que funcionam como suportes de “uma referéncia
genérica ou universal”, seguindo a terminologia de Lopes (1992), tais como os
proverbios. A verocondicionalidade ou condigio(des) de verdade das assercdes
proverbiais €, entdo, somente aferida em fun¢o do contexto conversacional: o que
importa para que o interlocutor lhes atribua um estatuto de verdade é a sua adequagio
em termos seméntico-pragmaticos. Ora, esta adequagio pressupde que os interlocutores
partilhem dos mesmos critérios de avaliagio conceptuais ou ideolégicos e contextuais,
pelo que se revela de particular importéncia analisar as propriedades semAantico-lexicais

que caracterizam o texto proverbial.

Como atrés foi referido, os provérbios funcionam como suportes de uma “referéncia
genérica ou universal” (Lopes 1992), sendo esta sua propriedade visivel, dado que a sua
apreensdo ndo implica que se tomem em consideragiio varidveis situacionais: “o
proveérbio nunca faz referéncia a um individuo ou a um grupo de individuos especificos
¢ determinados, nem descreve situagdes ou estados de coisas episédicos” (p. 75).
Especifica a autora que as entidades ou referentes dos provérbios “designam espécies,
espécies derivadas, membros tipicos da espécie, situacdes-tipo e entidades abstractas
construidas a partir da nominalizagdo de propriedades” (p. 135). Em qualquer destes
casos, a referéncia nominal é sempre construida por forma a derrubar restrigdes espacio-
temporais, uma vez que, apesar da heterogeneidade referencial, “o referente é fixado

apenas pela intenséo das expressdes nominais (ou nominalizadas), sem qualquer recurso

a parametros de natureza contextual. Dito de outro modo, todas as entidades
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tematizadas no texto proverbial t€m um valor referencial nfo especifico uma vez que a
sua apreensdo ndo estd dependente de variaveis situacionais, de indices; sdo sempre
entidades desprovidas de ancoragem espacio-temporal” (Lopes 1992, p. 132). Assim,
tendo como referéncia as duas fungdes basicas da linguagem definidas por Aristételes,
os provérbios desempenham mais a fungfo de predicagio do que de nomeagdo, j& que se
reportam, fundamentalmente, a propriedades de entidades ou relagdes entre entidades
(Lopes, 1992). A propésito da interac¢dio entre estas entidades € o tempo verbal
predominante nos provérbios, o presente, a autora acrescenta, ainda, que se trata de um
tempo verbal que ndo situa o estado das coisas descrito no eixo do tempo, conferindo-
lhe antes um “valor atemporal”, isto €, ele é usado para expressar a total auséncia de
localiza¢do temporal, um “tempo universal”, das “sentencas gerais”, conferindo aos
provérbios um “efeito de omnitemporalidade”. As situagdes descritas pelos provérbios
sdo situagdes-tipo, “sdo sempre estados ndo contingentes (...) que configuram as
regularidades do mundo (...), [conferindo a este tipo de texto] um estatuto de validade
permanente e viabilizando a correlagdo dinadmica do provérbio com qualquer situac@o de

enunciagdo e com qualquer contexto” (Lopes, 1992, pp. 179-80).

Estes aspectos semanticos do provérbio (referéncia nominal ndo especifica e valor
atemporal da predicacdo), os quais excluem toda e qualquer representagdo
particularizante da experiéncia do mundo, remetem para o seu significado generalizante
e para o seu potencial de adequagiio a multiplas situacdes concretas de comunicagdo,
conferindo-lhe o estatuto que, tradicionalmente, lhe vem sendo atribuido. O texto
proverbial é andénimo e institucionalizado, identificando-se com unié “verdade de
cardcter geral e permanente. Como exemplo que revela o seu estatuto de verdade
geral, este texto, sendo um argumento de autoridade, um fopos legitimado pela
sabedoria das nagdes” (Lopes, 1992, p. 406), pode sempre ser introduzido num
processo de comunicacdo verbal por expressdes do tipo, por exemplo, «diz o ditadow,
«diz a minha avéy, «sempre se disse» ou «diz o povo». A essa caracteristica de verdade
insofismavel do provérbio, alicercada em factores como a antiguidade, a evidéncia
epistémica e a autoridade da tradigfo, associa-se o seu elevado potencial de permanente
e flexivel adequacdo contextual. Exemplo desta tltima caracteristica € o facto de a
argumentacdo de um provérbio funcionar num discurso como: justificacio ou refutacdo

de uma intervengZo anterior; ou resposta a uma pergunta ou recusa de um pedido; ou
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um comentario avaliativo (aprovar ou condenar) relativamente a uma intervengdo ou
situagdo; ou, por ultimo, refor¢o e confirmador de uma intervengdo anterior (retorica,
persuasdo do interlocutor). Assim, de acordo com a autora, para além do seu valor de
argumento de autoridade inquestionavel, o provérbio tem também um valor de citagdo

situacionalmente relevante ou contextualmente apropriada.

Lopes (1992) acrescenta que os provérbios sdo “enunciados fraseologicos” seméntica e
pragmaticamente completos, autdnomos e funcionalmente livres, pelo caracter genérico
da “interpretacdo-padrdo” que desencadeiam. Os provérbios tém uma estrutura
linguistica que facilita a sua identificacfo, por exemplo: nem X, nem Y (provérbios
normativos, tais como, «nem barbeiro mudo, nem cantor surdo»); tal X, tal Y
(provérbios descritivos, tais como, «tal amo, tal criado») (cf Gibbs, Jr. & Beitel, 1995,
Lopes, 1992). Eles tém, entdo, interpretagtes estaveis que a comunidade lhes associa, o
que lhes confere fungdes sociais tipicas, de cariz didactico, de texto-veiculo de uma
cosmovis@o. Como se escreveu no inicio deste ponto, os provérbios tém “funcgdes
gnoseologicas e comunicativas” que informam e suportam uma determinada
estruturagdo do mundo por parte da comunidade que os partilha (Lopes, 1992). Eles
condensam o conhecimento vulgar (senso-comum) sob a forma de enunciados que
alicercam as expectativas dos membros dessa comunidade (acerca da maneira como as
pessoas s@o, de como o mundo é, de como as coisas funcionam, de como se conseguem
as coisas, etc.) e que configuram o contexto conversacional epistémico que fundamenta
grande parte dos seus raciocinios inferenciais e das suas estratégias de argumentagdo.
Resumindo, eles podem ser considerados como textos estruturados que traduzem formas
estereotipadas de representagdo, na medida em que expressam crengas colectivamente
partilhadas por uma determinada comunidade, e que tém uma forte componente
normativa. Se virmos os “estereétipos como crengas acerca das propriedades de
objectos tipicos em situagBes tipicas” (Eikmeier & Reiser, 1981, p. 139), entdo os

provérbios podem ser concebidos como esteredtipos.

Mas, entretanto, através da andlise do processo de formagdo dos provérbios, pode-se
melhor apreciar o facto de eles se constituirem em planos para guiar a accdo;
analogamente, eles poderdo ser vistos como scripzs. Schank (1990, in Cochran, 1997)
defende que os indices que as pessoas usam para evocar memorias se assemelham a

provérbios. Esses indices s&o compostos por um “tema” (uma preocupag¢do com um
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aspecto geral da vida) que gera um “objectivo” (ou resultado antecipado) alcangével
através do estabelecimento de um “plano” que enquadra uma ac¢do conducente a um
“resultado” efectivo. Como resultado desta sucessdo aprende-se uma “li¢do” traduzivel
numa declaracdo do tipo proverbial que, metaforicamente, a exprime. Por exemplo,
recorrendo ao exemplo que Cochran (1997) importou de Schank (1990): (1) indice -
desejam-se coisas que ndo se podem ter, contudo, quando elas se podem obter, ja ndo
sdo tdo desejadas; (2) tema - felicidade geral, (3) objectivo - alcancar objectivos
dificeis; (4) plano - trabalhar arduamente; (5) resultado - objectivo alcangado, mas ndo
a felicidade; e, (6) lic3o - «suspeita das tuas metas». Acrescenta Cochran que, tal como
uma histdria pode conduzir a uma ligdo (convic¢do) de tipo proverbial, um juizo de tipo
proverbial acerca de uma situagfio pode traduzir-se, ao ser desdobrado, num plano para
guiar a acgdo. E, “para desempenhar a accio, segue-se o script” (Cochran, 1997, p. 26).
Os provérbios funcionam, pois, como scripts acerca de instancias tipicas de
acontecimentos, de situacdes e de objectos. ‘“Nesta perspectiva, os provérbios
funcionam como auténticos geradores de ‘cendrios’ (scripts)” (Lopes, 1992, p. 322), ou,
ainda, seguindo uma légica mais interpretacionista de analise, eles podem ser vistos
como ‘“histérias causais tipicas” (Stich, 1986) de uma dada colectividade. EntZo,
através da sua interpretacdo, da analise do seu contetido, poderemos aceder as crencas
colectivamente partilhadas por uma dada comunidade: “representagdes colectivas”, na
terminologia de Durkheim (1995y) ou “representagdes sociais”, na de Moscovici (1976,

1986, 1988, 1997).

1.8 - Conclus?o

A anilise epistemoldgica da crenca que, como vimos, se pode fazer tanto num plano
normativo quanto num plano descritivo, abriu o caminho para uma nova visio acerca da
relagdo do homem com o mundo. O meio nfo ¢, somente, um dado perceptivo
imediato, uma apresentagdo de primeira importancia a la Gibson (1979). O meio pode,
também, ser concebido como veiculo de expressdo, como contexto interpretativo, sobre
o qual se constitui a cogni¢cdo. A diferenca existente entre as visGes da cognigio
enquanto representagdo versus cognigdo como criagdo contextualizada, € transponivel
para a dificuldade de disting@o entre objecto e meio que o envolve, resultante da intima

relacdo entre eles existente.
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A visdo tradicional, normativa, da epistemologia, toma os objectos do mundo como
possuindo um conjunto de propriedades, de dimensdes, que, tidas em conjunto,
produzem uma categoria que, logicamente, os definem. De acordo com Gardner (1985),
os modelos computacionais da mente desenvolveram-se seguindo essa visdo tradicional,
¢ paradoxalmente, quando, através da ciéncia, se consegue simular esta visdo dos
conceitos, €, também, a ciéncia que a rejeita radicalmente. Antes do computador e das
ciéncias cognitivas, os trabalhos sobre categorizagfio, bem como os sobre racionalidade,
orientavam-se segundo a crenca de que os humanos formam conceitos e raciocinam de
forma l6gica. Continuando com Gardner, com as ciéncias cognitivas e o computador
pde-se em causa esta visdo de que os humanos funcionam de forma precisa. O
pensamento surge-nos como intuitivo, confuso, subordinado a representacdes
subjectivas, € ndo como um puro e imaculado célculo. Os modelos de manipulagio
simbolica (Newell & Simon, 1972) e outros da primeira geracio de cognitivistas, nfo
parecem ser adequados para descrever estes outros usos da mente, estas capacidades,
que se revelam como centrais na gestdo da nossa accfio sobre o ambiente. Os
computadores digitais (von Neumann) poderfio, um dia, simular os processos de
percepedo visual e de andlise sintactica, mas quando nos movemos para processos mais
complexos e assentes em crengas, como os de classificacio e juizo, a metafora
computacional parece menos adequada. Os humanos nfo realizam estas tarefas de
forma légica ou racional, ou seguindo um processamento simbélico passo a passo, mas
sim, eles empregam heuristicas, estratégias, enviesamentos, imagens, e outras
aproximag3es vagas e menos precisas da actividade humana. NZo é que estes processos
ndo possam ser simulados, vérios trabalhos demonstraram que alguns o ﬁodem ser, mas
a forma digital e dedutiva de pensamento atribuida ao homem neste contexto, nfio
parece ser o caminho para o compreender. E que, entretanto, o mais importante da
cogni¢do na vida consiste em proporcionar orientages para o comportamento quando se
ttm de tomar decisdes. Sem concepg¢des valorativas, sem um minimo de objectivo

significativo nada se pode fazer, seja na esfera social, seja na esfera do psiquico.

Seguindo Engel (1995), é necessario admitir que nio podemos fornecer uma teoria
completamente naturalista (quer dizer reducionista) dos contetidos intencionais. Um
sistema fisico ndo cré senfo naquilo para que foi programado, isto &, s6 reconhece uma
certa significagdo que foi dada aos simbolos que manipula: ele dispde de uma sintaxe

de simbolos, mas nio duma semantica, quer dizer, das regras pelas quais os simbolos
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sio supostos representar alguma coisa, ¢ ainda menos duma histéria individual
adquirida em contacto com um ambiente mutavel. No caso dos organismos Vvivos
podemos supor que a evolugio e a selecgdo natural programaram a semantica interna do
sistema. Mas, por um lado, ainda nfo temos qualquer ideia acerca da maneira como 0s
processos causais da evolugio puderam promover isto mesmo €, por outro lado, no caso
dos humanos, uma grande parte, sendo a totalidade, dos contetdos intencionais e das
significagdes que nds possamos atribuir sdo feitas com base na linguagem e na
interaccdo linguistica. Um individuo pode ter todo o tipo de crencas sem jamais as
exprimir nem as comunicar, mas o melhor meio de saber o que ele cré é, ainda, ouvir o
que ele diz. E, pois, a partir dum processo de interpretagdo, que passa principalmente
pela interpretacdo linguistica, que podemos determinar o conteudo das crengas. No
entanto, o holismo das crengas é um obstaculo a uma determinago precisa do seu
contetido, restando sempre um residuo de indeterminago. O conteido duma crenca €,
entdo, um resultado duma interpretagio, e esta ndo resulta dum processo exacto, cOmo
pode ser a determinag@o dos genes responsaveis por uma doenga hereditaria. Se ndo ha
entidades fisicas reais da cognigdo correspondentes aquilo que a nossa psicologia
comum chama de crencas ou de desejos, se ndo ha simplesmente crengas ou desejos,
sendo estas entidades ficgdes uteis postuladas a titulo heuristico para interpretar e
explicar as acgdes, entdo uma ciéncia do cérebro devera ser abandonada? Néo, porque
ndio é necessario identificar as crencas e os seus contetdos a estruturas fisicas definidas
para admitir a sua realidade. Ha certamente acontecimentos fisicos nas estruturas do
cérebro associados ds crengas, mas se essas estruturas sdo necessarias, elas ndo sio
suficientes para as crengas existirem. E necessario também viver num contexto social,
executar certas acgdes e ser capaz de comunicar, linguisticamente, as crengas para as
ter. De novo, a melhor maneira é partir daquilo que as pessoas dizem, e descobrir as
frases que elas tomam por verdadeiras, ou aquelas a que elas ddo o seu consentimento
reflectido. Nos confronta-las-emos, entdo, com aquelas que nos proprios tomamos por
verdadeiras, partindo do principio que existe uma concordancia minima € que OS
sujeitos sdo racionais. Admitimos que as crencas de um sujeito sdo, geralmente, ndo
contraditorias, que o sujeito age, geralmente, de maneira a obter o que ele julga ser o
melhor, etc.. Mas, o facto de interpretarmos os comportamentos a partir de normas
gerais, e que nfo conseguimos bem saber quando podemos fazer excepgdes, mostra que
ndo nos podemos apoiar sobre leis estritas do comportamento intencional. Segundo

Quine (1960) e, também, Davidson (1984), em termos prdticos existe um principio dito
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de “caridade” que nos impele a crer “que as crencas daqueles cuja linguagem e cujos
estados mentais interpretamos sdo nfo contraditérios e racionais, sem o qual nio
poderiamos considerar traduzir a sua linguagem” (Engel, 1996,, p. 79). Isto supde a
existéncia de um mundo partilhado, sem o qual ndo poderiamos comegar a compreender
0 outro. De acordo com Davidson (1984), a partir do comportamento verbal podemos
comegar a interpretar, revendo progressivamente as nossas hipéteses iniciais quando
elas sdo infirmadas por dados que lhes sdo contrarios; nfo podemos fazer mais, e ndo

podemos, também, fazer melhor.

Os trabalhos de Austin (1962) e de Searle (1969, 1975, 1979, 1995,) mostraram que as
frases podem ser compreendidas como actos, mais do que como representacdes.
Movendo-nos para o dominio das interacgdes (em vez daquele da verdadeira
correspondéncia objectiva ou processo cognitivo), dirigimos a atencio para a situagdo
interactiva na qual algo é enunciado. Neste contexto, de acordo com Winogard (1981),
0 que importa ¢ saber o que o sujeito estad a fazer quando fala;, qual o padrio de
interacgdo em que ele se encontra; qual o papel que ele desempenha; qual o
compromisso entre falante e ouvinte face a futuras acgbes. Nos desenhamos
generalizagSes através destas situagdes (¢ do seu potencial para continuar a
conversagdo) em vez de através de uma correspondéncia objectiva ou de estados
mentais. Uma coisa essencial sobre os actos de fala é que eles ocorrem num contexto
social ja conhecido e compreendido pelo ouvinte e pelo falante. Hi “condic¢Bes de

felicidade” (Austin, 1962) que dependem do conhecimento e intencdes de ambos.

O que de melhor trouxeram as ciéncias cognitivas foi um recolocar do problema da
representacdo: € legitimo conceber um nivel mental representacional. Para analisar
esse nivel cognitivo, que vai da percep¢do a compreensdo de narrativas, construtos
entretanto proscritos pelo behaviorismo, tais como, por exemplo, esquemas, imagens
mentais, crengas, atravessam, agora, o terreno que marca a era cognitiva. Mas, de
acordo com Gardner (1985), o tipo de representacdes defendido pelos neo-cognitivistas,
e aquele defendido por outros como Fodor ou Pylyshyn, ndo se revelam adequados para
descrever o sujeito que sonha, que escreve um poema, ou que ouve musica. Mais, quase
todos os cognitivistas excluiram o contexto e os aspectos afectivos da experiéncia, bem
como os factores de ordem histérico-culturais que influenciam o comportamento e o

pensamento: “talvez a razdo para as nossas teorias dos componentes separaveis do
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processamento da informac@o dizerem tdo pouco acerca das actividades do mundo real,
seja a negligéncia dos factores sociais e culturais, entre outras coisas” (Norman, 1981, p.
272). As crengas podem ser explicadas como fenémenos, ndo somente individuais, mas
também colectivos. O homem ¢ um animal social que, raramente, cré sozinho. Um
traco fundamental das crengas € que elas se transmitem, que as opinides sdo recebidas,
veiculadas, difundidas. Elas acabam por constituir conjuntos - mitos, lendas, ideologias,
visBes do mundo, opinides publicas - que parecem obedecer & sua logica propria.
Socidlogos e antrop6logos sdo, pois, tentados a considerd-las como manifestacdes
principais duma “construcdo social da realidade” auténoma (Engel, 1995). Como
Putnam (1992) refere, a comunidade que envolve o sujeito cognitivo € critica para a sua
compreensdo. As suas crengas s6 fazem sentido na medida em que sfo consideradas
aceitaveis, verdadeiras ou falsas, justificadas ou injustificadas, pela comunidade. Em
contraste, ndo faz sentido pensar que um computador se enganou ou que tem crencas
injustificadas, uma vez que ele foi programado para executar: os padrdes de certo ou
errado nfo influenciam os seus desempenhos. S6 para entidades que vivem em
comunidade estes padrdes podem servir de juizo. Os conceitos, as crencgas, que O sujeito
possa ter acerca do mundo, nfo passam da interiorizagdo de normas especificas, valores,
forgas sociais e historicas, que se constréem ao longo da vida e com a experiéncia, ou
seja, sdo, socialmente, construidas. A cultura é uma parte integrante do homem,
fazendo com que os nossos actos e as nossas ideias sejam o resultado de uma
perspectiva especifica sobre uma determinada situagfo histdrica e cultural, exprimindo,

portanto, essa mesma perspectiva.

Néo € possivel, pois, definir uma crenga como uma disposig¢@o para agir de tal ou tal
forma, sem supor a existéncia de outras crengas, e de outros estados mentais, tais como
os desejos, e ndo ¢ verdadeiramente possivel defini-los, por seu lado, como disposi¢Ges
para agir sem postular ainda outros estados mentais. Isto ndo ¢ mais do que a
confirmagdo da impossibilidade duma defini¢do estrita das crengas pelo meio das
disposi¢des. O partidario duma teoria disposicional da crenca defendera que as crencas
sdo determinadas pelas ac¢Oes, ndo no sentido estrito (behaviorista) de comportamentos
observaveis, mas num sentido lato, onde as ac¢des sfo, elas mesmas, produtos das
crengas e de outros estados mentais, como os desejos. FEle admitira, também, que as
suas manifestagdes podem ser multiplas e incluir, para além de actos nfo verbais, actos

de linguagem, tais como as asser¢des. E ele admitird que as crengas n#o se identificam
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somente com as suas manifestagdes diversas, mas também com os estados mentais que
as provocam. A teoria psicolégica que melhor permite desenvolver a definicio
disposicionalista € a concepgdo funcionalista proposta por autores contemporineos
como Putnam, Fodor, Lewis e Dennett. Existem varias formas de funcionalismo, das
quais algumas sfo associadas & ideia que os estados funcionais sio estados
computacionais, ou estados de uma méquina de Turing, mas a versdo aqui defendida
ndo tem, necessariamente, essa implicagdo. Ela corresponde ao que é chamado de
“psicofuncionalismo” (Engel, 1995, 1996,), definindo “como crenca fodo o estado que
ocupa um papel funcional determinado na producdo de certas accbes e de certos
estados mentais. Isto abrange a grande variedade e a plasticidade dos estados
psicolégicos que apelidamos de crengas. Certas crencas sfo perceptivas e definem-se,
principalmente, em relagéo a informag3es sensoriais. Outras, a maior parte, implicam a
existéncia de inferéncias, dedutivas e indutivas (como a maior parte das crencas a
proposito de matters of fact, no sentido humeano)” (Engel, 1995, pp. 31-2). Esta
concep¢do tem a vantagem de ligar as crengas aos desejos e as accgdes, e de ser
concordante com senso comum, para o qual estes estados s3o as causas do
comportamento. Ela abrange a nogdo de que as crengas sfo, tipicamente, causadas pelo
meio, uma vez que sio estados que asseguram a transiciio causal entre as entradas de
informacdo do mundo exterior e as acgdes, conjuntamente com outros estados mentais
que elas produzem. Ela permite compreender como a crenca nio é um estado
psicoldgico necessariamente consciente, mas que o pode ser. Ela explica porque a
crenga €, em geral, subtraida ao controlo voluntrio. NZo sfo voluntérias porque so,
essencialmente, estados cognitivos que produzem acgdes, mas que n3o sio elas mesmas
acgOes voluntarias. Elas sfo, neste sentido, estados passivos da nossa cognicio, como
afirmava Hume. Na senda de Hume, a cren¢a é tomada como um fenémeno ideo-
motor, ligado ao hdbito. Entdo, como implicam certos hébitos, as crencas nio podem
ser produzidas instantaneamente. H4 nelas uma caracteristica de adaptaciio que as
referem a um mundo partilhado e historicamente determinado.  As crengas
(re)constréem-se no tempo da histdria, traduzindo os aspectos do mundo valorizados
pelos individuos e exprimindo o ‘ar do tempo’ partilhado pela comunidade que os
integra. Elas s3o fendmenos | individuais, mas também, colectivos. Ora, é esta
caracteristica de partilha inter-subjectiva das crengas que sustenta a abordagem dos

capitulos que se seguem neste trabalho.
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Capitulo 2 - Escolha de carreira

2.1 - Introdugdo

O trabalho é uma das competéncias mais relevantes “desenvolvidas pela espécie
humana em fun¢fo da nossa estrutura bioldgica, da nossa histéria evolutiva e cultural,
da variada e complexa pressio das normas e convencdes sociais ¢ dos acidentes e
idiossincrasias do nosso passado biografico” (Neff, 1985, pp. 1-2). Tendo o trabalho
antecedentes multifacetados e ligados a histdria social, ele ¢ um problema relevante para
as ciéncias sociais (em geral) mas, enquanto individualmente experienciado, ele € um
tema de interesse para psicologia (em particular). “Através do trabalho que fazem, os
individuos comunicam mensagens bésicas acerca da maneira como se vém a si proprios,
do que &, para si, importante, de como percebem as possibilidades que se lhes abrem e,
também, de como sdo percebidos pelos outros. Por outro lado, através das
possibilidades que lhes estfio disponiveis e da maneira como as suas actividades s&o
recebidas pelos outros, os individuos desenvolvem conclusGes acerca do seu lugar no
seu canto do mundo” (Cook, 1991, p. 105). Mas serd que existe uma especificidade

inerente a esta actividade humana que a diferencia das outras?

Sim, esta especificidade prende-se com a diferenga que existe na sua estrutura, nas suas
exigéncias e nos seus objectivos, os quais sdo diferentes daqueles respeitantes a outros
grandes dominios da actividade humana, por exemplo, o amor e o jogo (play) ou
brincadeira, envolvendo a amizade (cf. Bordin, 1990; Dreikurs, 1981; Neff, 1985). A
principal diferenca € a de que o trabalho ¢ uma actividade instrumental organizada no
sentido de alcancar determinados fins (nfo € espontanea e exige esforgo),
contrariamente ao jogo € ao amor que sio fins em si mesmos. Daqui decorre que, face
ao trabalho, se formem crengas, com implicacdes em termos de adaptagdo as suas
exigéncias particulares, diversas daquelas respeitantes as outras duas esferas de

actividade.

Quanto a génese das crengas relativas ao trabalho, elas resultam do desenvolvimento
ontogenético do ser humano que torna mais sofisticada a qualidade inata que possuimos
de perceber e responder ao sinal comunicacional brincar (o sinal comunicacional mais
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evoluido que encontramos em termos filogenéticos - s6 nos mamiferos). Cedo se
comeca a descobrir que ha algo de sério no jogo, que nele existem regras... E é a

interiorizagdo de regras que transforma a crianga que brinca no adulto que trabalha

(Bordin, 1990; Neff, 1985).

As brincadeiras ocorrem em contextos particulares. E na familia que elas comegam a
ter lugar para, logo a seguir, progressivamente, se estenderem a contextos institucionais
mais alargados, como a escola. As regras que existem nestes contextos sdo
estruturantes do funcionamento colectivo e individual dos seus agentes. Elas
condicionam o desenvolvimento da crianga, contribuindo, decisivamente, para a
prepara¢do da sua vida (institucional) futura. Compete & familia e & escola preparar a
‘fnatéria—prima’ com que véo laborar as outras institui¢des. Quando a ‘matéria-prima’
revela condigdes de render uma ‘mais-valia’, coloca-se o problema individual,
comunitario € social, da tomada de decisio quanto ao rumo a dar & sua futura e
inevitavel, porque instituida, vida de trabalho, principal reguladora das relagdes entre

adultos e, por tal, das relagdes sociais em geral.

Esta posi¢do desenvolvimentista, que valoriza a estreita ligacio existente entre os
aspectos intrapsiquicos e psicossociais, é abragada, por exemplo, por Erikson (1959,
1968) na sua abordagem do desenvolvimento da identidade. A semelhanca do
construtivismo piagetiano (cf. Dolle, 1981), Erikson defende que o desenvolvimento
psicossocial ¢ determinado por um processo de mudanga caracterizado por uma
sucessdo de etapas ou estadios, qualitativamente diferentes entre si, sendo que o estadio
em que o sujeito se encontra reassume o anterior e prepara o seguinte. Para ele, o
desenvolvimento psicossocial ocorre através de um processo de (re)construcio da
identidade que se desenrola desde a infincia até a velhice sendo, cada um dos oito
estddios que ele define, o resultado da convergéncia entre o crescimento fisico, a
maturidade cognitiva e as exigéncias sociais, numa sintese do eu para a realizacio de
tarefas de vida socialmente prescritas. Erikson refere-se 4 construciio da identidade
como um processo dependente de um principio epigenético que reflecte o
desenvolvimento psicossocial. Segundo ele, a fungfio adaptativa de um organismo esté
intimamente ligada & realidade externa, pelo que se devem desenvolver esforcos “no

sentido de conceptualizar o ambiente dos individuos” (Erikson, 1968, p. 24). Ora, a
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nossa vida encontra-se, intrinsecamente, ligada a instituicdes, e estas regulam a acg¢éo
individual e colectiva (umas, como a familia e a escola, com normas mais flexiveis, e
outras, como as empresas, com normas mais rigidas), delimitando o campo da
experiéncia possivel no seu seio e moldando o sistema de referéncias culturais dos
agentes que nelas habitam (a integragfo institucional do individuo ¢ o resultado de um
processo de aprendizagem que permite a aquisi¢do de novas referéncias culturais ¢ a

perda de algumas outras que ele possuia).

Como € sabido, a experiéncia de trabalho e a vida nas institui¢des influencia a estrutura
mental dos individuos e, principalmente, os seus comportamentos relacionais
(Sainsaulieu, 1977). Neste sentido, Barley (1989) afirma que a trajectoria de vida ligada
ao trabalho, a carreira, pode ser vista como um “script” (cf. Abelson, 1976; Schank,
1980, 1981, 1990; Schank & Abelson, 1977) que representa uma histéria individual
que se desenrola num conjunto de cenirios organizados sobre um pano de fundo
institucional, j4 pré-existente. O autor, ao discutir a relacio entre o plano institucional
(abstracto) e o plano individual (da interac¢#o), refere que “as instituigdes sdo capazes
de informar as ac¢des a desempenhar, na medida em que os seus sistemas de
significagdo [comunicac@o], dominagZo [poder] e legitimag&o [sangdes] se tornam parte
do armazém de conhecimento pratico do actor (...), constituindo-se num conjunto de
scripts que . codificam comportamentos e percepcbes contextualmente apropriadas”

(Barley, 1986; Schank & Abelson, 1977, in Barley, 1989, p. 53).

Os sistemas institucionais influenciam, pois, a ac¢8o (por realizar) através da
segregacdo e activacdo de scripts, ou esquemas interpretativos, que codificam a 1ogica
institucional e que, em ultima instincia, regulam a interaccdo social. S&o estes
esquemas interpretativos que traduzem as normas institucional e culturalmente
valorizadas de um dado contexto sécio-histérico que, de forma estavel e recorrente,

definem o padrfio de acc@o dos sujeitos.

No seu desempenho, as pessoas seguem scripts ou, conforme ja foi discutido, conjuntos
ordenados de expectativas acerca do que vai acontecer ¢ do que fazer a seguir. Por
exemplo, em termos praticos, e no campo da orientagdio vocacional, seguindo Cochran

(1997), numa ac¢do complexa como a de procurar um emprego, podem existir varios
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scripts subordinados tais como, escrever um curriculum ou preparar uma entrevista.
Em ordem a facilitar o desempenho, o conselheiro pode simular estes processos com o
cliente. “Desta forma, ¢ estabelecido um conjunto mais organizado de expectativas
acerca do que se passara, do que fazer e do que contar com o desempenho conseguido”
(Cochran, 1997, p. 26). O que se visa é que o desempenho da pessoa seja mais

conforme ao script que o prevé (more script-like).

Também “ao fazermos desta «correspondéncia», ou comunalidade de representacdes e
sensibilidades entre o individuo e o seu envolvimento social, uma interpretacio em
termos de isomorfismo das estruturas mentais e das estruturas sociais encontramos a
nogdo de habitus social. (...) Na pratica, a solugdo para a coeréncia do sujeito
encontrar-se-ia na linguagem da congruéncia do individuo com as condigdes de
realizagdo sociais, com a sua conjuntura” (Bourdieu, 1989, in Bréda, 1996, p. 67). E¢
na familia e, principalmente, na escola que se gera e desenrola esse processo. A escola
¢ “investida da funcdo de transmitir conscientemente e, em certa medida,
inconscientemente [0 nosso legado comum,] (...) de produzir individuos dotados do
sistema de esquemas inconscientes (ou profundamente internalizados), o qual constitui
a sua cultura, ou melhor, o seu Aabitus, ou seja, em suma, de transformar a heranca
colectiva [consciente] em inconsciente individual e comum” (Bourdieu, 1982, p. 346).
Desta forma, o “habitus poderia ser definido, por analogia com a gramética generativa
de Noam Chomsky, como o sistema dos esquemas interiorizados que permitem
engendrar todos os pensamentos, percepgdes € as acgOes caracteristicos de uma cultura,
¢ somente esses” (Bourdieu, 1982, p. 349). Para Bourdieu, ele sera, pois, uma
“gramética geradora de condutas”, um sistema de esquemas que orienta, de forma
constante, as escolhas do sujeito: ¢é como se essa gramética “tendesse a produzir todas
as frases concretas das quais contém a virtualidade e que nenhum programa consciente,

sobretudo imposto de fora, nunca poderia prever completamente” (p. 355).

Entdo, o sujeito estd indissociavelmente ligado a uma estrutura social que lhe & pré-
existente e que se traduz num sistema de regras (por analogia, numa gramética)
aplicaveis, diferentemente consoante as situagdes, e que organizam as experiéncias ou
expressdes particulares. E a partir desta gramatica que os membros de um grupo social

constroem os problemas com que se deparam. “A matriz cultural completa o
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desenvolvimento dos seres humanos ao explicar e interpretar o mundo, ao ajuda-los a
concentrar a sua atengfio no seu meio, ou ignorar certos aspectos, ou aspectos potenciais
do mesmo, e ao instrui-los e proibi-los de pensar e de agir de determinadas maneiras™
(Blustein, Fama, Finkelberg, Ketterson, Shaeffer, Schwam & Skau, 1997, p. 7). O
Homem nfo tem, portanto, uma natureza basica, fundamental e pura, que seja trans-
histérica e trans-cultural. Esta ligagdo do sujeito a cultura, que o informa e enforma,
remete-nos para aspectos relativos a histdéria social. S#@o esses aspectos que, no que
respeita ao trabalho, seguidamente, se analisarfio, deles retirando as devidas

consequéncias para a orientagdo vocacional.

2.2 - Crengas relativas ao trabalho e a carreira e ética(s) do trabalho .
Segundo Héyrynen (1991), os valores e interesses dos individuos e dos grupos ocupam
um lugar central na psicologia vocacional moderna, “todavia conhece-se pouco acerca
dos seus fundamentos e sobre os factores sociais que os influenciam” (p. 358). O
mundo do trabalho € complexo e dinﬁmico, o que faz com que o valor que hoje é
atribuido a esta actividade possa nfio ser o mesmo de amanh3. E sabido que em
diferentes épocas do devir social existem perspectivas particulares acerca da
importancia do trabalho para a realizagdo pessoal e para a organizagdo social. Por
exemplo, como refere Savickas (1992, 1995,), foi o aparecimento das grandes
organizagdes e da vida urbana que fez mudar a concepcdo do trabalho como vocagdo
ou, por outras palavras, da profissdo como forma de corresponder a um chamamento de
Deus, para uma concep¢ido mais prosaica do trabalho, correspondendo a profissdo

aquilo que os vizinhos nos chamam.

Actualmente, os titulos profissionais servem para situar o individuo na hierarquia da
organizagdo onde trabalha, bem como para definir junto dos grupos a identidade social
de cada um dos seus elementos. Estas duas representagdes contrastantes da profissdo
resultam do longo e conturbado processo histérico-social que consagrou o trabalho
como uma das mais importantes componentes, se ndo a mais importante, das modernas
sociedades urbanas e industriais (cf. Lopes & Reto, 1983; Méda, 1999; Ortsman, 1984,
Rolle, 1978). “Pertencemos desde um periodo recente (menos de dois séculos) a

sociedades baseadas no trabalho. O que significa que o trabalho, reconhecido como tal
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pela sociedade, quer dizer remunerado, se tornou o principal meio de aquisicio dos
rendimentos que permitem aos individuos viverem, mas que é também uma relagdo
social fundamental (...) e por fim o meio nunca posto em causa de alcangar o objectivo
da abundancia” (Méda, 1999, pp. 11-2). Durante esse tempo podemos encontrar trés
tipos de ética do trabalho', historicamente situados e socialmente fundados, que
traduzem diferentes visdes acerca da actividade produtiva do homem e da sua relaciio

com diversas modalidades de participagfo social (Savickas, 1992; 1995,).

S6 a partir do século XVII, com o aparecimento da figura juridica do servo-livre, a
emergéncia da burguesia e a concomitante concentragio demografica em cidades e
burgos (éxodo rural), € que houve a necessidade de construir a categoria do trabalho.
De acordo com Méda (1999), o trabalho nfio é uma “categoria antropolégica”, quer
dizer um wuniversal da natureza humana ou das civilizacdes, como Malinowski (1989)
demonstrou, antes pelo contririo, é uma “categoria profundamente histérica”. A
emergéncia do trabalho como “facto social total, como Mauss teria dito, quer dizer que
pde em movimento, em certos casos, a totalidade da sociedade e das instituigdes”

(Méda, 1999, p. 12), correspondeu a uma situagio politico-social particular.

“A simples tolerancia concedida ao comércio no final da Idade Média sucedeu a ideia
de que o comércio ¢ brando e o trabalho, quase ausente das obras do comeco do século
VIII, tornou-se omnipresente” (Larrére, 1992, in Méda, 1999, pp. 63-4). Foi o
incremento da actividade mercantilica, ocorrido na Idade Cléssica, que estimulou a
economia, preparando-a para o modo de produgio industrial que se lhe seguiu. Em
virtude da inicial ambiguidade formal da nova ordem burguesa que emerge neste
trajecto, seguiu-se um critério de organizacio social assente no valor disciplinador do
trabalho e da energia que alimenta o motor do progresso das sociedades, a eficicia
produtiva. Segundo Méda (1999), ¢ Adam Smith (1991) que, em 1776, liga o trabalho a
“poténcia produtiva”: o trabalho passa a ser visto como tendo um valor instrumental de

criagdo de riqueza.

' A ética remete para um conjunto de valores e de normas de conduta, socialmente partilhados, que

permitem a auto-avaliagio e a avaliagio comparativa em termos de satisfacio e alienacdo (Korman,
Mahler & Omran, 1983).
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O trabalho comega, entfio, a ser tomado como forma de diferenciagdo e de controlo
social (Basaglia, 1994; Diniz, 1995; Foucault, 1968, 1987), passando a ser o vicio da
ociosidade (que engendra todos os demais) “o pecado por exceléncia do mundo do
comércio” (Foucault, 1968, p. 79). O negécio, ou a negagdo do 6cio, fez com que, de
uma hierarquia social baseada em relagdes de pertenca, tipica da sociedade feudal, se
passasse a uma nova ordem social estruturada em fung@o de relagdes contratuais: cria-
se o trabalhador assalariado e o individuo passa a ser representado como forga de

trabalho.

Este movimento j& havia sido iniciado na Idade Média, por exemplo, nas cidades-estado
da peninsula italica e na flandres, quando se deu a fixagdo dos mercadores e dos
produtores nas cidades e burgos, com o aparecimento dos mesteirais ou corporagdes (cf.
Balard, Genet & Rouche, 1994; Rossiaud, 1989). O mercantilismo e o poder do capital
s30 o suporte da vida da cidade, contribuindo, tal como a Reforma, para a dissolugéo da
sociedade medieval e para a emergéncia de uma nova Era. Estd em curso um processo
de ascensdo politica por parte dos mercadores e agiotas, os burgueses, em virtude do seu
cada vez maior poder econémico. Também a ldégica determinista da heranga,
sustentdculo da sociedade rural, é, progressivamente, substituida pela logica da
aleatoriedade e da liberdade urbana. Passa a existir maior liberdade de escolha de um
oficio: por acaso, precisa-se de um aprendiz dum oficio e, por acaso, ha um servo-livre
para o abragar, aprendiz este que vem a ser reconhecido pelos seus homoélogos como
competente para o desempenhar. Nas cidades, a actividade laboral desenrolava-se em
casas de manufactura, primeiro, e fabricas, depois (sendo estas, progressivamente, de
maior dimens?o e tecnologicamente mais avangadas), locais onde o trabalho repetitivo
em torno de uma mesa (cadeia ou linha) de montagem substituiu o trabalho criativo dos
artesdos (cf. Lopes & Reto, 1983). So era preciso pagar um soldo miserdvel ao servo-
livre (trabalhador nfio especializado) para que ele vendesse a forgca do seu trabalho.
Abre-se, assim, um caminho de cerca de dois séculos, desde as primeiras industrias
burguesas de manufacturagdo e as corporagBes, até a substituicdo das mdos pelas
maquinas e & supressio das corporagdes pela economia capitalista, conducente a uma
progressiva perda de autonomia no trabalho e a modifica¢des profundas na sua estrutura
organizativa, traduzidas, prototipicamente, no taylorismo (cf. Frank, 1982; Lopes &

Reto, 1983). O saber fica as portas da fébrica, s6 entra o fazer. Temos o individuo
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cindido em dois: alma e corpo separados, cada uma destas substancias com actividade
propria (a substancia material, o corpo, funcionando segundo o principio do reflexo),
conforme Descartes (1984y) idealizara. S#o estas mudancas que ddo origem a
institucionalizagdio das carreiras profissionais e ao consequente aparecimento de uma

etica do trabalho ligada ao lucro, que se torna dominante no século XX.

Durante seculos predominaram actividades laborais ligadas aos processos de explorag@o
da terra e do mar e de criagfo artesanal de artefactos, em que o trabalho era visto como
um fim em si mesmo. Através dele o sujeito expressava e projectava os sentimentos
que davam sentido a sua vida (Lopes & Reto, 1983). O trabalho desenvolvia-se
paralelamente as outras actividades quotidianas do sistema de pertenca do sujeito
(familia alargada, corporagdes), cumprindo funcdes de transmissdo dos valores
comunitérios: a afectagfio ou alocucfo laboral era feita através de um longo percurso de
aprendizagem, mediado pelos elementos significativos da comunidade e/ou da familia.
A interdependéncia e a cooperagdo sustentavam e reproduziam a vida comunitaria,
passando os oficios de pais para filhos. Nestas condi¢es, o sujeito tinha autonomia no
trabalho (ele era dono do seu tempo e espago de trabalho), trabalhando, somente, em
fungdo da satisfagio das necessidades e designios comunitérios que nele se
personificam, € que se expressam na sua actividade. Mas, desde os primérdios liberais
da era capitalista burguesa que o individualismo ¢ o subjectivismo, que caracterizavam
a nova vida urbana, vinham ganhando terreno 2 interdependéncia e cooperacdo tipicas

da sociedade rural. E a Revoluggo Industrial veio acelerar este processo. - -

Temos, assim, no século XIX, uma organizagio social que encoraja valores cristios,
catolicos e protestantes, tais como a expressio pessoal, a criatividade, a independéncia,
a auto-suficiéncia, a auto-gestdo, e a auto-disciplina, valores esses que, relativamente ao
trabalho, se traduziram na denominada “ética vocacional tradicional”, caracteristica do
periodo Romantico (Savickas, 1992, 1995,5). Estamos perante uma filosofia centrada
no sujeito, onde se valorizam a subjectividade e os sentimentos como a verdadeira
esséncia da escolha vocacional: “conceptualismo roméntico”. O trabalho representa
um empreendimento através do qual se estabelece uma relagiio com algo que transcende
o individual: uma procura de uma visio ou de uma missio; um abracar de uma

tradi¢do. Segundo Méda (1999, p. 29), ainda no nosso século prevalece este tipo de
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pensamento judaico-cristdo, vendo o trabalho como alienante, prevertido e desfigurado,
“quando é exercido em vista de outra coisa que nfo o aperfeicoamento do mundo e dos
homens que o habitam. O trabalho comprado e vendido como uma mercadoria, o
trabalho esmigalhado e mutilado, o trabalho em que o trabalhador nfo pode exprimir-se
e que nio serve para nada a n3o ser para valorizar um capital, tudo isto é condenado

com firmeza”.

Mas uma nova ética do trabalho vai sucedendo a esta da vocagio, eivada de valores
cristdos, como ficou evidenciado por Weber, em 1905, no contexto da sua tese quanto a
importancia decisiva da “ética protestante” para o “espirito do capitalismo” (Weber,
1983). Durante o periodo preparatério desta mudanga de ética do trabalho, os cato6licos
permanecem nas oficinas, pois a sua religiio nfo lhes permite ostentar a riqueza: “a
riqueza enquanto tal é um perigo, as suas tentagdes sdo constantes; aspirar a €la ndo
tem sentido perante o significado omnipotente do reino de Deus, além de ser eticamente
reprovavel” (Weber, 1983, p. 121). Por seu lado, o protestantismo lutou “contra o
usufruto da propriedade e limitou o consumo, especialmente de artigos de luxo. Por
outro lado, libertou a aquisi¢io de propriedade, no seu aspecto psicolégico, das
inibicdes da ética tradicionalista; despedagou as cadeias que entravavam a sede de
lucro, e nfo apenas legalizando-o, mas considerando-o como preceito divino” (Weber,
1983, pp. 129-30). A riqueza nZo ¢ indesejavel desde que resulte do trabalho honrado.
Mesmo a usura, pecado para os catélicos, deixa de o ser para os protestantes. Entao,
enquanto que os catdlicos resistiam & mudanga em curso, os protestantes, mais ligados a

ascenc¢do vertical da burguesia na escada social (com seu ideal de progresso social) € a

progressiva secularizacio que funda os Estados Modernos, davam-lhe f6lego.

Weber acreditava que os maiores problemas que se colocavam as sociedades ocidentais
eram o da crescente secularizagdo e burocratizagdo de todos os aspectos da vida,
incluindo o trabalho. Também Durkheim (1967), em 1897, ja havia alertado para esses
problemas quando descreveu a alienagdo enquanto fendmeno resultante de uma
industrializagdo (e urbanizag¢fo) que partiu os lagos tradicionais de ligag@o entre as
pessoas € que teve como consequéncia o crescente sentimento de falta de pertenga, de
desenraizamento, de perda de referéncias, em virtude da quebra da ligagdo entre as

pessoas que existia nas sociedades tradicionais. Consequentemente, esse “facto social”
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(cf. Durkheim, 1995,) traduziu-se numa fragilizacio da identidade do Homem
Moderno. Esta transicdo gerou um fenémeno psicossocial, a “anomia”, o qual, na sua
expressdo mais dramatica, pode conduzir ao suicidio. Lembre-se aqui que, mais
recentemente, Merton (1938, 1964) tomou como objecto de estudo o caso da “anomia
do sucesso” da sociedade americana, afirmando que é o préprio sucesso material do
american way of life, e a sua valorizago, a gerar o desvio face as normas sociais. Para
ele, a anomia inscreve-se no contexto do desvio face as normas dominantes,
socialmente instituidas, ¢ que se encontram reflectidas numa “estrutura de
oportunidades”, numa distribui¢fio social de recursos. Quando hi desfasamentos,
socialmente estruturados, entre as aspiragdes comummente partilhadas e os meios
sociais susceptiveis de propiciar a concretizagfio das mesmas, falha o poder das normas

€ surge a anomia.

As transformagdes que ocorreram no periodo pds-industrial, seguindo Bourdieu (1994,
pp. 96-7), podem, ainda, analogamente, ser vistas como aquelas que se encontram na
base do processo de «asilagdox» descrito por Goffman (1968): “seria preciso evocar aqui
todo o processo de investimento que leva os trabalhadores a contribuirem para a sua
prépria exploragdo pelo préprio esfor¢o que fazem para se apropriarem do seu trabalho
e das suas condiges de trabalho e que os faz apegarem-se ao seu oficio (...). O acto de
forga objectivamente necessario para constituir o trabalho assalariado na sua verdade
objectiva de trabalho explorado, fez esquecer aquele que o cometia que esta verdade
teve de ser conquistada contra a verdade subjectiva do trabalho a qual s6 no limite se
encontra com a verdade objectiva”. Bourdieu (1994, pp. 97-8) refere que este limite se
traduz na afirmagio que Marx (1968) faz “quando observa que o desaparecimento das
disparidades entre as taxas de lucro supde a mobilidade da forga de trabalho, a qual por
seu lado supde, entre outras coisas, «a indiferenca do operario em relacio ao contetido
do seu trabalho; a redugfo, levada aos extremos, do trabalho a frabalho simples, em
todos os dominios da produgfio; o abandono, por parte de todos os trabalhadores, de
todos os preconceitos de vocagdo profissional» [(a hereditariedade profissional, por
exemplo)]. Esta afirmacio evoca a existéncia de um investimento no préprio trabalho
que faz com que o trabalho proporcione um ganho especifico, irredutivel ao lucro
monetario: este «ganho» do trabalho, que constitui em parte o «interesse» pelo facto de

trabalhar e que €, por outra parte, efeito da ilusio constitutiva da participagfio num
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campo, contribui para tornar o trabalho aceitdvel para o trabalhador apesar da

exploracio; ele contribui até, em certos casos, para uma forma de auto-exploragio”.

A nova ética que emergiu com a progressiva industrializagdo, a “moderna ética de
carreira” (Savickas, 1992, 1995,;,) ou, seguindo a terminologia de Korman e
colaboradores (1983), a “ética materialista”, constituiu-se a volta do aparecimento e
desenvolvimento de méquinas capazes de se acoplarem ao Homem (desde a maquina a
vapor até as maquinas transistorizadas), com a consequente transformagdo das formas
de organizagdio social (faléncia de algumas institui¢des, nascimento de outras) que
conduziram & criagio de um homem novo: o homo faber ou homo economicus. Aquele
sujeito que aluga a forga do seu trabalho a troco de um soldo; aquele que basta dar-lhe
um salario e perspectivas de progressdo na escada institucional (e social), para que ele
viva para o trabalho. Note-se que as institui¢des, hierarquicamente organizadas, em
resultado de uma cada vez mais fina diferenciacdo de estatutos e papéis laborais a
cumprir, geram a possibilidade de o sujeito fazer um percurso de progressdo ou, melhor,

de promogéo profissional.

Nasceu, pois, com a Revolugdo Industrial, tornando-se dominante depois da II Grande
Guerra, uma ética que declara que uma carreira particular ¢ tanto mais satisfatéria para
o sujeito, quanto maior for o prestigio social que lhe seja atribuido (Korman et al.,
1983). Desde a década de cinquenta do século XX que ¢ sabido existirem dois tipos de
factores que se encontram associados a satisfacfio de necessidades (cf. Maslow, 1970,
para uma vis3o sobre a hierarquia das necessidades humanas) através do trabalho
(Centers & Bugental, 1966, Herzberg, 1978; Herzberg, Mausner & Sniderman, 1959):
por um lado, o trabalho tem um valor intrinseco, inerente ao trabalho em si mesmo
(entre outros, realizacdo profissional e possibilidade de promogdo); por outro, o
trabalho tem um valor extrinseco, ligado a aspectos contextuais (entre outros, estatuto e
salario). As condi¢des de satisfagdo no trabalho, de intrinsecas, passam, também, a ser
tidas como extrinsecas as fungdes desempenhadas: “o prestigio ndo ¢ endémico a

qualquer profissdo, nem o dinheiro” (Korman et al., 1983, p. 186).

Esta valorizagio de uma exterioridade que se prende com uma rede de relagdes sociais

em escada, intimamente ligada a uma concepgdo hierarquica da carreira, em que a
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afirmacdo do sujeito decorre, principalmente, dum compromisso institucional,
incrementa a competigdo, podendo, mesmo, levar o sujeito a sacrificar a sua vida
familiar e social em fungfo do sucesso profissional (Savickas, 1990,). O trabalho passa
a ser executado em fungdo do colectivo social e a expressio das caracteristicas
individuais ¢ substituida pela valorizacfio dos factos. A corrente realista (conhecimento
do exterior como realidade objectiva) sobrepde-se ao conceptualismo romantico
(conhecimento unicamente das nossas impressdes), os factos objectivos anulam a
subjectividade, transformando a ética da vocacfio numa ética de carreira (Savickas,
1992, 1995,5). Segundo este autor, o positivismo 16gico do século XX, com o seu
sentido voltado para o mundo, substitui o conceptualismo roméntico do século XIX,
com o seu sentido voltado para o sujeito (paixAo, criatividade e expressio pessoal), pela

€nfase posta na razdo, objectividade e precisio.

Antes, a produtividade era a via para o sucesso e as pessoas tinham que se implicar na
rede de relagdes em escada que caracterizavam o sistema profissional e social,
traduzindo-se, isto, num fenémeno que se designa de carreirismo ou “ocupacionismo”
(Savickas, 1992). Mas, hoje em dia, as instituigdes onde as pessoas constréem as suas
carreiras estdo a diminuir de dimensio (downsising) e, algumas, a deslocar-se para
mercados mais atractivos, outras, a desaparecer (fusdes e faléncias), nfio se podendo,
como antes, contar com um emprego para a vida, nem com uma carreira de promogdes
desde o primeiro emprego até a reforma. A carreira profissional nfio é mais vista como
um percurso vertical feito numa s6 instituicio mas, também, como uma trajectéria
horizontal que atravessa vérias instituigdes: a titulo de exemplo, veja-se o problema da
transferéncia de méo-de-obra de sub-sectores da economia mais debilitados para outros
em expansdo e desenvolvimento, com os consequentes problemas de requalificacio
profissional. No que respeita & (re)qualificagiio profissional, acrescente-se o facto de
estar em curso uma redefini¢éio de tarefas laborais e criagio de outras, fruto do impacto
das inovagdes tecnoldgicas (informaética, robética, telecomunicagdes) sobre a vida
econdmica e social, com consequentes implicagdes ao nivel das competéncias
profissionais. ~Actualmente, a diversificagio de tarefas a desempenhar pelo mesmo
sujeito (num passado recente estava afectado a um determinado posto de trabalho e
fungdo) implica uma aprendizagem continua, mobilizadora da autonomia e da

criatividade necessirias & sua execugdio, fazendo com que a tradicional formag@o
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profissional, dirigida para a aquisigio de competéncias técnicas, seja repensada em
termos de uma “educagio permanente”, dirigida para a aquisi¢do de competéncias de
auto-formagfo (cf. Dominicé, 1988; Finger, 1989; Pineau & Michele, 1993). Esta
polivaléncia de fungBes traduz-se, inevitavelmente, numa maior flexibilidade das
cadeias de supervisdo e redes de comunicagfo institucional (menos verticais e mais
horizontais), o que faz com que o sujeito tenha mais oportunidades de participagdo na

vida institucional e com que o trabalho seja mais cooperativo.

As transformacSes ocorridas no trabalho e na carreira, associadas a revolugdo
tecnolégica em curso, traduzem a actual situacdo de crise no plano sécio-laboral
(trabalho precario e desemprego, mobilidade e polivaléncia), e fazem com que haja,

presentemente, uma nova mudanga no plano dos valores relativos ao trabalho.

Houve uma ruptura na hierarquizagfo rigida das institui¢des, com a correspondente
concepgio vertical da vida e da carreira como uma competi¢do, que suportava a ética
materialista ou de carreira, fazendo com que aparecesse uma nova ética, a “ética pos-
modema do trabalho” (Savickas, 1992, 1995,,). Uma ética centrada no
“desenvolvimento pessoal” (self-development), onde se valoriza, num retorno
romantico, a auto-suficiéncia, a autonomia e a cooperagéo (Savickas, 1992, 1995;). A
afirmacfio do sujeito deixa de passar sé pelo compromisso profissional - até porque,
“em tempos de crescente desemprego, o declinio da disponibilidade de empregos
resulta, inevitavelmente, em mais pessoas terem de fazer mais compromissos na sua
tomada de decis3o de carreira” (Taylor & Pryor, 1985, p. 171) -, para passar também
pela sua participagdo sécio-cultural, revalorizando-se o saber-fazer: s6 que agora o
objectivo nfo € o de ser-se romanticamente criativo, € o de ter recursos interpretativos e
competéncias de comunicagio colocados ao servico das institui¢des e das comunidades.
A carreira passou a ser vista nfio tanto em fungfio do modo como as pessoas € as
ocupagdes se diferenciam, mas mais como o modo como as pessoas desenvolvem a sua
vida ocupacional ao longo do seu ciclo de vida (Crites 1961, 1969; Ginzberg, 1972,
1984; Super 1953, 1990; Super, Savickas & Super, 1996). Por exemplo, sabe-se que o
trabalho pode nfo ter um papel central na vida dos individuos, veja-se o caso das
mulheres (cf. Cook, 1991; Davidson, 1996; Fitzgerald, Fassinger & Betz, 1995;
Osipow, 1983; Richardson, 1993; Savickas, 1995;), e que os projectos de vida ndo se
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ligam, exclusivamente, ao trabalho remunerado, mas, também, ao trabalho n3o
remunerado (por exemplo, a gestdo doméstica e o voluntariado), ao lazer, ao amor e
amizade (cf. Bréda, 1996; Savickas, 1992, 1995,). No contexto desta ética do
desenvolvimento pessoal assiste-se, também, ao ressurgimento da espiritualidade na
abordagem do trabalho numa actividade de dotagio de sentido, como é a de
aconselhamento/psicoterapia (Richardson, 1996). Voltando ao caso das mulheres (que,
em consequéncia da sua emancipagdio social, alteraram o mercado de trabalho),
Héyrynen (1991) verificou que, enquanto os homens parecem mais integrados no
sistema profissional estdvel do mundo pds-industrial e burocrético, elas denotam um
potencial de carreira menos ortodoxo, que nfio se encontra, tanto como nos homens,
ligado a “formas publicas de produtividade”. E através do seu envolvimento em
actividades informais ligadas as trocas sociais (veja-se, no nosso caso, o papel da
mulher nas Organizagdes Ndo Governamentais), para além do seu progressivo acesso a
altos cargos publicos, em particular, e ao mercado de trabalho, em geral, que a carreira
da mulher, pela sua diversidade, ¢ um factor de mudanca estrutural do sistema
profissional. “Isto significa, igualmente, que as mulheres representam uma reserva de
«competéncias pés-industriais» que podem ser mobilizados no momento em que o

sistema estavel das carreiras esta para desaparecer” (Hayrynen, 1991, p. 372).

Entretanto, e para terminar, esta organizagio sequencial, enquadrada em termos
histérico-sociais, do aparecimento e prevaléncia dos diferentes tipos de ética do
trabalho, ndio deve ser vista como uma sucessdo de estratos geolégicos que se
sedimentaram uns sobre os outros ao longo do tempo. Antes, de acordo com Korman e
colaboradores (1983), todas as éticas coexistem, guiando a acgiio dos sujeitos,
consoante a hierarquizagio dos valores individuais (cf. Rokeach, 1973, 1979, 1986). O
que se pretendeu realgar, pois, foi que, no devir histérico, uma determinada ética do
trabalho se torna mais prevalente do que as outras. Por exemplo, podemos pensar que,
actualmente, a procura de prestigio social, caracteristica importante da ética
materialista, ndo é incompativel com um posicionamento mais romantico relativamente
ao trabalho (éticas vocacional tradicional e de desenvolvimento pessoal): ela estara,
tambem, presente neste caso, ainda que de forma menos prevalente do que na

materialista.
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2.3 - A emergéncia do factor social na teoria e pratica da psicologia vocacional

“O conceito de trabalho liga os individuos a um bem social maior: ele traz o individuo
a relagdo com os outros. (...) [E, consequentemente,] traz um enfoque sobre a natureza
das relagdes desse trabalho a ordem social” (Richardson, 1993, p. 428). O trabalho ¢
uma actividade orientada para a comunidade, influenciando-a e dela sofrendo influéncia
(veja-se o impacto social e as rapidas transformagdes que tiveram as profissdes ligadas
as novas tecnologias da comunicacg@o e da informagio). Desta reciprocidade, podem,
contudo, resultar problemas de “ajustamento” do individuo ao trabalho, com
repercussOes nas outras esferas da vida (Neff, 1985; Savickas, 1990y). “Se as
ideologias classicas da civilizagdo ocidental (judeo-cristianismo, liberalismo e
marxismo) eram consensuais no que respeita ao trabalho como valor incontestavel, este
comeca a surgir dessacralizado e, mesmo, percepcionado como opressivo por alguns”
(Black, 1998; Rousselet, 1987, in Lopes, Franco, Mota, & Bailador, 1999, p. 15), e
alienante por outros (cf. Bourdieu, 1994; Korman ef al., 1983; Méda, 1999; Neff,
1985; Savickas, 1990,). Caso n3o existam condigdes de cooperagdo e participagdo
comunitarias que promovam o bem fazer individual e que permitam o reconhecimento
das contribui¢des individuais para o bem-estar comum, o individuo ter4 problemas. Por
exemplo, as dificuldades no estabelecimento de uma correspondéncia ou congruéncia
(fif) entre os requisitos do posto de trabalho ou emprego (com o seu sistema de
recompensas) e o individuo no seu processo de mudanca pessoal e de percurso por um
mundo de transformagdes sociais e tecnoldgicas (que enquadram a transi¢do na
carreira), podem resultar em problemas ao nivel da experiéncia pessoal de desempenho
de um papel social (cf. Savickas, 1990,) que passa, em larga medida, pelo exercicio de
uma ocupagdo ou profissdo, com nefastos reflexos na constitui¢do da sua identidade
social. Esta-se a falar da alienagio do sujeito em relagfio ao grupo e a sociedade. Os
problemas de carreira afectam todo o tecido social. O que fazer, entfio, no campo da
orientacdo vocacional, para corresponder as exigéncias desta nova situag@o social? Esta
questdo ganha particular relevincia quando as preocupagdes de carreira se tornaram
mais complicadas em virtude da maior flexibilidade da forca de trabalho que trouxe a

mudanga da economia (Lester & Frugoli, 1989, in Blustein, 1992).
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A nova situagdo social decorrente da industrializagdo, que, como vimos, se pode
caracterizar pela existéncia da aleatoriedade em vez da heranga, da actualidade em vez
de antecedentes normativos (novos valores urbanos), fez com que, primeiro o
liberalismo, depois o conservadorismo e o socialismo, todos fizessem dos seus
objectivos politicos um credo filoséfico, uma visio do mundo com métodos de
pensamento bem fundados em conclusdes prescritas. Assim, 3 ruptura da visdo
religiosa do mundo veio somar-se o fraccionamento das visdes politicas que incorporam
argumentos racionais e, se possivel, cientificos nos seus sistemas de pensamento, numa
época em que a ciéncia conta com a maior estima social. Entretanto, a ciéncia moderna
conduziu ao crescimento de uma técnica de pensamento por meio da qual se excluia
tudo o que fosse apenas significativamente inteligivel. O behaviorismo elevou para
primeiro plano esta tendéncia & concentragiio em elementos inteiramente perceptiveis do
exterior e procurou construir um mundo de factos onde s6 existem dados mensuraveis e
correlagdes entre séries de factores. Através destas correlagdes poder-se-ia prever o
grau de probabilidade dos modos de comportamento em dadas condi¢des. O sujeito nfo
¢ mais compreendido pelo sentido que d4 & sua vida, pelos seus ideais e valores, mas,
sim, como um objecto analisavel através de uma espécie de ciéncia mecanica dos

elementos formalizados, ¢ despidos de sentido, da experiéncia psiquica.

Na psicologia vocacional esta valorizagiio de varidveis extrinsecas ao sujeito, depois de
Parsons (1909, in Savickas, 1995;), traduziu-se na criagdo de um “modelo de
ajustamento” - j& equacionado por Richards (1881, in Savickas, 1995,) --que articula a
compreensdo de si préprio com o conhecimento das exigéncias da profissio, sendo
necessiria a intersec¢do congruente destes dois aspectos para que ocorra um bom
ajustamento profissional. Sob influéncia do positivismo, e seguindo-se uma logica
classificativa circunscrita a um nivel descritivo (ndo inferencial) de categorizagio
(Williamson, 1939; Williamson & Darley, 1937, in Rounds & Tinsley, 1984), foi este o
modelo dominante da psicologia vocacional até aos anos 50, valorizando-se as
necessidades do mercado de trabalho e os requisitos necesséarios para o desempenho das
fun¢des profissionais, em detrimento das preferéncias dos sujeitos. A escolha e o
sucesso profissional eram vistos, fundamentalmente, em fun¢io da estrutura
ocupacional. “Com efeito, no modelo parsoniano, a pessoa e o contexto sdo realidades

objectivas independentes e de natureza estatica, entre as quais se procura estabelecer,
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Providéncia” (fundado na conjugagdo dos diversos interesses sociais), por outro. Os
conceitos que, tradicionalmente, nela sdo usados assim o demonstram: “orientacdo em
fungdo de um objectivo”; “escolha racional”; “imagem de si bem estruturada”. “Eles
sdo o reflexo das caracteristicas culturais e psicoldgicas do tipo de sociedade técnica e
de divisdo do trabalho que atingiu o seu apogeu no decurso dos anos 50. Uma ideia
tipica deste modelo econdmico racionalista era aquela de um crescimento continuo e de
um desenvolvimento que se podia prever” (p. 359). A racionalidade deste modelo
econdémico assenta no “principio de alocu¢do” que, ao guiar as pessoas para as
actividades econdmicas mais valorizadas pelo Estado, contradita com o “principio
igualitarista” que também o caracteriza. Ao professar a equivaléncia de possibilidades
de exercicio de fungdes de responsabilidade e criativas para qualquer cidaddo, cria-se
um estado de necessidades dificilmente alcancavel, uma vez que existe um numero
limitado destes lugares para ocupar. Ao procurar um ‘“‘equilibrio magico” entre os
valores, interesses e capacidades individuais e a oferta do mercado de trabalho, a
psicologia vocacional, centrada sobre o sujeito e suportada institucionalmente pela
ideologia da igualdade de oportunidades num “mercado-livre” e estdvel de emprego,
excluiu, durante décadas, a analise das limitagSes sécio-culturais das escolhas e
carreiras profissionais (Hayrynen, 1991). Mas, a mudanga na infra-estrutura econémica
entretanto ocorrida, principalmente nos ultimos trinta anos, tornou a estrutura
ocupacional menos estavel, surgindo o descrédito do Estado Providéncia (sé existe para
alguns) e a faléncia do consenso quanto as virtudes do progresso econdmico. Isto abriu
as portas ao aparecimento de uma ideologia consumista e neo-liberal, passando o estilo
de vida a ser dominado pelos valores de competigdo e de individualismo que
substituiram o pensamento igualitarista existente: a cultura dominante actual funda-se
nos valores do sucesso € da competi¢do profissional. Temos o individuo consumidor de
recompensas profissionais que lhe permitam aceder aos prazeres da vida e afirmar-se
socialmente, sobrepondo-se o hedonismo & racionalidade, o bem-estar individual ao
bem-estar comum. Entretanto, paradoxalmente, a informagio e a comunicacio s&o as

pedras-de-toque da nossa sociedade.

convencional. Em 1985, ele refere que podem co-existir varios tipos num s6 sujeito, ainda que um deles
seja o dominante.
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num dado momento, uma relagéio de conhecimento, de natureza racional, ao servico de
um ajustamento perfeito. O contexto, por seu turno, é uma realidade socialmente
construida, exterior ao sujeito, que se impde & liberdade de escolha individual”
(Taveira, 1997, p. 13). Durante décadas prevaleceu, pois, a ideia de que o
comportamento vocacional resultava da interacgfio entre o meio e a personalidade do
agente, mas com uma preocupagdo de ajustamento dos aspectos internos as exigéncias
da ocupagdo. Nesta perspectiva, faz-se depender a satisfacdo na carreira da
congruéncia, correspondéncia ou ajustamento (fi£), entre a personalidade e a actividade
ocupacional, com o respectivo sistema de recompensas. Uma pessoa terd uma carreira
tanto mais gratificante e produtiva quanto maior for a congruéncia entre os seus valores
e interesses e os contextos praticos onde é exercida a actividade profissional. Mais
préximo dos nossos dias, a influéncia desta posicio &, ainda, identificavel nos modelos
de escolha vocacional de Holland (1966, 1973, 1985; Holland & Gottfredson, 1976;
Holland, Gottfredson & Power 1980)* e de ajustamento ao trabalho de Dawis e Lofquist
(1976, 1984). Entretanto, identificaram-se algumas variaveis intervenientes no processo
de ajustamento, tais como competéncias cognitivas, género e classe social de pertenca,
influenciando estas variaveis a carreira dos sujeitos. A principal critica que tem sido
feita a este tipo de abordagens da carreira é a de que se tratam de modelos simplistas e
estaticos, centrados sobre produtos e nfio sobre processos (cf. Brown, 1990; Osipow,
1983, Weinrach & Srebalus, 1990). Contudo, Rounds e Tracey (1990) refutam, no
contexto da pratica do aconselhamento, o criticismo quanto a este tipo de modelos
(trago-e-factor), aproximando-os das teorias da resolucdo de problemas- existentes no

contexto das perspectivas cognitivistas que dominam a psicologia actual.

Para Héyrynen (1991) as concepgdes sobre as quais se fundou a psicologia vocacional
moderna foram o “individualismo liberal” e o “ambientalismo” (influéncia do

behaviorismo), por um lado, ¢ a doutrina da planificacio social e econémica do “Estado

?> Em 1966, Holland formula seis tipos de personalidade vocacional que espelham os tipos de exigéncias
dos contextos que os suportam. Por outras palavras, os tipos preferem ocupagdes em que possam eXercer
as suas actividades favoritas e evitar as que nfio gostam e, também, preferem ocupagdes que solicitem a
sua forma tipica de resolver problemas. Profissdes como a de engenheiro, que solicitam manipulagio de
objectos, serdo as preferidas para o tipo realista de personalidade (pratico, masculino, materialista, entre
outras caracteristicas); profissdes como a de professor, que solicitam a manipulagio dos outros com o
objectivo de obter dados fins, serfio as preferidas para o tipo social de personalidade (socidvel, feminino,
idealista, entre outras caracteristicas). Outros tipos sdo: o investigador, o artistico, o empreendedor e o
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A transic@o da sociedade industrial, onde os sectores primério e secundério da economia
tinham maior peso, para uma sociedade p6s-industrial, de mundializagdo da economia
(¢ do mercado de trabalho), associada as novas tecnologias da informagdo e da
comunicagio, bem como ao desenvolvimento exponencial dos mass media, fez com que
os sectores secundario e, principalmente, terciario fossem o novo motor da economia.
Nestes sectores, que exigem niveis de qualificagdo mais elevados, a evolugdo das
tecnologias e do mercado concorrencial tém como consequéncia o facto de os
conhecimentos adquiridos se tornarem obsoletos em pouco tempo. Isso fez com que “as
competéncias da esfera social (tais como a compreensio e a entreajuda) e a criatividade
adquiram uma relevancia até agora desconhecida” (Comissdo Europeia, 1995; Pettrella

& Groupe de Lisbonne, 1995; Savickas, 1992, 1995y, in Lopes ez al., 1999, p. 17).

A imagem ptiblica actual do mundo profissional ndo ¢ do mesmo tipo daquela da
sociedade industrial. Esta mudanca tem o seu correlato numa mudanga de cariz
epistemoldgico, resultante em concepgdes designadas de construtivistas pos-modernas
(cf. Santos, 1987, 1990, para o caso da(s) ciéncia(s), em geral;, Blustein ef al. 1997 e
Savickas, 1992, 1995,, para a psicologia vocacional, em particular). A transigdo da era
industrial para o péds-modernismo assenta num conjunto de posi¢des relativistas que se
cruzam, tais como (e recordando o ja escrito): o construtivismo social - os factos
dependem do observador que os analisa e relata no seio de uma comunidade
interpretativa, pelo que o conhecimento é uma construgdo social; o pragmatismo -
prevaléncia de um critério de utilidade local e situacional; o perspectivismo - a
existénecia de diversos grupos com modelos de vida e ideais diversos, implicando a

inexisténcia de verdades absolutas, ou universais.

Em sintese, as visdes do mundo sfo construidas e partilhadas no seio de comunidades
interpretativas. Na nossa sociedade, “as exigéncias ligadas aos dominios da
comunicacio e da criatividade constituem-se como pano de fundo” (Hayrynen, 1991, p.

358).

A psicologia vocacional, participando na mudanga de perspectiva relativamente ao
trabalho, toma-o como um objecto social e localmente construido e ndo mais como um

dado referenciado 2 estrutura ocupacional (cf. Richardson, 1993, 1996; Savickas, 1992,
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1995y). O seu quadro de referéncia tedrico deixa de ser circunscrito a “uma no¢ao
genérica de trabalho como realidade de vida (psicolégica), como determinada por um
qualquer conjunto de motivos e de valores determinados, por atitudes e disposigdes
invariantes e por manifestagdes comuns, tidas a priori por gerais e definidoras” (Bréda,
1996, p. 10). Consequentemente, a sua pratica nfio mais se reduz a um modelo de
ajustamento (matching; fit) fundado em escolhas feitas, num dado momento, sobre uma
estrutura de oportunidades estivel, procurando-se, antes, a promocio do
desenvolvimento pessoal, assente na ideia de adaptagio flexivel as situagdes
profissionais, decorrente do pés-modernismo. Mas vejamos, mais detalhadamente,

como se processou esta transformag3o.

Foi nos anos 50 que se comegou a desenhar uma mudanca de perspectiva que
ultrapassava os dominios da psicologia diferencial, onde se enquadrava a psicologia

vocacional.

Super (1953) promoveu essa mudanga, através da qual se superaram as limitagdes da
abordagem tradicional. Por sua fecunda influéncia, as perspectivas estruturais ou
estaticas da escolha e do ajustamento profissional sdo abaladas por uma perspectiva
desenvolvimentista, dinimica e diacrénica, deslocando-se, assim, o interesse do
ajustamento a ocupagio para o desenvolvimento de carreira: ele propde uma Vvisao

desenvolvimentista e processual do ajustamento vocacional’.

Todavia, Super nio descura a importancia da abordagem tradicional, nomeadamente, a
utilizagdo de provas de avaliagio de aptiddes, interesses, inteligéncia ou de
personalidade (Super & Crites, 1962), considerando, no entanto, que, por si so, as
abordagens trago-e-factor s3o insuficientes para a orientagio vocacional (Super, 1990).
Watkins e Savickas (1990) tém uma posicio idéntica a esta, valorizando uma
combinagdo da perspectiva tradicional, “objectiva”, com uma outra, “subjectiva”,

centrada sobre a experiéncia, as concepgdes, do cliente: esta combinacfo “ajuda-o a

> Em Portugal, a teoria e instrumentos de avaliagio de Super tém sido estudados, nomeadamente, pela
equipa do Professor Doutor Ferreira Marques, da Faculdade Psicologia e de Ciéncias da Educacdo, da
Universidade de Lisboa (cf. Duarte, 1993, 1995; Marques, 1980/81/82, 1994,; Marques, Alves, Duarte
& Afonso, 1985; Marques & Caeiro, 1979).
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encontrar oportunidades vocacionais socialmente viaveis (objectivas) e pessoalmente

convenientes (subjectivas) para desenvolver os seus temas de vida e crescer através do

trabalho” (p. 102).

A transic3io do objectivo para o subjectivo, em psicologia de carreira, que Super nos
trouxe, e que é “reconhecida como um marco na consolidaggo deste sector da psicologia
aplicada, coincidiu com uma inflexdo fenomenoldgica concretizada no apelo ao auto-
conceito como principal determinante ou organizador do processo de escolha
ocupacional” (Bréda, 1996, pp. 54-5). Defende-se, nesta posi¢éo, que o individuo deve
escolher uma profissio em que possa desempenhar um papel correspondente ao
conceito que tem de si mesmo. E, segundo Super (1990; Super & Jordaan, 1973), o
grau de preparagio para tomar decisdes vocacionais e desempenhar as “farefas de
desenvolvimento” socialmente requeridas para o “estadio de desenvolvimento” em que
o sujeito se encontra, traduz-se na “maturidade vocacional” desse sujeito. Encarando a
maturidade vocacional como um padrdo mensuravel, "Sllip"e"r‘,"'nos anos 1950, iniciou um
projecto longitudinal de estudo do desenvolvimento vocacional AQue conduziu a
elaboraciio do Career Pattern Study (CPS) (Super, Crites, Hummel, Moser, Overstreet
& Warnath, 1957), organizado segundo a seguinte classificagdo das fases de vida:
crescimento (infincia), exploragdo (adolescéncia), estabelecimento (jovem adulto),
manutencio (adultez) e declinio (velhice) (Super & Overstreet, 1960; Super, 1990).
Através desta investigacdo, que permitiu operacionalizar as definigdes de fases (ciclo de
vida - dimens#o longitudinal) e de tarefas de desenvolvimento (estatutos € papéis que se
assumem no espaco de vida - dimens#o transversal, quando comparada com a primeira),
evidenciou-se o caracter simultaneamente estrutural e desenvolvimental da maturidade
vocacional (Super, 1974; Super, 1990). A carreira, articulando-se em torno destas
dimensdes &, pois, definida como um padro de vida (Super, 1980), compreendendo a
totalidade dos papéis desempenhados ao longo do ciclo de vida. O modelo tedrico da
maturidade vocacional, resultante de mais de duas décadas de investigagdo no ambito
do CPS, inclui, segundo Super (1980/81/82), duas dimensdes atitudinais (planeamento
pessoal e explorago), duas dimensdes cognitivas (informag#o e tomada de deciséo) e

uma dimenso que congrega varios elementos (orienta¢do para a realidade)”.

* Refira-se, ainda, que Crites (1965) reviu e reorganizou o CPS, criando um modelo de escolha vocacional
de quatro dimensdes: consisténcia, realismo, competéncias e atitudes. Mais tarde, Crites (1978),
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O conceito de maturidade vocacional é um conceito desenvolvimental e normativo que
ndo se reporta ao processo de maturagiio fisica mas, sim, & necessidade de tomar
decisdes vocacionais e ao estado de prontidio para as realizar, isto &, aos pré-requisitos
necessarios a tomada de decisio vocacional. Segundo a anélise critica do conceito feita
por Crites (1961, 1969), a maturidade vocacional deve ser avaliada em termos de grau
(a do sujeito, quando comparada com a de outros mais velhos) e ndo em termos de taxa
(a do sujeito, quando comparada com a de outros da mesma idade). Esta é uma
defini¢do operacional do conceito, centrada nos estadios de desenvolvimento, mas, a
esta, acresce uma outra, centrada nas tarefas de desenvolvimento, que inclui idade,
género e estatuto social (Super & Jordaan, 1973). De facto, tendo por base o enfoque
psicossocial da teoria de Erikson (1959), para Super (1990) as fases de desenvolvimento
correspondem a periodos de tempo durante os quais se enfrenta e resolve uma
determinada crise de desenvolvimento e as tarefas que lhe estio associadas. E as tarefas
de desenvolvimento s#o aquelas “com que a pessoa se defronta num determinado
periodo da sua vida, as quais tém origem nas expectativas que os membros do grupo
social manifestam (...) ao preparar e ao participar nas actividades de trabalho” (Super et
al., 1957, p. 132). A maturidade vocacional envolve, pois, a correspondéncia entre o
que ¢ socialmente expectavel que aconteca em determinado estadio de desenvolvimento

€ a preparagdo para a decisdo vocacional.

O enfoque desenvolvimentista de analise da carreira (Osipow, 1983; - Super, 1968,
1990), enfatizando a importéncia da dimens3io temporal (passado, presente e futuro),
traga, na sua ordem sequencial, e apelando a elementos contextuais (varidveis
geograficas, econdmicas e socioldgicas), os diversos momentos e tarefas préprias do
desenvolvimento normativo do individuo, na sua faceta vocacional, ao longo do seu
ciclo de vida. Super e colaboradores (1957) contribuiram para isso através da
contestagdo da concepgdio tradicional de que na adultez o processo de maturacio
vocacional e o repertdrio comportamental se encontram limitados na sua expansao.

Esta posi¢do, traduziu-se, mais tarde, na criagio de uma prova para avaliar as fases da

-

introduzindo no seu modelo a distingdo entre contetido e processo, refere que o contetido da escolha inclui
a consisténcia e o realismo, € o processo de escolha inclui as competéncias e atitudes.
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carreira dos adultos, falando-se j4 nfo em maturidade vocacional mas, sim, em
“adaptabilidade” vocacional (Super, Thompson & Lindman, 1985, 1988, in Duarte,
1994, 1995). “O termo adaptabilidade, para além de ndo ter qualquer conotagdo com
maturacio ou crescimento, apresenta a possibilidade de se encarar o sujeito como
pessoa activa e permite, também, enfatizar a importéncia da interacgfo entre o individuo
e 0 meio” (Super & Knasel, 1981, in Duarte, 1994, p. 18). Este construto remete para a
existéneia de “nove papéis de carreira-vida (life-career roles), ndo apenas actividades
profissionais (...) [(por exemplo, actividades comunitarias, familiares, de lazer), que
enquadram] a saliéncia do papel laboral no “arco-iris” dos papéis de vida. (...)
Complementarmente ao destaque dado ao novo construto de saliéncia de papel (role
salience), esta contextualizagio do papel laboral permitiu-lhe rever a sua nogdo de

maturidade” (Savickas, 1995y, p. 34).

Desde que Super avangou com a sua concepgdo do desenvolvimento vocacional (Super,
1953; Super et al., 1957) que a natureza eminentemente social do auto-conceito € vista
como um dado adquirido na psicologia vocacional - refira-se que ja desde o inicio do
século XX, no contexto do interaccionismo simbdlico (cf. Blumer, 1969), Cooley
(1902) e Mead (1925, 1934) concebiam o auto-conceito (self) como um produto da
interacco social. Esta posi¢iio remete-nos para a importancia dos contextos relacionais
e das significacdes sociais que sustentam e sfo sustentadas pela acgfo individual. O
sujeito move-se em funcio de uma estrutura ocupacional tipificada relativamente & qual
existem expectativas de desempenho de papéis também, socialmente, tipificadas. E,
estas sio cruciais para a progressdo mnas posicdes ou ocupagdes, socialmente
contextualizadas, que o sujeito assumird no seu futuro individual. Neste enfoque,
procura-se, entfio, realgar a intima relagfio existente entre a liberdade de decisdo do
sujeito em expressar e satisfazer o seu designio vocacional (através do verbo e da acgdo)
e as pré-estabelecidas normasﬁ institucionais (socio-educativas e ocupacionais) €
expectativas sociais que condicionam o percurso de carreira que ele seguird, por
exemplo, o que é suposto que aconteca nos ja institucionalmente previstos pontos de
transicdo de carreira. E, pois, o singular contexto interactivo em que o individuo se
movimenta que define o que é socialmente exigivel e toleravel. Ele modela o

desenvolvimento individual através de um processo de adaptacg@o reciproca que envolve
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mudangas internas e tomadas de decisfo, relativamente a um contexto social transitério

que muda, também, em fungio das escolhas individuais (Super, 1990).

Adoptando, tal como Super, uma posi¢io desenvolvimentista e contextualista face 2
carreira, Vondraceck (1990; Vondracek & Fouad, 1994; Vondracek & Kawasaki,
1995;  Vondraceck, Lerner & Schulemberg, 1986) defende que a interac¢do do
individuo com o contexto é a chave para a compreensio do desenvolvimento de
carreira. O ajustamento do sujeito ao seu contexto envolve uma negociagdo entre as
suas caracteristicas pessoais e as exigéncias do meio (caracteristicas fisicas dos cenarios
de vida, atributos comportamentais dos outros e suas atitudes e expectativas face ao
sujeito, na cena onde se desenrola a ac¢do). Vondraceck realga, assim, o caracter
sistémico e dindmico das varidveis de contexto (por exemplo, familia, escola, pares,
factores histéricos, econdmicos e culturais) para a trajectéria de vida do syjeito: quando
o individuo se desenvolve, muda ele e, também, o(s) seu(s) contexto(s) de vida. Esta
influéncia reciproca sujeito/contexto também é evidenciada por Ginzberg (1972, 1984)
na sua teoria dinamica da escolha ocupacional (por ele considerada como sendo de cariz
psicossocial):  exemplos disso sdo, a sua preferéncia pelo uso do construto de
“optimizagdo” (da escolha) em vez do de compromisso, bem como a sua valorizagdo da

influéncia das mudangas continuas no trabalho e na vida sobre a escolha.

Note-se que, enquanto Ginzberg, Super e Vondracek se preocuparam, principalmente,
com questdes relativas a escolha enquadrada no nivel macro do desenvolvimento de
carreira, “outros focaram, mais especificamente, o processo de tomada de decis3o,
procurando elaborar num nivel micro aquilo que as perspectivas mais abrangentes
descreviam num nivel macro” (Philips & Blustein, 1994, p. 66). Cirites (1969) e
Jordaan (1974) evidenciaram “que a escolha ocupacional nfo é uma maxi-decisio mas,
antes, o produto global de uma série de mini-decisées, um processo que ocorre a0 longo
da carreira, desenvolvimental” (Super, 1976, p. 126). Tiedeman e O’Hara (1963),
suportando-se em Erikson (1959), conceberam um modelo de tomada de decisio face &
carreira, o qual se centra sobre a maneira como as decisdes evoluem desde a exploragdo
até a0 compromisso (sobre este processo e a (in)deciséio vocacional, cf. Da Silva, 1997,
1998; Taveira, 1997; também sobre a (in)decisdo, ainda que indirectamente, cf. os

estudos de Campos, 1995; Taveira, Nunes, Mesquita, Rodriguez, Silva, Alves &
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Milhazes, 1994, respectivamente sobre os projectos vocacionais dos estudantes
portugueses do ensino basico e do ensino secundario). N&o é que exista uma ordem
sequencial de progressio duma para o outro, a exploragdo e 0 compromisso coexistem
no processo de desenvolvimento vocacional (Campos, 1992; Coimbra & Campos,
1990, in Taveira, 1997). “A decis?o (...) implica a exploragdo continua do investimento
numa ou mais op¢des vocacionais. (...) Tiedeman e O’Hara (1963) sfio consistentes
com a teoria e investigaciio da identidade sobre a simultaneidade do processo de
identidade em diferentes dominios ou 4reas de contetido (Erikson, 1968; Marcia, 1966,
1980) e com a nog#o de interdependéncia de papéis de vida de Super (1957)” (Taveira,
1997, pp. 116-17). O trabalho de Tiedeman e O’Hara serviu, ainda, como base para o
modelo descritivo de tomada de decisio de carreira de estudantes universitirios
elaborado por Harren (1979). Incorporando no seu modelo as fases do processo de
decisdo vocacional - conhecimento, planeamento, compromisso € concretizagdo
(implementation) -, Harren faz depender este processo do tipo de decisdo, do contexto
em que ela ocorre e das caracteristicas individuais do seu autor (preparag@o
desenvolvimental, auto-conceito, auto-estima e estilo, racional ou intuitivo, de tomada
de decisdo). Mais recentemente, Blustein, Ellis e Devenis (1989) criaram um modelo
bi-dimensional do processo de compromisso para com as escolhas de carreira, cujo
estudo de validagfio para estudantes portugueses do nono ano de escolaridade foi

realizado por Da Silva (1995).

Voltando as variaveis de contexto, elas sfio aquelas que, de acordo com Osipow (1983),
a abordagem socioldgica da carreira pds a descoberto. Variaveis sociais, tais como raga,
género, ocupacdo dos pais, rendimento familiar, estado civil, local de residéncia e
estatuto familiar, influenciam, directa ou indirectamente, as escolhas e a progressdo
numa ocupacfo: por exemplo, pais com contactos limitados em termos profissionais
tendem a ser menos efectivos no planeamento de carreira dos seus filhos. O enfoque
socioldgico sobre a carreira evidenciou o modo diferencial como se distribuem e se
apresentam acessiveis as oportunidades ocupacionais em fungdo da classe social de
pertenca ou, ainda, como se encontram ligadas as expectativas individuais e as
expectativas sociais de carreira. Nas abordagens de pendor sociolégico verifica-se a
existéncia de uma preocupagdo com os aspectos externos da carreira, muitas vezes ndo

controlados pelo sujeito. Entretanto, realce-se que nelas podemos, também, encontrar
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uma perspectiva desenvolvimentista, como por exemplo, quando se recorre 2 nogdo de
“pressdo” social no sentido de uma cristalizacio da escolha de carreira, mais ou menos
precoce (Blau & Duncan, 1967, in Osipow, 1983). O conceito de “pressdo”, da
sociologia de Merton, remete para a existéncia de um “pronto a vestir’ de normas
sociais que condiciona as orientagdes individuais (cf. Coser, 1975, para uma discussdo

deste tema).

A medida que o individuo se desenvolve, ele vai adquirindo competéncias de adaptacio
ao meio fisico-quimico e sécio-institucional, por forma a ajustar as suas necessidades,
desejos e habilidades actuais, face a uma expectativa normalizadora que resulta da
concretizagdo de um envolvimento simbélico que é a cultura. Na nossa cultura,
primeiro no sistema educativo (carreira escolar e académica), depois no sistema
produtivo (carreira profissional), é o trabalho que condiciona o evoluir do processo de
descentragdio individual, com a consequente e progressiva partilha dos interesses do
complexo motivacional que informa e enforma a comunidade em que o individuo se
insere. Logo desde os primeiros anos de vida, comeca o syjeito a ser educado para o
exercicio da sua auto-determinac3o e esta s6 é possivel através do desempenho de um
papel, de uma ocupagio com reconhecimento social. Esta auto-determinagio passa pela
possibilidade de concretizagio de um projecto de vida individual, mas que ¢ tecido num
determinado contexto sécio-laboral, encontrando-se, por isso, ligado a uma carreira

profissional actual ou futura.

Quando, como € no nosso caso, o trabalho é uma das vertentes principais da ideologia
dominante (cf. Althusser, 1974; Franck, 1982; Lopes, & Reto, 1983), fruto da crenca
de que ele € um poderoso instrumento de produgio de riqueza e de coesio social (para
uma critica destas concepgdes, cf. Méda, 1999), ao individuo é exigido todo um
processo de constru¢io de uma carreira profissional, que comega logo a esbogar-se na
familia e no sistema educativo formal. Esta construgio alicerga-se numa relagfo de
dependéncia face a uma autoridade ou, melhor, a uma normatividade, que € anterior e
exterior ao individuo e que ¢ determinante para o seu processo de individuagio
psiquica, mas também para a individuagfio do grupo a que pertence: a experiéncia de
subjectivagdio constrdi-se a partir de uma regulacdo trans-individual assente em

processos de retro-acgio e retro-informagfo (Simondon, 1989). As valéncias positivas



Formulac@o do Problema: Escolha de carreira 126

ou negativas, reais ou imagindrias, dessa experiéncia, traduzem-se em aproximagdes ou
afastamentos relativamente as normas instituidas, delimitando, progressivamente, as
fronteiras que definem a pertenga ao grupo e a identidade de cada um dos seus

elementos (Lewin, 1964).

Pode-se afirmar, ainda que genérica e superficialmente, que o conceito de identidade,
surgido no contexto das teorias psicodindmicas (no caso a psicanalitica) é tomado como
o representante do processo psicolégico que permite o ajustamento entre o desejo ¢ a
percepgio, possibilitando a realizagio do desejo. Ora, quando hé ajustamento, no plano
psicologico, do sujeito ao estudo ou ao trabalho, dizemos que ele alcangou a sua
“identidade ocupacional” (Bohoslavsky, 1977). Saliente-se que Bohoslavsky, seguindo
Erikson (1959, 1968), considera a identidade ocupacional (ou profissional) como um
momento de um processo dependente dos mesmos constrangimentos sociolégicos,
econdmicos e histéricos, daquele que conduz a formagio da identidade pessoal. Tal
como Bohoslavsky, Bordin (1990) releva a contribui¢do do processo de identificagdo
com as figuras parentais e com pessoas significativas da comunidade para a formagao
da identidade vocacional, nfo esquecendo, todavia, a importancia dos factores de ordem
sécio-cultural: tem-se definido identidade vocacional como “o possuir um quadro claro
e estdvel dos seus proprios objectivos, interesses e talentos (talents)” (Holland,

Gottfredson & Power, 1980, p. 1191)°.

Na conceptualizagio da identidade pode haver enfoques mais personalizantes ou mais
psicossocioldgicos: ela “existe num espago situado entre a sociologia, a psicologia
social e a antropologia” (Saint-Maurice, 1997, p. 19). A identidade constroi-se através
do eu e do nds, respectivamente, a identidade pessoal e social: a primeira podera ser
vista enquanto representacdo consciente e comunicavel de si préprio (incluindo
experiéncias passadas e projectos futuros); a segunda toma-se como algo que se produz
nas relagBes entre individuos e grupos, por exemplo, o caso da avaliag@io de pertenga ao

grupo, decorrente dos processos de comparagdo e categorizagdo social (cf. Festinger,

3 Este conceito de identidade vocacional tem sido estudado no dmbito da indecisdo de carreira (cf. Da
Silva, 1997; Taveira, 1997), defendendo-se que quanto mais fragilizada a identidade, maior a indecis@o.
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1954; Tajfel, 1969, 1978, 1981; Tajfel, Sheikh & Gardner, 1979). E neste enfoque,

mais ligado ao social, que a identidade ¢ aqui tomada.

E, pois, a partir da intersubjectividade que devemos abordar a identidade, quer em
sentido lato, quer circunscrevendo-a a um campo mais especifico, como o da identidade
profissional. O social, delimitando as fronteiras do possivel e realizavel em termos
pessoais, condiciona a formago da identidade profissional, tendo esta, pois, uma
natureza eminentemente social: “o que diferencia o social do n3o social nio & a

natureza do objecto mas, sim, a relagdio que se estabelece com o objecto” (Moscovici,

1986, p. 36).

Como vimos, a perspectiva genética engloba, complexificando, o individuo e o seu
ambiente. Defende-se, nesse enfoque, que as crengas, os motivos, as decisdes e
comportamentos pessoais devem ser vistos como relacional e socialmente determinados
(Vygotsky, 1978, 1981): a accio sobre o exterior (social) torna-se representaciio
mental. Para Vygotsky existe um isomorfismo entre o mecanismo que regula as
fungBes mentais superiores e a interaccfio social: o primeiro é “uma cdpia [da segunda,
sendo, pois,] as fungBes mentais, relagdes sociais interiorizadas” (Vygotsky, 1981, p.
161). E sabido que as decisdes, por exemplo, as escolhas escolares e profissionais, sio
influenciadas por agentes mediadores, quer de relacionamento intimo, quer de
relacionamento institucional. Mesmo que nfo intencionalmente, pais e professores,
enquanto modelos profissionais, veiculam esteredtipos, influenciando a representagio
que os mais novos fazem do trabalho e das profissdes: eles podem, ou nZo, induzir o
gosto por determinadas profissdes ou, ainda, e de acordo com o nivel sécio-cultural de
pertenca do sujeito, condicionar o nivel de aspiragio profissional. Entdo, o papel de
mediagdo remete para um processo longitudinal que conduz a uma escolha que no é
pontual e, como tal, nfo deve ser considerada transversalmente, mas sim como
resultado de experiéncias de aprendizagem formal e social. As primeiras reportam-se
ao processo de tomada de conhecimento do mundo da natureza e dos objectos -
epistemologia genética piagetiana - ¢ obedecem segundo Dolle (1979) a uma 16gica de
inter-acgo, a uma légica sem retorno sujeito — objecto; as segundas reportam-se ao
mundo da vontade humana, complexo, dinimico, nfo determinista, de inter-relagdes

entre sujeitos, mediadas por representagdes, por conjuntos de crengas relativas ao
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mundo natural e social, que ddo colorido emocional a essas mesmas inter-relagdes. O
ponto de vista genético tenta compreender cada significado em termos da sua génese no
sujeito, tomando-o enquanto ser social. Entdo, o método genético de explicagdo ndo
pode limitar-se & histéria de vida individual, pois esta € apenas uma das componentes de
uma série de histérias de vida mutuamente interligadas e institucionalmente
contextualizadas. Um s6 individuo é parte de um complexo motivacional, no qual, de
vérias maneiras, muitas pessoas participam. E mais ajuizado, pois, dizer-se que o
conhecimento individual resulta, desde o inicio, de um processo cooperativo de vida em

grupo.

Para Mitchell e Krumboltz (1990), o conhecimento individual é fruto de experiéncias de
aprendizagem social que envolvem, simultaneamente, “generalizagdes de visdes do
mundo” (world-view generalizations), realizadas a partir de contextos particulares €
segmentarios, e “generalizagdes de auto-observagdes” (self-observation generalizations)
que o sujeito interioriza e actualiza em contextos futuros. Séo estas generalizagdes que
ditam qual a eficicia que o sujeito pensa que tem relativamente ao exercicio de uma
determinada tarefa. A forma como o sujeito vai abordar os problemas é produto de um
processo de aprendizagem anterior que lhe conferiu determinadas competéncias de
tomada de decisdo e determinadas capacidades de resolucdo de tarefas. Por outras
palavras, as pessoas constréem crengas, tentando dar sentido ao mundo e a si proprias
no mundo, com base nas suas prévias experiéncias de aprendizagem, que sao
actualizadas e sumariadas em generalizagdes de auto-observagdes e -de visdes do
mundo, as quais condicionam a forma como o sujeito faz a sua aproximag#o as tarefas
(task-approach skills). E com base na competéncia de desempenho estimada pelo
préprio (estimativa de auto-eficicia) e na sua expectativa de resultado que sdo
activadas, ou nfo, determinadas disposigdes para a ac¢fo. Inicialmente concebida como
a convicgdo de ser capaz de agir para obter o resultado desejado (Bandura, 1977,), a
auto-eficacia &, posteriormente, definida por Bandura (1986, p. 391) como o “juizo do
sujeito acerca das suas capacidades para organizar ¢ executar as sequéncias de acgdo
necessarias para atingir determinados tipos de desempenho”. Entretanto, a expectativa
de resultado consiste na “avaliacio da consequéncia provavel que determinado
comportamento produzird” (Bandura, 1986, p. 391). Assim, pode crer-se que um dado

comportamento tem determinado resultado, mas questionar-se a capacidade para o
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produzir. ~As tarefas sdo, pois, abordadas em fun¢io de uma previsibilidade de
acontecimentos futuros, resultante de uma avaliacio feita em conformidade com a
experiéncia de aprendizagem do sujeito. S#o as experiéncias de aprendizagem
instrumental, associativa e vicariante, com especial relevo para as dltimas, que, de
acordo com a teoria da aprendizagem social da tomada de decisio quanto a carreira
(Krumboltz, 1979, 1991; Mitchell & Krumboltz, 1990), condicionam a forma como é
abordada a tarefa de escolha de carreira. Convém observar que na sua classificagio das
teorias de desenvolvimento de carreira, Osipow (1983) integra a teoria da aprendizagem
social na categoria que agrupa o tipo de teorias de correspondéncia ou congruéncia
pessoa-ambiente (“trago-e-factor”). No entanto, o facto de nesta teoria encontrarmos
um enfoque marcadamente desenvolvimentista, processual, justifica a sua
autonomizagdo face as outras. Segundo Krumboltz e Nichols (1990) e Savickas
(1995,), os conceitos basicos da teoria sfo similares aos das varias teorias de
desenvolvimento de carreira existentes, por exemplo, ao “auto-conceito” de Super
(1963), ao “auto-conhecimento” de Holland (1985) e a0 “auto-conceito [ou esteredtipo]
do geénero” de Gottfredson (1981). Elaborada com base na “teoria da aprendizagem
social” de Bandura (1977,), a posigdo de Krumboltz radica num contexto tedrico de
cariz  cognitivo-comportamental de pendor psicossocioldgico, que inclui,
necessariamente, conhecimentos que derivam do estudo dos processos de influéncia
social (Krumboltz, 1991). Segundo a teoria de Krumboltz, as escolhas de carreira
envolvem todo um sistema de crengas e de cogni¢des ligadas a acgdo, as quais
determinam a futura realizagdo pessoal. Aqui realga-se a importancia das crengas
familiares, do processo de condicionamento do comportamento através da
aprendizagem vicariante, dos tipos e modalidades de reforgo e da expectativa de papel
que diferem de sujeito para sujeito e dentro de cada classe social. Esta teoria tem, pois,
a virtude de permitir o reconhecimento de factores contextuais que interferem no
desenvolvimento de carreira. Ela abre as portas aos aspectos sociais, relevando o
importante papel das contingéncias de reforco do meio social na determinagio da
escolha de carreira. Krumboltz fa-lo, centrando-se, predominantemente, sobre o papel
funcional das experiéncias de aprendizagem social e enfatizando a relevincia das

crengas, mais ou menos estereotipadas e culturalmente contextualizadas, que
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condicionam as representa¢des individuais da realidade externa e a concomitante

atribuicfio de significado s situacdes®.

Este tipo de crengas também foram evidenciadas por Gottfredson (1981), na sua teoria
da escolha ocupacional. Integrando as perspectivas desenvolvimentista e sociolégica de
analise da carreira, Gottfredson concebe-a como uma trajectéria de ‘posi¢des’
individuais sujeitas a uma tipificagdo social. De acordo com a sua teoria, o individuo
limita o seu espago de escolha (circunscri¢io) segundo vérias dimensdes organizadoras
do auto-conceito que se geram em diferentes estddios de desenvolvimento. Isto €, nfo
se trata tanto de ‘posi¢cBes’ mas, mais, de um ‘espago’ aceitdvel para o individuo,
delimitado no “mapa cognitivo do mundo ocupacional”, em fungfo do desenvolvimento
ontogenético e das experiéncias e categorias sociais importantes. A autora defende, no
contexto da sua teoria, que “o processo de compromisso estd explicitamente ligado a
experiéncia de desenvolvimento do individuo (...) [e] que as pessoas, apesar de ndo
conhecerem muitas das tarefas exigidas em muitas profissdes, partilham uma visdo do
mundo do trabalho fundada no significado social das profissdes” (Taylor & Pryor, 1985,
p. 171). Importante de notar, seguindo Gottfredson, é que, nas suas escolhas, os
individuos sacrificam, mais facilmente, os seus interesses pessoais, do que as
percepgdes que tém do que € apropriado fazer, em termos profissionais, para a sua
identificagdo de género (para cada género). Para esta autora, varidveis como o0s
interesses vocacionais, os valores e competéncias individuais e o auto-conceito, s&o
secundarias, em importincia, na determinagfio das preferéncias ocupacionais € no
compromisso com as escolhas feitas, face a primazia do auto-conceito do género (ou
esteredtipo do género) e da procura de prestigio social - Huteau (1976) também revelou
a importancia do estatuto social como critério de escolha de uma profissdo. Entdo,
existe uma relaggo entre género e esteredtipos profissionais - os esteredtipos do género
configuram a crenga que os homens t&ém uma maior aptiddo para aprender matematica e

ciéncias, ajustando-se melhor a profissdes de carécter técnico, enquanto que as mulheres

® Refira-se, ainda, que além desta teoria da aprendizagem social de tomada de decisdo quanto & carreira,
também o modelo sécio-cognitivo, que integra dados de investigaggio relevantes no &mbito da teoria da
aprendizagem social (Lent, Brown & Hackett, 1996), e 0 modelo desenvolvimentista e contextualista dos
sistemas motivacionais (Vondracek & Kawasaki, 1995), tém as crengas como conceitos nucleares e se
interessam, particularmente, pelas influéncias contextuais.
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ajustam-se melhor a profissdes mais feminilizadas e centradas em actividades de
reproducdo, geralmente menos qualificadas e mais subalternizadas (Amancio, -1994;
Davidson, 1996). Atente-se a grelha de distribui¢do de profissdes de Gottfredson
(1981) para apreciacdo de um gradiente no sentido das mais masculinas (mineiros) para
as mais femininas (manicure) inter-relacionado com um outro gradiente que vai das de
maior prestigio (juiz) as de menor prestigio (coveiro) - esta grelha decorre da sua
concepgdo de fases de aspiragiio profissional, vistas como resultantes do espago social
em que o sujeito se move, sendo quatro essas fases: orienta¢do para a grandeza e o
poder; para os papéis sexuais; para a apreciagdo do valor social; e, por tltimo, para si
proprio. Constata-se, pois, que a relacdo entre as aspiragdes ou desejos sobre o que se
gostaria de fazer e as expectativas de avaliagdo da possibilidade de o concretizar em
termos de “papel social” - conceito da sociologia que remete para o facto de existirem
fungdes prescritas no seio do tecido social (Merton, 1968; Parsons, 1951) - &
evidenciada pela distribuigfio relativa de homens e mulheres nos diversos sectores e
actividades profissionais. Tendo, ainda, por base Gottfredson (1981), pode-se afirmar
que os esterebtipos sociais condicionam, mais do que o conhecimento do contetddo das
ocupagdes, as escolhas profissionais, sendo a sua influéncia também enfatizada, por
exemplo, por Benedetto (1987, 1992). Este autor concluiu que eles desempenham um
papel mais importante do que as expectativas realistas de futuro nas escolhas de curso

universitario dos estudantes que finalizam o ensino secundario.

Também Taylor e Pryor (1985) estudaram, em candidatos a universidade; a relagfio
entre os interesses vocacionais, o prestigio social e o tipo - ou esteredtipo - profissional
do género na escolha de curso, e se esta relagio era diferente consoante o género dos
sujeitos. No caso da primeira questdo, indo ao encontro da teoria de Gottfredson, os
resultados apontam para a necessidade de considerar o prestigio como uma varidvel
moderadora entre os interesses € a escolha de curso, uma vez que quando os estudantes
néo faziam escolhas congruentes com os seus interesses tendiam a fazer escolhas com
base no prestigio (alto), e que o tipo de curso apropriado para o género era o
seleccionado tanto por homens como por mulheres. A influéncia desta varidvel (tipo
profissional do género) revelou-se mais forte nos homens do que nas mulheres. Para a
segunda questdo, e de forma congruente com “o mapa cognitivo do mundo do trabalho”

de Gottfredson, as mulheres parecem escolher cursos mais congruentes com 0s seus
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interesses, mas de menor prestigio, € que sfo mais neutrais em termos do tipo
profissional do género, do que os homens. Estes parecem capazes de sacrificar, mais
facilmente, os seus interesses, em fungio de escolhas de cursos com elevado prestigio e
mais apropriados em termos de tipo profissional do género (masculinos). Entdo, apesar
dos estudantes universitarios terem interesses mais fortemente ligados ao conteudo do
trabalho do que aqueles que nfio possuem um nivel de educag?o tdo elevado (Héyrynen,
1991), a relacdio entre os seus interesses vocacionais e as escolhas de curso ndo ¢ uma
relacio directa mas, sim, influenciada por varidveis como o género e o prestigio social.
Em sintese, e em consonincia com Cook (1991), homens e mulheres, em virtude das
suas leituras da realidade (percepgdes, expectativas, avaliagdes e recompensas), lidam
de forma diversa com o mundo do trabalho. E este facto remete para a influéncia de

componentes socio-culturais sobre os projectos profissionais.

De acordo com Hayrynen (1991, p. 374), “nds deveriamos compreender néo sé qual € o
fundamento das imagens e estere6tipos profissionais, mas também quais sdo os
reservatérios de cultura e de comunicagio que os veiculam”. Sabemos que a maioria
dos contetidos do trabalho modificaram-se bastante desde os anos 1950 até hoje.
Também houve, desde esse tempo, mudangas profundas no sistema educativo. No
entanto, mantém-se, praticamente, inalterados os elementos que reproduzem a divisdo
do trabalho em funcio do género e do estatuto social, continuando a distingdo cultural
de classes nos papéis profissionais. Ora, “os jovens opdem-se, muitas vezes, a uma
afectacfio profissional rigida, feita em fung@o do género e do estatuto social” (Hayrynen,
1991, p. 360). Entfo, para que o sistema social nfo seja produtor de individuos que s@o
dirigidos para profissdes que eles nfo querem, uma tarefa maior da orientagdo
vocacional podera ser a de ajudar as pessoas a analisar os limites culturais que

restringem as suas percepgdes profissionais.

E sabido que o comportamento vocacional dos individuos depende das oportunidades e
constrangimentos de exploragio existentes no seu meio, mas, também, do
aproveitamento e da gestio individual das condigSes de exploragio (Campos, 1989). E
sabido que o homem tem uma ‘“racionalidade limitada” (Gigerenzer, 1996y;
Gigerenzer, et al., 1999; March & Simon, 1964; Simon, 1956, 1982), o que significa

que, face as nossas limitagSes de tempo, conhecimento e processamento, em vez de
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decidirmos racionalmente, usamos heuristicas simples e rapidas, ou estratégias racionais
menores, tendentes a reduzir os custos € o tempo de decis3o, como, por exemplo, a de
atendermos a pistas bem conhecidas do ambiente para decidir (Gigerenzer) ou a de
optarmos pelo suficiente e satisfatdrio (satisfacing), em detrimento de uma optimizag#o
das decisdes (Simon). Em consonincia com esta posicdo face a racionalidade das
nossas decisdes, podemos afirmar que a informagfio que possuimos acerca da estrutura
ocupacional “tende a ser fragmentada, heterogénea e estereotipada, [e] tal pode reflectir-
se tanto em opgdes de carreira consonantes com esteredtipos respeitantes & maior
adequagdo de umas carreiras a um género ou ao outro, como no desvalorizar da
relevancia de determinadas experiéncias da vida pessoal ou comunitaria (...) para a
aquisi¢do de competéncias requeridas no mercado de trabalho” (Lopes et al., 1999, pp.
25-6). Ajustar-se ao sistema das profissdes e aos seus mecanismos (tacitos) de
promogdo resulta de um processo de generalizacio de esteredtipos que configuram a
16gica pratica das situagdes sociais do meio em que o sujeito se move. O seu “habitus”
(Bourdieu, 1982, 1989, 1994; Bourdieu & Passeron, 1964, 1981) leva-o a seleccionar o
que € comum e seguro no seu préprio meio. As escolhas surgem em consequéncia da
influéncia de factores externos sobre o sujeito, designadamente ideoldgicos,
sociolégicos e econdmicos, que integram aquilo a que Bourdieu e Passeron (1964)
chamaram de “sistema reprodutivo da sociedade”. Os sujeitos de meios desfavorecidos
nem consideram a escolha de profissdes intelectuais, na medida em que elas saem fora
do seu habitus. Assim sendo, é importante saber quais as oportunidades e os
constrangimentos que o meio apresenta para a gestio da sua carreira - quais as
“propriedades” ou “potencialidades”, ou, usando outro designativo, as “valéncias
funcionais” (affordances) do meio para a ac¢do (cf. Gibson, 1979); e quais os aspectos
do contexto que informam o sujeito, condicionando o seu comportamento vocacional -

“incrustagdo” (embeddeness) (cf. Vondracek & Fouad, 1994).

Existe uma influéncia que a estrutura social e ocupacional exerce sobre as
caracteristicas, estatutos e papéis do individuo, influéncia essa posta a descoberto, como
j& vimos, pela abordagem psicossocioldgica. Entretanto, segundo Bréda (1996), nas
leituras psicossocioldgicas da carreira, as contingéncias contextuais nfo dispensam uma
referéncia a uma norma mais estavel, consensual: “um padrdo de carreira (marcado

por um conjunto de contingéncias consensuais) decorrente da adesio subjectiva a uma
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identidade social definida” (p.63). E ¢é essa adesdo que, quando consciencializada, se
traduz na carreira subjectiva, com a sua faceta de antecipaggo e planificagéo do futuro;
com a crenga no controlo pessoal do futuro. Temos, pois, uma componente, dimensdo
ou realidade interna, subjectiva, da carreira, que radica na experiéncia individual em
desenvolvimento, a4 medida que o sujeito percorre e ¢ referenciado a estrutura
ocupacional, € uma faceta mais objectiva, externa, da carreira (Derr & Laurent, 1989;
Blustein, 1992). Esta tltima, remete para os aspectos estruturais do sistema de
organizagio social (intra e inter-institui¢Bes), cujo cardcter piiblico é mais visivel no
faseamento e articulacio dos seus pontos de transi¢dio: transicdo familia-escola,
transicio entre niveis de ensino, transigdo escola-mundo do trabalho, transi¢do na

estrutura ocupacional, transi¢do para a reforma.

Continuando a analise desta dicotomia externo/interno da carreira, a “carreira interna”
refere-se, segundo Schein € Van Maanen (1977, in Derr & Laurent, 1989, p. 455), “a
ideia subjectiva que uma pessoa tem acerca da vida de trabalho e do seu papel no seio
dessa vida”. A analise desta dimensio da carreira orienta-se para as competéncias e
objectivos de ordem pessoal, mas que s3o, contextualmente, enquadrados pelas
instituicdes e profissdes. Ainda para Derr e Laurent (1989, p. 446), a questdo fulcral
que aqui se coloca é a seguinte: “o que é que eu quero do trabalho, dadas as minhas
percepgdes acerca de quem sou eu e do que é possivel?” Seguindo os autores, a
“carreira externa”, por seu lado, designa a percepgdo que o individuo faz da estrutura de
oportunidades e constrangimentos do mercado de trabalho a nivel local, regional,
nacional e internacional, estrutura essa que possibilita, a0 mesmo tempo que limita, as
suas escolhas e comportamentos de carreira. Realce-se, ainda, a importancia da
representacdio dos sistemas de recompensa e de reconhecimento institucionais para a
carreira. A questfo aqui é: “o que € possivel e realista na minha institui¢do e ocupag@o,
dadas as minhas percep¢des do mundo do trabalho?” (Derr & Laurent, 1989, p. 446).
Conjugando estas duas facetas da carreira, ela serd uma “realidade de interface” (Derr &
Laurent, 1989), um processo pelo qual o sujeito determina ou descobre uma orientagdo
para a dindmica comportamental que se instaura num campo polarizado (Lewin, 1964),

que abrange realidades de diferente ordem, mas em relagdo umas com as outras’.

” Note-se que esta interdependéncia sistémico-relacional pode ser vista & luz da “teoria geral dos sistemas”
(Von Bertalanffy, 1968) e do “modelo ecolégico do desenvolvimento humano” (Bronfenbrenner, 1979).
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Um exemplo de aplicagio de um enfoque processual que ultrapassa a dicotomia
externo/interno da carreira é o de Vroom (1964) que, baseando-se na “teoria de campo”
de Lewin, designadamente no conceito de “forga” (acrescente-se, de acordo com a
teoria, os conceitos de “tensdo” e de “valéncia” que lhe estio associados), defende que a
escolha de uma profisséo resulta da atrac¢iio exercida pela profiss@o e da expectativa de

ser compensado nessa profissio.

Outro exemplo, ¢ o do trabalho levado a cabo por Hughes (1958, 1971, in Barley,
1989). Hughes debrugou-se sobre a microssociologia do trabalho e das carreiras, no
ambito dos trabalhos realizados pela Escola Sociolégica de Chicago. Ela desenvolve-se
desde o inicio do século XX, tendo por objecto de estudo as comunidades urbanas,
nichos ecoldgicos sociais em que convivem sujeitos com diferentes niveis de integragio
comunitaria como, por exemplo, e segundo Barley (1989) e Coulon (1992), as
comunidades imigrantes (Thomas & Znaniecki, 1984) ou os delinquentes (Shaw,
Zorbaugh, McKay, & Cottrell, 1929). Os investigadores desta Escola utilizaram os
métodos tradicionais da etnografia e da antropologia cultural, como sejam a pesquisa
naturalista com largo recurso 4 observag#o participante e as histérias de vida, sendo eles
usados como fontes de documentacio da realidade situacional, relacional e cronolégica
da carreira. Por exemplo, “Shaw via as histérias de vida como documentos de
“carreiras” (...) [uma vez] que o desdobramento de uma vida (life’s unfolding) é
balizado pelas contingéncias da situacfio social em que a pessoa viveu” (Barley, 1989,
p. 44). Estes métodos, inicialmente, foram aplicados ao estudo das carreiras desviantes
(Shaw, 1930, 1931, 1938, in Barley, 1989) e, mais tarde, alargaram-se ao estudo das
carreiras normativas (Hughes, 1958, 1971, in Barley, 1989).

A Escola de Chicago trouxe, para um primeiro plano, a importancia dos aspectos de
ordem relacional na determinagiio das carreiras. A partir do enfoque no presente dos
sujeitos, enquanto definidor do estatuto ou posi¢do ocupada numa dada comunidade, a
analise microssociolégica desta Escola pressupde a intima relagdo do individuo a
estrutura institucional e, consequentemente, a constante reconstrucdo da histéria e da
identidade pessoais como um fenémeno inerente as sucessivas passagens de estatutos

(transigBes na carreira) e concomitantes mudangas no desempenho de papéis sociais.
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Existe um pano de fundo social e uma sub-cultura (familiar, comunitéria), através da
qual é possivel perspectivar o movimento representado pelo desempenho de diferentes
papéis por parte do sujeito. As trajectdrias de vida emergem em cendrios colectivos que
condicionam os recursos interpretativos individuais, nomeadamente, os significados
individualmente atribuidos a carreira. Daqui se infere que as carreiras sfo, também,
propriedades colectivas: extremando esta posigdo, “as pessoas ndo fazem carreiras, as

carreiras fazem pessoas” (Van Maanen, 1977, cit in Barley, 1989, p. 51).

Voltando, de novo, a Bréda (1993), “a carreira é, fundamentalmente, um fenémeno
interactivo, pautado por um processo de negociagio, através do qual se constréem, tanto
quanto se assumem, papéis (role-making e role-playing). (...) [Esta nogdo de papel
remete-nos para a crenga de que a] carreira inscreve-se na dindmica de comunicagdo dos
sujeitos com os seus interlocutores, no jogo entre as situagdes concretas, mas fluidas, e
nas possibilidades de defini¢do das situagdes através da relacdo, entrando em linha de
conta com expectativas socialmente partilhadas” (p. 14). De acordo com a autora, esta
concepgdo, filidvel no dmbito das perspectivas da Escola de Chicago, faz com que a
carreira deva ser considerada como um terreno de eleigdo para o estudo da mudanca,
dos fenémenos processuais ao nivel da identidade pessoal, da imagem publica, e da
interac¢do com os outros. A propria mudanga ao nivel da identidade, da motivagdo,
pode ser perspectivada como uma forma de antecipagdo e preparacdo do sujeito para
assumir um novo papel ou ocupar uma diferente posi¢do ou estatuto, sendo que essa
assuncfio envolve, em termos de renovagdo da interpretagiio dos factos relevantes, a
adopgio, por parte do sujeito, de um discurso adequado a legitimag@io ou negociagdo

com os outros da nova posigéo ocupada.

Ainda tomando os aspectos de ordem relacional como fonte de analise e descri¢do da
carreira, mas valorizando os aspectos mais ligados ao préprio sujeito, Cochran (1997),
Savickas (1990, 1991, 1995,) e Young (Young & Collin, 1992; Young & Valach,
1996; Young, Valach & Collin, 1996) seguem um paradigma hermenéutico e narrativo
de analise, relacionando-a com a experiéncia temporal (integracdo passado, presente €
futuro). Neste tipo de discurso psicoldgico que trata mais da faceta interna da carreira,
ela é tomada como uma realidade intimamente ligada ao percurso de vida do sujeito.

Por exemplo, segundo Cochran (1997), as histérias de vida podem ser vistas como
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conjuntos complexos de “scripts” (cf. Abelson, 1976: Schank, 1980, 1981, 1990;
Schank & Abelson, 1977) - as tramas -, sendo a accio nelas representada sequencial e
espacio-temporalmente organizada, ainda que multifacetada relativamente a contetidos
ou temas. Para ele, as histérias de vida enquanto tomadas como conjunto de convicgdes
acerca da maneira como as coisas acontecem tém sempre uma moral - como vimos
anteriormente, “a formaciio de uma moral de uma histéria é muito semelhante &
formagZo de um provérbio” (Cochran, 1997, p. 8) -, sendo que esta & uma resultante
daquelas outras que se encontram subordinadas a cada periodo do desenvolvimento e

area tematica que as compdem.

Usando a terminologia de Osipow (1983), nestes enfoques mais personalisticos de
analise da carreira procura-se identificar o principio organizador que esta na base da
actividade do sujeito. Ora este principio, no contexto das teorias psicodinamicas, é
visto como precocemente determinado e passivel de ser identificado e interpretado pelo
sujeito. Na prética, tenta-se promover a auto-revelagio da linka secreta orientadora da
existéncia e do desenvolvimento pessoal. Por exemplo, para a tradi¢do adleriana, é a
partir da rede de relagSes existente na “constelagiio familiar” que se define o padrio
norteador da existéncia do sujeito ou o seu “estilo de vida” (Adler, 1981; Ansbacher,
1981; Shulman & Mosak, 1990); essa linha secreta que guia a ac¢do individual e que,
tantas vezes, ¢ desconhecida dos sujeitos. E é a analise da posic3o na fratria e das suas
repercussdes relacionais no seio da constelagio familiar, bem como das “memdrias
precoces” (Adler, 1956, in Cochran, 1997, Kopp & Dinkmeyer, 1981), que permite
revelar o sentido oculto da trajectéria de vida do sujeito. Partindo desta analise, que
toma por base o discurso auto-biografico ou a histéria de vida do sujeito, visa-se encetar
um movimento interpretativo em que do explicito se deriva para o implicito, da histéria
para a sua moral. B o caminho de descoberta da intima relagdo entre o passado € o
presente, suscitado pela identificagéo dos padrdes relacionais que o sujeito recapitula ao
longo do seu desenvolvimento, que permite um melhor conhecimento de si e da sua
dinémica relacional actual (cf. Watkins, 1984, para uma apologia do quadro tedrico de

referéncia adleriano para a orientagio vocacional).

Num outro quadro tedrico de referéncia, em que também se considera a importancia do

relacionamento interpessoal precoce para o desenvolvimento de carreira dos sujeitos,
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Blustein (1995), seguindo a teoria da vinculagdo de Bowlby (1982), refere que o
sentimento (a experiéncia) de seguranga, caracteristico daqueles que tiveram uma boa
vinculacio, promove a exploragio de si mesmo e do ambiente educacional e
profissional. Acrescenta, ainda, o autor, que uma boa vinculagio facilita a tomada de
decisfo quanto a carreira e o processo de compromisso vocacional, contribuindo para a
selecciio e estabelecimento de um padrfio de carreira. Quanto as suas consequéncias
para a vida de trabalho, uma boa vinculagio tem como correlato uma boa adaptac@o ao
ambiente de trabalho, traduzida em bons desempenhos e elevados niveis de satisfa¢do.
Blustein considera este referencial tedrico um analisador fecundo dos processos de
exploracio e de desenvolvimento de carreira (Blustein & Precioso, 1995; Ketterson &
Blustein, 1997). Taveira (1997), na sua dissertagio de doutoramento, faz uma
apresentagdo detalhada da teoria da vinculagdo e das suas ligagdes a exploragdo

vocacional.

A psicologia vocacional, tradicionalmente, tem-se centrado sobre as caracteristicas
estatisticas dos instrumentos que operacionalizam os seus conceitos € sobre os
resultados da sua aplicagiio a grupos diferenciados (cf. Betz, 1992), negligenciando o
estudo das pessoas no seu meio social e cultural especifico. Contudo, a orientacdo
vocacional, tal como nfio pode ser isolada do sistema educativo, também néo o deve ser
das experiéncias da comunidade de origem do sujeito. Ora, como vimos, o método das
histérias de vida (cf. Helling, 1988; Pineau & Jobert, 1989; Pineau & Michele, 1993;
Poirier, Valladon-Claoier & Raybaut, 1985; Riessman, 1993), importado-da sociologia,
ou melhor, da etnografia, com o seu fundo clinico-idiografico, representa um novo
folego para o desenvolvimento deste campo da psicologia aplicada (cf. Cochran, 1997;
Savickas, 1990y, 1991, 1995,; Young & Collin, 1992; Young & Valach, 1996; Young
et al., 1996). Também o uso de técnicas de recolha e analise de dados biograficos mais
estruturadas, como o Inventério de Estilo de Vida (Baruth & Eckstein, 1981), seguindo
um racional adleriano, ou a Entrevista de Estatutos da Identidade (Marcia, 1966, 1980,
in Costa, 1991 e Taveira, 1997), seguindo um racional eriksoniano, se enquadra neste
recurso a metodologias qualitativas (soff), num enfoque mais de aconselhamento do que
de ajustamento. Podem-se, ainda, acrescentar dois exemplos de técnicas que permitem
o desvelar da influéncia de factores sdcio-culturais em outros tantos dominios

especificos de avaliagio na psicologia vocacional: o dos interesses € o dos valores.
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Para o primeiro, temos a técnica da Escolha de Cartdes Ocupacionais, metodologia de
avaliagdo qualitativa dos interesses vocacionais (Leitdo, 1998, 1999; para uma revisio
sobre o racional e a utilizag3o das diversas versdes existentes da técnica cf. Slaney &
Mackinnon-Slaney, 1990). Para o segundo, temos a Escala de Valores de Rokeach
(1973, 1979) que, dando conta da hierarquia de valores existente nos dois subsistemas
de valores do sujeito - terminais quando referidos a estados finais da existéncia e
instrumentais quando referidos a modos ideais de conduta (Rokeach, 1986) -,
possibilita, na situagdo de aconselhamento, o seu entrecruzamento com variaveis de

carreira-vida.

O aconselhamento vocacional poders, através destes recursos, desenvolver-se em torno
do individuo, mas em fung#o do seu contexto, da sua cultura de origem, mais do que em
fun¢o da cultura dominante. O que se pretende é uma emancipago do sujeito
consumidor passivo de recompensas profissionais, o que passa pela planificagio dos
seus proprios projectos e contetidos de trabalho, enquadrada pelo ainda “belo ideal” da
sociedade moderna de “produgfio do individuo auténomo”, historicamente ligado a
liberdade de escolha de uma profissdo (Hayrynen, 1991). Em vez de examinar e avaliar
sujeitos, o conselheiro colabora, como narrador participante, na procura de um sentido
que resulta da comunicagdo, da relagfio inter-subjectiva, recuperando a fungfio de
mediag8o exercida pelos mais velhos no tempo da civilizagio rural: seguindo a
terminologia de Giroux (1992, in Savickas, 1992) a fungio de “agente cultural”
(cultural worker), ou seja, uma fungfio de prevengiio priméaria. Se ‘pensarmos em
Spokane (1991), podemos distinguir trés niveis de abordagem na intervencdo de
carreira, enquadradas por outros tantos modelos teéricos: (1) a intervencdo terciéria -
quando o problema estd instalado e se tenta resolvé-lo - enquadrada pelo modelo de
trago-e-factor; (2) a intervengio secundaria, que visa a preparacio dos individuos para
enfrentarem as tarefas e situagSes consideradas normativas, desenvolvendo-se,
complementarmente, competéncias de promogfio da construcio da identidade e do
processo de exploragdo vocacional - enquadrada pelo modelo desenvolvimentista; e,
(3) interveng@o ao nivel da prevengdo primaria, quando esta se dirige, simultaneamente,
a area das competéncias, do -desenvolvimento pessoal e da accdio do sujeito,
envolvendo-o de forma mais intensa no seu contexto préprio - enquadrada pelos

modelos de pendor ecoldgico ou organizacional. Nestes dois tltimos casos, ainda que
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de forma mais marcante no ultimo, a tonica é posta na acgio e na experiéncia, mais do
que nas tarefas abstractas que apelam a organizagfo e representacdo cognitiva, que sdo
caracteristicas dos programas e actividades de orientagfo tradicionais. Promove-se a
auto-avaliacfo das experiéncias vividas, sendo que estas se encontram, inevitavelmente,
ligadas as condi¢Bes que as possibilitaram e, através disso, trabalham-se as condig¢des
que permitem que o sujeito possa construir o seu proprio percurso e identificar o seu
sentido para a vida. A orientacdo constitui-se, entfdo, como andlise de um percurso
intrinsecamente ligado a institui¢des, e o profissional de orientacdio vocacional cumpre
o papel de mediador entre o sujeito e o contexto sdcio-institucional, tendo em
consideragio que a problematica da individualizagdo nas instituigdes permanece um
campo aberto de conflito (Korman ef al., 1983). A titulo ilustrativo, e voltando ao tema
da secc@o anterior, para Savickas (1992) esta problematica estd a ser resolvida atraves

da emergéncia da ética do desenvolvimento pessoal.

2.4 - Conclusio

Existe uma “tensfo” (no sentido lewiniano do conceito) constante entre o sujeito € o seu
contexto social de vida, fruto da “press3o” (no sentido mertoniano do conceito) das
normas € convengdes sociais para que ocorra a sua subordinacfo a um interesse comum,
supra-individual. E as instituicdes cumprem essa funcdo de veicular os scripts
necessarios a formagfo do habitus do sujeito, de normativizar o seu desenvolvimento.
Mas, no proprio enquadramento institucional do desenvolvimento individual, estdo
previstas situagdes de crise, sabendo-se, como referem, por exemplo, Da Agra (1986) e
Moita (1985), que um processo de desenvolvimento normativo envolve, também, a
ocorréncia de conflito e, mesmo, a transgressio face as normas socialmente instituidas,

atente-se o caso prototipico da adolescéncia.

De acordo com Brutin, Gendre-Dusuzeau e Predel-Lanson (1994), no final da
adolescéncia, periodo muitas vezes marcado pela inibigdo comunicacional € pelo
sentimento de desilusdo face & sociedade, por vezes conduzindo a rebelifio anti-social, o
estudante encontra-se numa situagdo resultante de uma escolha de estudos
universitarios. Ao fazer esta escolha, ele(a) tem em conta os ideais dos seus pais, mas,

ao mesmo tempo, ele(a) estd pessoalmente envolvido na decis#o e, a partir daqui, pode
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sentir que estd a tomar o futuro nas suas maos. Isto implica uma reorganizacgio da vida

do jovem adulto que n#o ¢ isenta de obstaculos ou dificuldades geradoras de conflito.

Ora, ¢ aqui que reside o papel fundamental do profissional de orienta¢@o vocacional, o
de mediador de conflitos, defendendo, numa posi¢do construtivista, por um lado a
capacidade criativa do sujeito para resolver os seus problemas, para dar um sentido a
sua vida, ultrapassando o mal-estar, e, por outro lado, a capacidade das institui¢Ses para
se (re)adaptarem constantemente as mudancas da infra-estrutura (econoémica) que as
sustenta. Isto no sentido da promog&o da emancipac3o individual e do desenvolvimento
institucional e social (cf. Ferreira & Santos, 1998; Santos & Paix8o, 1993). Numa
sociedade como a nossa, orientada para o trabalho, tanto o individuo quanto a sociedade
ganhardo, pois, com o exercicio desse papel mediador, facilitador da integraco
institucional, preventivo de fenémenos de descontentamento que, no caso da “educacio
formal” (Pain, 1990), se tornam cada vez mais evidentes. Por exemplo, pensa-se que
esse papel preventivo, de preparaciio dos jovens para a carreira, é da competéncia do
Sistema Educativo e das instituigdes que o compdem. No campo dos principios nfo se
esta longe da verdade, visto ser esse o objectivo central do Sistema Educativo, mas o
que se verifica € que ele ndo ¢ totalmente cumprido, veja-se o descontentamento dos
estudantes e das suas familias relativamente ao funcionamento do Sistema e da sua
deficiente articulagdo com o sistema produtivo e o mercado de emprego. Se pensarmos
que as institui¢des nio sio entidades abstractas, distantes e herméticas mas, sim, s3o
compostas por pessoas, 0s seus problemas sfo os problemas praticos de carreira-vida

das pessoas que as habitam.

A crescente preocupagiio de preparar as pessoas para a carreira, tem conduzido ao
desenvolvimento de estratégias de articulagio entre o mundo da formacgdo e o mundo do
trabalho, bem como de intervengfio junto dos estudantes no sentido de os apoiar nos
processos de tomada de decisio vocacional e no desempenho de tarefas
desenvolvimentais respeitantes 3 transicio escola-mundo profissional (Taveira, 1995).
Benedetto (1987) refere a este propésito que a instabilidade e a precaridade no emprego
levou a uma mudanga, na orientagiio vocacional, da concepgdo de insergdo profissional
para a de transi¢do para a vida activa, relacionando-se este dltimo conceito com um

mais prolongado perfodo de tempo para que seja dado o ‘salto’ para o mundo do
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trabalho. E, como a autora referenciada evidencia, tendo por pano de fundo uma
perspectiva de “educagio para a carreira” (Hoyt, 1995), s6 com um posicionamento
abrangente e integrado de anélise e acgdo se pode responder as exigéncias das situacdes
individuais e sociais que envolvem as carreiras. S#o, pois, precisos cada vez mais
profissionais - no nosso caso, psicélogos - com competéncias de intervengo, ao nivel
da prevencgdio priméria, secund4ria e tercidria, para dar resposta as preocupagdes de
carreira-vida das pessoas. Ora, isto exige uma reciclagem continua de conhecimentos
mas, para além disso, uma mudanga na representag@o que os psicélogos fazem das suas
praticas profissionais (Soczka, 1988) para passarem, num movimento gestdlfico, de
“uma perspectiva tedrica e prética centrada nos individuos [para uma] perspectiva

centrada nos fendmenos e processos sociais” (p. 273) que agem sobre os individuos.

Como se pdde constatar, na psicologia vocacional actual existe a valorizagdo de uma
referéncia contextual ou ambiental, suportada por teorias psicolégicas (e outras) que
envolvem uma dimensfio desenvolvimentista e psicossocioldgica de anélise e descrigdo
da carreira. Seguindo Super (1976, p. 124), estas teorias lidam sobretudo com “o
desenvolvimento das determinantes da escolha, sucesso e satisfagdo, e com a maneira
como as séries de escolhas educacionais € ocupacionais se seguem umas as outras para
constituir uma carreira”, abrangendo todo o ciclo de vida. Por outro lado, acrescenta o
autor, as teorias estruturais, derivadas da psicologia diferencial, da psicanalise
(personality dynamics) e da sociologia das classes sociais, centram-se sobre “as
caracteristicas das pessoas e das ocupagdes, € sobre o modo como estas variaveis
determinam a escolha [e o ajustamento] ocupacional” (p. 124): considera-se, na maioria
destas teorias - com excepcio, por exemplo, para a de Dawis e Lofquist (1976, 1984) -,
que é até ao final da adolescéncia que tudo se joga em termos de desenvolvimento.
Continuando com a enunciacgo de aspectos ligados as teorias em psicologia vocacional,
Osipow (1990) reconhece que todas as aproximagdes valorizam a importincia de
factores bioldgicos e influéncias parentais, mas nfo em grande detalhe, e que todas elas
se focam sobre a predicio do ajustamento pessoa-ocupagdo, umas mais centradas sobre

os produtos (escolhas j4 feitas) e outras sobre o processo de escolha.

E nesta diferenca de enfoques produto/processo que poderemos encontrar a chave para a

intervencdo. E, principalmente, através do trabalho que o adulto se liga ao mundo,
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sendo, portanto, preciso considerar, no aconselhamento vocacional, qual o significado
que ele assume na sua vida. De uma visio redutora do individuo, em que ele era visto
como um sistema de processamento de informagio abstracto ¢ isolado, sem ligac8o aos
processos sociais que orientam a aprendizagem e a organizacio do pensamento
(Goodnow, 1990, in Hiyrynen, 1991), a psicologia vocacional de hoje encontra-se
alargada, transportada, para o terreno das variaveis sécio-culturais, integrando, nos seus
discursos explicativos, conhecimentos que vém das ciéncias sociais. Ora, as
proposi¢des principais das ciéncias sociais nfio s3o mecanisticamente externas nem
formais e ndo representam correlagdes puramente quantitativas, mas sim diagnosticos
situacionais. Isto conduz a uma nova concepg¢io de objectividade em que, ndo s6 o
objecto, mas nés mesmos entramos, totalmente, no nosso campo de visdo e de acgdo.
Esta estrutura que retine, contextualmente, sujeito e objecto, obtém, nfio sé o auto-
conhecimento individual, mas é, igualmente, o critério de auto-esclarecimento do grupo.
A sua dimensgo basica e fundamental reside no facto de que o mundo se torna um
problema, mas o sujeito ndo o faz tomando-o como um objecto desligado de si préprio,
pelo contrério, fi-lo indo de encontro as suas préprias experiéncias. A realidade é
descoberta e construida & medida que aparece ao sujeito no decurso da sua aufo-

extensdo, na tomada de consciéncia de si no mundo.

A explicagdo para que as andlises epistemoldgicas e psicolégicas sé tardiamente
deparassem com o factor social, reside no facto de elas terem adquirido o quadro de
referéncia dos seus problemas em periodos de individualismo e subjectivismo bastante
radicais. N&o € por acaso que a perspectiva que retine o cognitivo (o cogito) e o social
(a praxis ou, melhor, o ethos) emerge numa época em que o empenho maximo da
humanidade consiste em contrapor & tendéncia de uma sociedade individualista um tipo
mais cooperante de ordem social, sob pena de ficar em risco a prépria organizacdo
social e, mesmo, a sobrevivéncia do individuo. Em tal situacio deve existir um senso
generalizado de interdependéncia que sustenha a alienagdio (ou desenraizamento) e a
desorganizacdo que emergiram da atitude individualista e mecanicista. Estamos no

inicio dum movimento e nfo no fim.
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Capitulo 3 - Integrag@o universitaria

3.1 - Introdugdo

Em Portugal, é na Universidade que se concentram, maioritariamente, as competéncias
nos mais diversos dominios das humanidades e das ciéncias, assumindo aquela,
portanto, um papel pratico de grande valor estratégico para o Pais (Queir6, 1995). Ora,
este papel pratico é conotado, hoje em dia, pelo grande publico, com o significado de
preparagio para uma profissdo diferenciada. Mas, segundo De Carvalho (1986, p. 61), a
Universidade foi criada “nfo para proporcionar novas profissdes, mas para elevar o nivel
dos conhecimentos a adquirir de modo a evitar que os estudantes interessados na
aquisicio de uma cultura mais completa tivessem necessidade de ir ao estrangeiro
adquiri-la. (...) [A sua fun¢fo era] a da promogdo cultural daqueles homens que
pretendiam ingressar na Igreja”, dos futuros eclesidsticos, pessoas respeitiveis com
excepcionais privilégios concedidos pelo rei e pelo papa. De acordo com este autor,
apds o Renascimento, com a progressiva secularizagdo do ensino, houve necessidade de
transformar a Universidade, estrutura que se revelava anacrénica, totalmente incapaz de
responder as solicitagdes de uma época em que a(s) técnica(s) comegava(m) a intervir,
deliberadamente, no contexto social, € em que a investigagdo cientifica comegava a
organizar-se como tarefa indispenséavel ao desenvolvimento das Nagdes: no nosso caso,
atente-se na Reforma Pombalina da Universidade. Ela passou a servir para propagar a
instruciio geral superior no Pais e para que os estudantes universitirios pudessem
adquirir um tipo de instrugfio subsidiaria para profissdes cientificas que exigiam uma
formagio distinta dos estudos classicos e puramente cientificos e dos estudos tedricos
(De Carvalho, 1986). J4 em 1777, De Lemos (1980, p. 232), encarregado de pdr em
pratica a reforma ditada pelos Estatutos de Pombal, afirmava que “n3o se deve olhar
para a universidade como hum Corpo isolado, e concentra/do em si mesmo, como
ordinariamente se faz; / mas sim como hum Corpo formado no seio do / Estado, para
por meio dos Sabios, que cria, difun/dir a Luz da Sabedoria por todas as partes da
Mo/narchia; para animar, e vivificar todos os Ramos / da Administragdo Publica; e
para promover / a felicidade dos homens”. Ora, segundo Queiré (1995, p. 11), “no
momento presente, qui¢d pela primeira vez desde a reforma pombalina, o Estado

Portugués deixou de ter uma ideia sobre a universidade, uma ideia do que €la € € do que
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hi-de fazer com ela”. Urge, pois, encetar uma reflexio aprofundada acerca da
Universidade que contribua, substantivamente, para o tragar do rumo de uma das tiltimas
institui¢des medievais que sobreviveu & modernidade - segundo Kerr (1982, in Santos,
1994, p. 163) “das oitenta e cinco instituigdes que existiam em 1520, com funcdes
similares as que desempenham hoje, setenta sfo universidades”. Mas, infelizmente,
verifica-se que o lugar dessa reflexio é colonizado, as mais das vezes, pelo
aproveitamento politico-partidario, pela ligeireza das querelas e da sua amplificagdo
através de disputas mediaticas, principalmente relacionadas com os sistemas de acesso e
de propinas: poucos foram os textos reflexivos sobre a Universidade, escritos por
portugueses, que na ultima década vieram 2 tona no nosso mercado livreiro (Alvares &
Diogo, 1997; Barreto, 1992; Crespo, 1993; Miranda, 1995; Queird, 1995; Santos,
1994). As louvaveis contribuicdes desses autores n3io serdio objecto de explanacio
aprofundada aqui, uma vez que este texto se inscreve num outro contexto, mais
restritivo, de anélise da Universidade: o do seu impacto sobre a vida dos estudantes do
primeiro ano. Contudo, far-se-4 uma sintética apresentaciio dos mesmos, sendo que
alguns dos temas focados pelos‘ autores, nomeadamente por Queir6 e Santos, serfio,

também, objecto de atengZo nas duas primeiras sec¢des deste capitulo.

Alvares e Diogo (1997) centrando-se sobre as vicissitudes do ensino das humanidades
na Universidade do Minho, questionam a profissionalizagio do Ensino Superior, bem
como o afastamento da teoria nas Letras resultante da pedagogizagio dos curricula das
licenciaturas em ensino. Barreto (1992) apresenta uma reflex3o critica sobre o estado de
crise da Universidade portuguesa, estado esse que a coloca na “outra face da Lua”, num
dos “siléncios do [nosso] regime”. Crespo (1993), sustentando-se numa anilise
histérica do Ensino Superior Portugués desde a implantagdo da Republica e
particularizando os ultimos vinte anos, pensa “uma universidade para os anos 2000”.
Miranda (1995) apresenta-nos uma colectinea de textos seus sobre politica e direito
universitario (por exemplo, sobre as Leis da Autonomia e das Propinas e sobre a
atribui¢@o de graus académicos). Queiré (1995), partindo da noc¢do de Universidade, e
das “falsas dicotomias” a ela associadas (ptiblica/privada, ensino/investigagdo, ciéncia
pura/aplicada), discute, entre outros, o problema do sistema de acesso e dos efeitos
preversos que ele gera, tanto no Ensino Secundério quanto no Ensino Superior, com

repercussdes na preparagdo dos estudantes que nela ingressam e delas saem; e o
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problema da compatibilizagdo da fungio que ela, actual e prevalentemente, cumpre, de
credenciagio para o mercado de trabalho, com a miss&o de estudo na procura do saber
que levou a sua criagdo e que, segundo o autor, ¢ o seu futuro. Santos (1994) também
aponta solugdes para o futuro da Universidade, embora as suas teses sejam diferentes da
de Queird. Fazendo uma cuidada andlise socioldgica da actual situagdo de crise de
hegemonia, de legitimidade e institucional, que a Universidade apresenta (onde trata
muitos dos topicos que sfo objecto de andlise dos autores atrds mencionados), para
Santos, na senda das suas teses anteriores (Santos, 1987, 1990), o futuro desta
instituicio deve ser “pautado pela ciéncia poés-moderna”, num movimento de
aproximagio e de integracdo, em vez de demarcac@o, face ao senso comum. Com este
movimento, passar-se-4 “da ideia de universidade [,elitista,] & universidade de ideias”,
representativa da diversidade e riqueza cultural das comunidades interpretativas que a

ela estfo ligadas, directa e indirectamente.

Hoje em dia, as Universidades operam, num ambiente que se caracteriza pela crescente
importdncia da internacionalizagdio;  pelas rapidas mudangas na infra-estrutura
econdmica, que afectam o mercado de emprego dos seus graduados; pela valorizagdo da
aprendizagem ao longo da vida; pela massificagdo do Ensino Superior; e, pelo
crescimento da importancia da gestio neste nivel de ensino, a medida que as institui¢des
aceitam responsabilizar-se pelo seu sucesso, bem como pelo dos seus graduados (Porrer,
1993). Este conjunto de invariantes que, nos ultimos anos, envolve a Universidade,
tém-na levado a adoptar uma vis3o mais holistica do desenvolvimento académico,

pessoal e de carreira dos seus estudantes.

Depois de muitos séculos de fornecimento de servigos de instrugfio superior aos
estudantes, hoje pretende-se que a Universidade seja uma fornecedora de servigos
promotores do -desenvolvimento dos estudantes, fazendo com que a atengdo dos
responsaveis se volte mais para os problemas e desafios que se lhes colocam. E o
primeiro deles respeita & integragdo e ajustamento dos estudantes ao novo contexto
social de vida associado & Universidade. Tanto na Europa quanto nos Estados Unidos
da América um grande numero de Universidades criaram servigos de
apoio/aconselhamento psicol6gico para os seus estudantes, principalmente nos ultimos

trinta e cinco anos. E, concomitantemente & sua criagdo e proliferacdo, comecaram a
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surgir numerosos estudos que tinham como objecto as problematicas dos potenciais

utentes desses servicos.

Em Portugal, como veremos adiante mais detalhadamente, s6 na década de 1990 é que
se assiste 4 criagfo destes servigos e, assim, também “ao desenvolvimento proficuo de
estudos sobre a adaptacio e o desenvolvimento de estudantes universitarios” (Abreu,
Leitdo, Paixdo & Bréda, 1996; Almeida, 1998; Almeida, Santos, Dias, Botelho &
Ramalho, 1998; Almeida & Ferreira, 1997, 1999; Bastos, 1993, 1997; Belo, Faria &
Almeida, 1998; Bento & Ferreira, 1997; Carneiro, 1999; Costa & Campos, 1986; Dias
& Fontaine, 1997; Diaz, 1997; Diniz & Almeida, 1996; Diniz & Almeida, 1997,
Diniz, De Abreu & Almeida, 1999; Faria & Santos, 1998; Ferreira, 1991,,,; Ferreira &
Almeida, 1997; Ferreira & Bastos, 1995; Ferreira & Castro, 1994; Ferreira & Hood,
1990; Hood & Ferreira, 1983; Machado & Almeida, 1999; Marques, 1994y; Marques
& Miranda, 1991, 1993, 1996; Martins, 1998; Medeiros, Ferreira & Ponciano, 1997;
Menezes, Costa & Campos, 1989; Menezes, Matos & Costa, 1989; Miranda, 1994;
Neto, 1993; Nico, 1995, 1996; Pinheiro & Ferreira, 1995; Simdes, 1992; Soares,
1998; Soares et al., 2000; Tavares, Santiago, Lencastre & Soares, 1996; citagdes, na
sua maioria, retiradas de Almeida er al., 1999, p. 14). Tais trabalhos e publicacdes
demonstram bem o interesse que este nivel de ensino e grupo estudantil tem vindo a

merecer no nosso Pais nos ultimos anos.

Com os temas versados nesta introdug#o, que apontam muitos dos problemas e desafios
que se colocam & Universidade e aos estudantes que a frequentam, est4 dado o mote para

o desenvolvimento deste capitulo.
3.2 - Da Universidade

Acerca das origens da Universidade, transcrevem-se, em seguida, dois trechos retirados
de Da Silva (1990) que permitem elucidar aquilo que estava (e ainda esta) em causa na
sua fungfo. Escreve o autor que “quando, os tempos, no que era possivel, dado o atraso
técnico, foram ndo de disciplina mas de fraternidade, entendeu-se que 0 acesso aos
estudos de nivel superior n3o se podia deixar ao sabor dos acasos de mestre, lugar e

classe do aluno; embora, como era fatal, se tivesse deixado aos acasos da economia do
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aluno. A Universidade, ao aparecer na Idade Média e ao acompanhar-nos até hoje, foi a
expressdo cristd do estudo de nivel superior: tornava-se institui¢do o que fora
probabilidade. Insistiremos, no entanto, em que as condigdes técnicas de produgdo e
distribui¢do nfio permitiam inteira liberdade, como estava na intengdo original da
doutrina de Cristo” (p. 59). E, continua o autor citado, apesar das suas origens fraternas,
a Universidade “era e continua sendo uma institui¢do separada do grande publico e
vivendo como que sobranceira a ele, [sendo que] grande parte das suas fungdes residia
em soltar diplomados que faziam do seu diploma mais do que uma carta de alforria,

porque a consideravam um reconhecimento e uma garantia de direitos feudais” (p. 60).

Mas vejamos, mais pormenorizadamente, quais os factores que contribuiram para a
fundaco da Universidade. Segundo Durkheim (1995,), durante a Idade Média Classica,
e decorrente das transformacdes sociais associadas a faléncia do feudalismo, a fixagdo -
dos reis e das cortes em cidades ¢ ao incremento do comércio, houve uma forte presséo
demografica que levou a concentragfio em algumas cidades de centenas de professores
que se organizaram para ensinar milhares de estudantes, criando a instituigéo designada
de Universidade. Expondo, sucintamente, a tese de Durkheim, pode-se afirmar que
houve, nesta época, um crescimento do nimero de pessoas com possibilidade de se
deslocar livremente na Europa (antes sé as elites) e de se fixarem em cidades, centros de
comércio e, também, de oficios, que comegavam a exercer cada vez maior atrac¢do
sobre as populacdes, alimentando um movimento migratério que até hoje ndo cessou. E
as exigéncias e necessidades de instrugdo da nova populagio urbana conduziram a um
aumento do numero daqueles que reivindicavam o acesso a educag@o ministrada nas
escolas monasticas e eclesiasticas. Ora, foi a falta de capacidade de resposta da
organizagdo educativa eclesiéstica, em termos fisicos e humanos, para absorver tamanha
procura, que fez com que o ensino viesse a ser ministrado também por cristdos leigos
(excepgdo feita para a teologia) e fora dos claustros (fora do ambiente eclesiastico):
estes professores, uns de origem secular outros religiosos, encontravam-se dispersos
pelas imediagdes das antigas escolas (como, por exemplo, a de Notre-Dame, em Paris).
Assim, nasce a Universidade no século XII, com as caracteristicas de um ensino
disperso por casas/escolas dos mestres professores afastando-se daquela obra
pedagdgica comum, caracteristica das escolas dos mosteiros e das catedrais. A unidade

que, inicialmente, podemos encontrar na Universidade, reside no objectivo comum que
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une estes mestres ¢ na forma como se organizaram para combater as pretensdes
hegeménicas do clero eclesiastico sobre o ensino das populagdes. A Universidade
assume, entdo, as caracteristicas de uma corporagio de mestres e comegca a escapar ao
controlo directo da organizagiio eclesiastica, até entdio responsével pela instru¢do das
elites medievais, mas ¢ s6 a partir do século XVI, e sobretudo do século XVIL, que ela
sera considerada um corpo leigo. Assim, a génese da Universidade resultou na
constituicdo de um agrupamento de mestres, conflitual face & ordem existente. Ela
comegou por ser a expressdo da unidade e solidariedade que existia entre os mestres
professores e ndo por ser um agrupamento de ensinos especiais, que expressavam uma
solidariedade entre matérias; a segunda é uma repercussdo da primeira. De Carvalho
(1986, p. 55) sintetiza bem esta particularidade referindo que “Universidade
(Universitas) e Estudo Geral (Studium Generale) ndo eram sindnimos embora com o
tempo viessem muitas vezes a confundirem-se”. O Estudo Geral era a institui¢do em si
mesma, as instalagdes, a sua organizacio para receber os estudantes, assim como o
conjunto dos cursos. Por outro lado, “a Universidade era uma corporagdo, uma
assembleia, uma congregaciio de mestres ¢ alunos, com personalidade juridica. Na
Idade-Média os oficios estavam congregados em corporagdes que constituiam confrarias
dos individuos dedicados & mesma actividade. A Universidade era uma corporagio
analoga a dos oficios. Este € o significado histérico do termo Universidade (...) [e,] com
o tempo, vingou esta palavra com o sentido que j4 tinha e incluindo o de Estudo Geral”
(De Carvalho, 1986, p. 55). Em ligacio 4 ideia dominante de ecumenismo do Império e
do Papado, o designativo inicialmente usado para definir o seu objecto, ainda antes de
Universitas, foi o de Studium Generale, por contraponto ao de Studium Particulare. O
termo Universitas designava, pois, originalmente, a corporagio dos mestres do ensino.
Ele provém do vocabulério juridico e significa associacdo dotada de uma certa unidade,
de corporagdo, sendo sinénimo de societas e de consortium; s mais tarde, j4 no século
XTI, € que ele assume o significado, que até hoje se manteve, de conjunto de escolas

superiores.

Mas, voltando a Durkheim (1995,), note-se que a Universidade medieval também era
uma comunidade de estudantes - espantosamente, na Universidade de Bolonha, onde sé
se estudava Direito, nem havia mestres: isto porque os alunos eram autoridades

eclesidsticas que ndo admitiam qualquer regéncia - que, em razdo da sua proveniéncia
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foram enquadrados em Nag3es: estudantes (e mestres) foram agrupados de acordo com
a sua etnia e nacionalidade. Estas tinham por miss3o apoiar a vida extra-escolar das
legides de jovens que eram recrutados para a Universidade, centenas deles estrangeiros:
zelar para que eles encontrassem um alojamento apropriado, para que ndo fossem
explorados, para os proteger contra os perigos da vida na cidade. As Nagdes cumpriam,
pois, curiosamente, fungdes analogas aquelas que hoje desempenham os servigos
académicos e sociais da Universidade e as associagdes estudantis. E esta organizagéo
em Nacdes acompanha a organizagfio em Faculdades da Universitas. Seguindo o autor,
esta sociedade, que envolvia todos os mestres de sciencia (ou mestres de uma
determinada disciplina cientifica), quaisquer que fossem as suas especialidades,
diferenciou-se pouco a pouco, de acordo com afinidades de estudos, constituindo-se em
comunidades mais restritas - os tedlogos tinham ideias e interesses diferentes dos
médicos, dos juristas e dos artistas, e todos estes também se diferenciavam entre si.
Depois de no inicio da Universidade a palavra facultas simplesmente ser o sindnimo de
sciencia, cerca de quinhentos anos depois, j4 no século XIII, esta palavra passa a

significar o grupo escolar dedicado a um ensino particular - universitas facultatum.

O termo universitas n3o deve, pois, ser associado & ideia que o ensino dado pelos
mestres era, necessariamente, enciclopédico. “Na concepg¢do primitiva da Universitas a
necessidade de um ensino enciclopédico nfo estava implicada imediatamente, a maioria
das primeiras Universidades nfo possuia esse caricter. Mas no é menos verdade que
elas tendiam, por si e espontaneamente, a adquiri-lo. (...) A Universidade ndo cumpriria
com o seu destino, niio seria ela mesma, senfo na medida em que abarcasse uma
pluralidade ou até a totalidade dos ensinos” (Durkheim, 1995,, p. 93). Para além das
referidas contingéncias externas que determinaram a sua génese, destaca-se, pois, uma
causa interna: a sua voca¢io ecumenista, universalista. Ela fundou-se na “concepgéo
sui generis da educagfio e do ensino que caracteriza as sociedades cristds, concepgao
essa que preexistia & fungo de corporagdo docente, mas que nela achou os meios para
se realizar da maneira mais activa que se possa conceber” (Durkheim, 1995,, p. 94). E
os seus objectivos originais de fraternidade em busca da verdade, iluminada mais pela
razdo do que pela religiio (como bem ficou demonstrado pelas posi¢des de Roger Bacon
e de William Ockam, em Oxford e, no caso do ultimo, depois, em Paris), permaneceram

imaculados, pelo menos em abstracto, desde essa época até aos nossos dias.
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Foi a “universidade idealista alem%”, com o seu Moderno programa de ruptura com o
caracter autoritario e tradicional da Universidade, a que melhor “afirmou a reunido dos
varios dominios do saber num principio tnico e unificador (universidade)” (Alvares &
Diogo, 1997, p. 7). Recorrendo a Jaspers (1965, in Santos, 1994, pp. 163-4) para
especificar os objectivos da Universidade, ele “definia assim a sua miss3o eterna: é o
lugar onde por concessdo do Estado e da sociedade uma determinada época pode
cultivar a mais Iicida consciéncia de si prépria. Os seus membros congregam-se nela
com o unico objectivo de procurar, incondicionalmente, a verdade e apenas por amor a
verdade”. E, como a verdade sé se alcanca através duma busca sistematica, o seu
objectivo € a investigagdo; como a verdade transcende o campo da ciéncia, ela deve ser
um centro de cultura onde se procure a educagio do homem no seu todo; como a
verdade deve ser transmitida, o ensino, mesmo o de competéncias profissionais, deve ser
orientado para a formagc3o integral do sujeito. “No seu conjunto, estes objectivos - cada
um inseparavel dos restantes - constituiriam a ideia perene de universidade, uma ideia
una porque vinculada & unidade do conhecimento. Esta ideia que, além de una, ¢
tambeém Unica na civilizagdio ocidental, exigiria, para sua realizacdo (alids, nunca plena),

um dispositivo institucional igualmente tinico” (Santos, 1994, p- 164).

Mas, quando se deu a ja mencionada aceleracio da economia, impulsionada pelo
mercantilismo do Renascimento e pelo liberalismo econémico da Modernidade, a
Universidade iniciou um processo flexivel de transformagdo, por forma a-suportar as
pressdes a que foi submetida. A primeira transformacsio manifestou-se sob a forma de
uma “crise de hegemonia”, ocorrida no periodo do “capitalismo liberal” (cf. Santos,
1994), com a emergéncia de novos conhecimentos técnicos necessarios 4 economia: a
reforma que Humboldt imprimiu & Universidade de Berlim, em 1810, ¢ deste fendmeno
um bom exemplo. “Como diz Renaut (1995), a reforma de Humboldt faz-se contra a
ideologia das escolas profissionais criadas no século XVIII para funcionarem de acordo
com o principio leibniziano (e genericamente barroco), segundo o qual o saber deve ser
produtivo e util. A este, Humbolt contrapde o principio da «formagdo pela ciéncia»: a
formagéo de um homem, que € preparagio para a liberdade, nio pode ser reduzida a
aquisi¢do de uma competéncia técnica sectorial” (Alvares & Diogo, 1997, p. 7). E esta

posi¢do ainda hoje ¢ aquela prevalente no conjunto dos docentes das humanidades e das
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ciéncias sociais, mais do que nos das tecnologias e das ciéncias exactas. Entre nds, por
exemplo, Queird (1995, p. 22) afirma que “se as universidades portuguesas forem
degradadas como institui¢des de cultura superior, antes de passado muito tempo nao tera
mais nenhumas [e, amplificando essa consequéncia, acrescenta, ] ter-se-4 deixado perder

um dos elementos constitutivos do Estado Portugués”.

A segunda transformagio manifestou-se sob a forma de uma “crise de legitimidade”,
ocorrida no periodo do “capitalismo organizado” (cf. Santos, 1994) e relaciona-se com
os destinatérios do saber produzido na Universidade. Desde os finais do século XIX ela
comeca a ser contestada pelo seu distanciamento majestatico face ao grande publico, no
contexto da reivindicaciio do direito & educagio de nivel superior feita por um espectro
social cada vez mais alargado. “A universidade moderna propunha-se produzir um
conhecimento superior, elitista, para o ministrar a uma pequena minoria, igualmente
superior e elitista, de jovens, num contexto institucional classista (a universidade € uma
sociedade de classes) pontificando do alto do seu isolamento sobre a sociedade” (Santos,
1994, p. 183). Esta transformagio culminou com a “socializagdo da Universidade™:
nela passaram, também, a ser admitidos tanto os jovens provindos de estratos sociais
mais desfavorecidos quanto as mulheres, gerando a actual situagdo de massificagdo em

que ela se encontra (De Carvalho, 1986).

A terceira transformacio, ainda em curso, manifestou-se sob a forma de uma “crise
institucional”, tendo eclodido no periodo do “capitalismo desorganizado” (cf. Santos,
1994), j4 depois da II Guerra Mundial, tornando-se mais evidente depois dos anos
sessenta, especialmente nos tltimos quinze anos. Ela resultou da sua progressiva
ligacio ao tecido produtivo, o que conduziu a uma fragilizagdo da sua autonomia €
especificidade organizacional. Isto ¢ visivel através de propostas alternativas para a sua
organizagio institucional, radicadas em modelos organizacionais tidos como mais
eficazes para o cumprimento dos seus objectivos, como o industrial (Astin, 1997;

Santos, 1994) ou o médico (Astin, 1997).

Contudo, a dimens?o cultural, romantica e enciclopedista, da Universidade tem-se vindo
a atrofiar, salvo no caso das humanidades (cf. Alvares & Diogo, 1997), em detrimento

de uma explosdo pragmatica de especificidades técnicas, perceptivel atraves da
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diversidade das 4reas de estudos das Universidades e do ntimero dos cursos que as
integram.  Paralelamente a estes factos, assistimos hoje ao desdobramento da

Universidade numa multiplicidade de fungdes.

Segundo Santos (1994, p.164), j4 em 1987, num relatério da OCDE sobre a
Universidade, se afirmava que a ela cumpre as seguintes “dez fun¢Ses principais:
educagdo geral pos-secundédria;  investigacfio;  fornecimento de m3o-de-obra
qualificada; educagdo e treino altamente especializados; fortalecimento da
competitividade da economia; mecanismo de selecciio para empregos de alto nivel
através da credencializagdo; mobilidade social para filhos e filhas das familias
operarias; prestagdo de servicos & regiio e 4 comunidade local; paradigmas de
aplicacdo de politicas nacionais (igualdade de oportunidades para mulheres e minorias
raciais); preparagdo para os papéis de lideranca social (OCDE, 1987, pp. 16 ess.)”. A
Universidade tem, pois, a abrangente fun¢io de preparar a futura ‘massa critica’ que
dirigird os destinos das Nagdes. Nela se deve promover as competéncias do estudante
para que assuma as responsabilidades que lhe serfio incumbidas, dito de outra forma,
para um desempenho progressivamente mais auténomo nas suas actividades académicas

e, depois, laborais'

. Mas, mais importante ainda, porque associado & crenca de que o
trabalho ¢ profilactico da desordem social (cf. Diniz, 1995), deve preparar os estudantes
para uma independéncia econdmica susceptivel de gerar confianca e investimento no

sistema profissional que sustenta o tecido social.

Neste sentido, o Ensino Superior cumpre uma dupla funcdo: a sua fung@o tradicional de
ensino destinado a elites (ensino de exceléncia, destinado a exceléncias), junta-se aquela
outra, actualmente tdo valorizada, de preparagfio do pelotfio dos futuros profissionais
mais qualificados do mercado de trabalho. E este pelotio tem vindo a engrossar-se com
o “reconhecimento do valor intrinseco da educagio e da necessidade de uma méo-de-
obra altamente qualificada para atingir os pedidos do crescimento econémico” (Marques

& Miranda, 1996, p. 337). Este segundo aspecto, que obriga a Universidade a um

' No caso dos estudantes, é importante salientar que existe uma clara descontinuidade entre o Ensino
Secunddrio e a Universidade: nesta, “o estudante assume plenamente, pela primeira vez, o papel de
sujeito no processo de aprendizagem. (...) [Nesta fase da vida dos jovens] hd um acto de vontade prépria
que em idades mais jovens tende a estar ausente” (Queird, 1995, pp. 15-6).
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incremento das suas liga¢Bes com o sistema profissional, tem levado o ensino nela
ministrado a transformar-se em algo hibrido que, levado ao extremo, se caracteriza por
uma fusdo entre Ensino Superior/Formacfio Profissional. Concomitantemente ao
desenvolvimento das relagdes que a Universidade estabeleceu com o mercado de
trabalho, germinou a ideia de que o estudante a frequenta para se preparar para uma
carreira profissional, que se iniciara quando ele procurar emprego depois de terminar o
curso. Mas esta ideia, de acordo com Queird (1995, p. 18), corresponde a “uma visdo
demasiado estreita e a curto prazo [que a Universidade actual deve enjeitar: ela] ndo
forma técnicos, mas sim individuos cultos, pessoas com boa preparacdo de base e
autonomia intelectual, que podem esperar mudar de ocupacdo varias vezes ao longo da
sua vida. A maior parte do que um licenciado universitario sabe e de que necessita ao
longo de uma vida profissional aprende-o depois da universidade e fora dela. (...) O
moderno mercado de trabalho procura licenciados com boa formagdo de base e que
saibam aprender, pensar, resolver problemas. As universidades nfo devem pretender
substituir-se ao mercado, fazendo formacgio «pratica», porque essas sdo competéncias

que lhes sdo estranhas”.

Nesta sua relagdo com o mercado de trabalho e com a economia, a Universidade talvez
deva tornar mais consciente para si propria e manifesto para o exterior o exercicio da sua
“funcdo latente de «parque de estacionamento» (...), por um periodo mais ou menos
prolongado, de gente que nfo arrisca entrar no mercado de trabalho com credenciais de
pouco valor e que se serve da universidade como compasso de espera entre conjunturas,
usando-a produtivamente para acumular titulos e qualificagdes que fortalegam num
momento posterior a sua posi¢do no mercado” (Santos, 1994, p. 166). Preocupando-se
com esta funcao, valorizar-se-ia mais aquilo que sempre a caracterizou € que, entretanto,
nela se mitigou: o seu papel de contribuicdo para o desenvolvimento humano global,
para além das aprendizagens académicas e técnicas, consignadas, durante quase todo o
século XX, como o seu objectivo primordial. A comprovar o que se afirmou, o ja atras
referido relatério da OCDE “privilegia «a preparagdo ampla para uma grande variedade
de condigBes subsequentes imprevisiveis» em detrimento de «um treinamento especifico
para uma tarefa que daqui a cinco ou dez anos pode j& n3o existiry” (OCDE, 1987, p.12,
in Santos, 1994, p. 172). Também no mesmo sentido um “recente Relatdrio dos

Industriais Europeus aponta para a «inadequacio do mundo da educacdo» face as
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mudangas que a induistria europeia operou para se manter competitiva. Neste relatdrio
as entidades empregadoras apontam para a necessidade de, para além da bagagem
cientifica, os jovens licenciados possuirem igualmente um conjunto de competéncias
como sdo a capacidade de comunicagio e de trabalho individual e em grupo, sentido de
responsabilidade, iniciativa, criatividade, capacidade para tomar decisdes e assumir
riscos, espirito de profissionalismo, sentido da competi¢do e de servigo a comunidade”
(Leitdo, 1996, p. 3). Tentando corresponder a estes objectivos nota-se, nas
Universidades, um crescendo na organizagio de actividades de extensdo comunitaria e
extra-curriculares (desenvolvidas por estudantes e professores) e na emergéncia de
servigos de apoio ao estudante, complementares face aquelas que, tradicionalmente, se
enconfravam, e encontram, ligadas ao ensino propriamente dito ou 2 assisténcia social
aos estudantes, como, por exemplo, servigos de apoio/aconselhamento psicoldgico e de
carreiras. Os aspectos presentes e futuros relacionados com a carreira dos estudantes,
bem como com o seu desenvolvimento académico e psicossocial passaram, nos tltimos
trinta e cinco anos, a merecer uma cada vez maior atenc¢do nas Universidades europeias
(cf. Bell, McDevitt, Rott & Valerio, 1994y). Neste periodo de tempo, os servigos
deixaram de ser vistos como um luxo, sendo as “motivagdes econdmicas e competitivas
a forcarem muitas das universidades Briténicas, pelo menos no seu inicio, ao
estabelecimento de servigos de aconselhamento para estudantes, por forma a travarem o
fendmeno do insucesso académico e do abandono dos estudos com a subsequente perda
de prestigio e dinheiro” (Noonan, 1988, in Adamo, Bosinelli & Valerio, 1994, p. 167).
Como acontece com algumas Universidades do Reino Unido, os servicos de
aconselhamento passaram mesmo a ser tidos como importantes fontes de marketing a
fim de atrair potenciais estudantes e seus pais (Bell, Henry, Heyno & McDevitt, 1994,).
Mas, a excepgdo do que acontece em muitas das Universidades dos Estados Unidos da
América e do Reino Unido, “estes servicos sempre desempenharam um papel bastante
marginal na Universidade, sendo muitas vezes ignorados ou investidos com projeccdes

negativas” (Noonam, 1988, in Adamo e al., 1994).

Em Portugal, tal como na generalidade dos paises da Europa ocidental, temos, também,
assistido a crescente criagfio de servigos de apoio/aconselhamento aos estudantes na
Universidade, mas isso ocorreu bastante mais tardiamente: até 1989, segundo

Tzepoglou (1989, in Kalantzi-Azizi & Malikiosi-Loizos, 1994), Portugal e a Grécia
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eram os unicos paises da Comunidade Europeia que nfio tinham estes servigos, sendo
que em 1994 s6 existiam dois no nosso Pafs, um na Universidade Nova de Lisboa e
outro na Universidade do Porto (Dias, 1994). A este facto nfo serfio alheias, por um
lado a juventude do ensino da psicologia no Pais e, complementarmente, a recente
explosdo da oferta no Ensino Superior, acompanhada da necessidade de criar novas
estruturas de suporte & integragdo e frequéncia dos estudantes nestas institui¢des
educativas. Hoje, este tipo de servigos sio prestados em vérias Universidades e
institutos politécnicos portugueses, do sector publico e privado. Verifica-se, entdo, que
também entre nds comegou a haver uma rejeigdo da vis3o tradicional da Universidade:
aquela de uma “instituigdo que tem como principal responsabilidade fornecer servigos
de ensino e investiga¢do aos estudantes, aos quais se deve confinar, crendo-se que as
dificuldades psicolégicas e emocionais dos estudantes lhe sdo, de certa forma,
exteriores” (Bell, McDevitt, Rott & Valerio, 1994., p. 19), esquecendo que estas
dificuldades s3o fruto do processo de aprendizagem ou interferem na capacidade de
aprendizagem do estudante. E que os “estudantes universitarios estiio envolvidos numa
experiéncia de transicZo que afecta o seu sentimento do stafus quo € que as novas
experiéncias de aprendizagem provocam mudangas e estas sdo perturbadoras a varios
niveis. Tal como sfo expostos a novas maneiras de perceber o mundo, tanto
directamente através das aprendizagens académicas quanto por mudancas de estilo de
vida, a maioria dos estudantes est4 ainda envolvido no tltimo estddio da adolescéncia
que, muitas vezes, se prolonga para além da norma maturacional, como a pesquisa
demonstra, de maneira que um stress adicional € colocado ao individuo. - Estes factores
tornam os estudantes particularmente vulneraveis a disturbios” (Bell et al., 1994, p. 23),
disturbios esses que se revelam na 4rea educacional mas, também, nas areas psicoldgica
e social (Kalantzi-Azizi & Malikiosi-Loizos, 1994). Assim, na Alemanha, por exemplo,
para dar resposta aos problemas dos estudantes temos os seguintes tipos de servigos:
orientagdo informativa, principalmente para estudantes interessados no ingresso a
Universidade; aconselhamento centrado no cliente, para estudantes e n#o estudantes,
numa perspectiva psicoldgica, procurando a compreensio do significado individual da
informacdo, em complemento ao fornecimento da mesma; aconselhamento
psicolégico/psicoterapia; e, tratamento psiquatrico-psicoterapéutico, principalmente em
situacdes de intervencdo na crise (Figge, Kaiphas, Illner & Rott, 1994). Constata-se,

pois, que o campo de actividade dos servigos, depois da sua inicial centragdo sobre o
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individuo, estendeu-se para todo o tipo de problemas relacionados com os estudos e o
com o contexto social que envolve os estudantes (Van Loon, Oppenheim & Boekhorst,

1994).

Entdo, como se infere do anteriormente mencionado, na nova visio sobre a
Universidade, ela é concebida como um espago societirio de desenvolvimento dos
estudantes. Centremo-nos, pois, em torno desta faceta que, também, caracteriza a
Universidade, ndo sem antes focar alguns aspectos ligados ao nosso sistema de acesso

ao Ensino Superior.

3.3 - Do acesso a Universidade

A graduagdo universitdria ¢ uma das mais importantes determinantes do sucesso
econémico e de obtenciio de um bom estatuto social na vida adulta (cf. Astin, 1997;
Fernandes, 1995; Queir6, 1995; Smart & Pascarella, 1986). Ha quem diga que hé
‘doutores’ a mais, mas de facto, quem o diz, nfio deixa de desejar uma educagido superior
para os filhos ou, no caso de nfio a possuir, para si préprio. Acontece que as
transformagdes sociais ocorridas a partir do final da II Guerra Mundial levaram a uma
democratizagdo dos meios de producfio ¢ do recrutamento da populacdo escolarizada.
Isto conduziu a uma procura social crescente dos cursos de nivel superior, ndo sé por
parte dos jovens que estfio no Ensino Secundério® mas, também, de pessoas (jovens ou
ndo) que exercem (ou ji exerceram) actividades profissionais. Estudar-e trabalhar ao
mesmo tempo ¢ uma estratégia adoptada por muitos sujeitos para responder as
exigéncias do mercado global, podendo a actividade profissional ser ou n#o
predominante face a escolar. Dados da Organization for Economical Co-operation and
Development relativos a situagdo de emprego de estudantes universitarios levam-nos a
considerar o aumento do numero de sujeitos que combinam esquemas de estudo-
trabalho, especialmente na faixa etéria compreendida entre os vinte e os trinta anos de

idade (Centre for Educational Research Inovation, 1984). Note-se que muitos destes

? Em Portugal, 0 acesso a0 Ensino Superior Publico afecta a carreira de mais de cem mil jovens por ano
(Marques & Miranda, 1996). No ano lectivo de 1997/98, segundo as Estatisticas da Educacio 98/99,
existiam oitenta mil quinhentos e dezoito caloiros no Ensino Superior Publico, quarenta e seis mil e trinta
e seis dos quais eram mulheres (Ministério da Educago, 2000).
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jovens adultos optam por estudar a tempo parcial em cursos com ligagdo a sua
actividade profissional, o que faz crer que os estudos se ligam com a seguranca €
ascensdo na carreira, face a competitividade do mercado de trabalho’. Este facto,
conjuntamente com outros que adiante se mencionarfio, levaram a alteragdo das
caracteristicas demograficas dos estudantes deste nivel de ensino. Mas, voltando ao que
representa ter um curso superior, uma carreira de sucesso esta, hoje em dia, associada a
obtencfio de uma graduagfio superior, como trampolim para conseguir um estatuto
socialmente relevante e para desempenhar papéis sociais diferenciados como o0s
previstos para carreiras do tipo ‘quadro superior’. A Universidade aparece, pois, como o
tltimo patamar, sendo, também, o mais diferenciado, de preparacdio para a transigdo
para o mundo do trabalho. Isto, depois de os estudantes terem passado pelos vérios
“crivos de selecgdo situados nos ensinos inferiores, caracterizados por uma
«sequencialidade regressiva»” (Fernandes, 1995, p. 1), que é condicionada por
mecanismos que tendem a reproduzir as relagdes de poder existentes na sociedade,
conforme Bourdieu e Passeron (1981) demonstraram na sua critica acerca das
“«democratizadas»” possibilidades de acesso aos diferentes niveis e tipos de ensino.
Nomeadamente, no apéndice desta obra (editada em 1970) intitulado “A evolugdo da
estrutura das probabilidades de acesso ao ensino superior: Deformaggo ou translagio?”,
estes autores demonstram que, nos anos 1960, a origem social e o género condicionaram

a distribuic@o dos estudantes pelos cursos.

Este e outros problemas levaram a que o tema do acesso ao Ensino Superior-se tornasse
um tema da maior importincia nas ultimas décadas. Em relagdo a4 entrada na
Universidade, dizia Miranda (1995, p. 61), a prop6sito da nossa situagio universitaria
em 1981, que ela “deveria processar-se em harmonia com trés principios, que, de resto,
inspiram os artigos 73° € seguintes da Constituigdo. SZo eles: 1) a democraticidade, de
modo que todos aqueles que tenham as mesmas aptiddes e vocagdes possam frequentar
os cursos de sua escolha, sem nenhum tipo de discriminagdo social, cultural e
econdmica; 2) o méximo rigor, de modo que a universidade possa criar e transmitir

conhecimentos do mais alto nivel a funcionar como centro de cultura critica; 3) a

3 Ainda a propésito desta relagio entre estudo e trabalho, Borow (1986, in Santos & Paixdo, 1993) realca
a importincia da experiéncia de trabalho para o desenvolvimento de carreira dos jovens em situac@o
escolar.
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adequagdo tanto quanto possivel as necessidades do Pais, de modo que a realizagio
pessoal dos alunos possa ser tornada efectiva no meio social em correspondéncia com
tais necessidades”. Ora, como vamos ver em seguida, seguindo de perto Queird (1995),

estes principios tém sido algo desvirtuados na sua aplicacio.

Por um lado, o nosso sistema de acesso ao Ensino Superior rege-se por um principio de
selecgo e seriagdo de candidatos que conduz as familias, desde cedo na vida escolar dos
seus filhos, a um “investimento, em todos os sentidos, na perspectiva de uma boa
«entrada»” (Queird, 1995, p. 65). As carreiras académicas comegam, pois, a ser
preparadas muito tempo antes da escolha de curso, e isto tem-se traduzido num
crescendo das pressdes que pais e estudantes fazem sobre a escola para que ela lhes
prepare o terreno para conseguirem tal objectivo, podendo dai resultar um “subtil
deslocamento” da sua missdo de dar a aprender os contetidos dos programas aos
estudantes, “para uma putativa preparagio para o ensino superior, que, na pratica, tende
a reduzir-se a dar-lhes classificagdes mais altas. (...) O que pode assim acontecer,
gradualmente, € a substitui¢fo (...) do saber pela nota. N3o existiria perversdo maior de
um sistema educativo” (Queird, 1995, p. 65). E a razio pela qual esta perversdo ¢
pensavel, reside no facto das classificacSes obtidas no secundério terem um determinado
peso para o calculo da nota de candidatura ao Ensino Superior, violando, clara e
escandalosamente, o atras referido principio da igualdade entre todos os candidatos. A
comprova-lo temos o facto de, em média, os estudantes chegarem mais mal preparados a
Universidade do que hé4 dez ou vinte anos atrés®, mas com médias mais elevadas nas
notas obtidas no secundario, verificando-se, também, que “a discrepancia entre as notas
do secundério e as classificacdes das provas de afericdo e das provas especificas atinge
frequentemente niveis espantosos (com as primeiras, em alguns casos, a chegarem ao

décuplo das segundas)” (Queird, 1995, p. 66).

Ento, este sistema tem permitido que entrem para a Universidade estudantes que estdo

mal preparados, experimentando muitos docentes dificuldades na concretizagdo bem

* Ainda sobre este facto, considere-se, também, a influéncia que tem a possibilidade de transitar de ano no
Ensino Basico com duas disciplinas em atraso, podendo estas ser disciplinas tdo nucleares como as que
versam a matematica e o portugués (atente-se na iliteracia e na inumeracia que muitos estudantes do
Ensino Superior apresentam).
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sucedida dos seus programas com estes alunos. Com efeito, existe uma elevada taxa de
insucesso e desisténcia nos estudantes que frequentam o primeiro ano da Universidade -
em 1991, por exemplo, sabia-se atingir dois tergos dos alunos -, o que “limita a
capacidade do sistema universitario para satisfazer a procura de licenciados pela
sociedade” (Almeida et al., 1999, p. 10). E este facto “constitui um gravissimo
problema para os estudantes, os professores, as universidades e o pais. Em muitos
cursos de universidades portuguesas as aulas dos primeiros anos tém lugar em
anfiteatros superlotados, onde é habitual os «repetentes» serem mais numerosos do que
os «caloiros». Isto tem um efeito de degradagio da relagdo professor/estudante, que
legitimamente se sentem enganados” (Queird, 1995, p. 47), para além de outros
conhecidos através de estudos desenvolvidos no ambito da psicologia ecolégica’.
Acontece, também, que “os estudantes mal preparados vio engrossar o nimero de
estudantes que se queixam do insucesso, sobrecarregando o sistema sem qualquer
proveito, préprio ou alheio, prejudicando os colegas, fazendo baixar o nivel dos cursos.
(...) O sistema actual é um sistema de recusa da selecgdo & entrada para a universidade.
Na pratica, a selecgZo acaba por fazer-se no final do 1° ano, com o que isso representa de

expectativas frustradas e recursos desperdigados” (Queird, 1995, pp. 67-8).

Pensando nas eventuais futuras consequéncias deste estado de coisas, ele é merecedor de
um receio que, actualmente, goza de um estatuto de maior visibilidade. De facto, a
muitos dos estudantes “esta-se ou a reté-los indefinidamente, sem vantagens para
ninguém, ou, em casos de demisso (pela pressdo dos numeros ou outras), a licencia-los
com um diploma desvalorizado e uma formacéo cultural e especifica de insuficiente
categoria, que nfo os qualifica de modo satisfatério para a vida profissional a que
aspiram e para o que o pais deles espera” (Queird, 1995, pp. 47-8). Nio raramente se
ouve dizer aos estudantes que nfo vale a pena esforgarem-se muito para conseguirem o
seu diploma de licenciatura, e a alguns docentes, em face das baixas notas dos

universitarios e da sua ma preparac@o, que o mercado fard a selec¢éo dos licenciados e,

> E sabido, faz ja algum tempo, que a exposicio a uma elevada densidade social, e a experiéncia
subjectiva dai resultante (crowding), tm repercussdes nefastas em varios aspectos da adaptacdo dos
sujeitos ao ambiente (para uma vasta revisdo critica da bibliografia sobre este assunto, cf. Baum & Paulus,
1987), reflectindo-se essa alta densidade, para o caso do espago da sala de aula, segundo Carneiro (1999),
numa diminui¢io da aten¢fio (Krantz & Risley, 1972) e num aumento do isolamento (Hutt & Varzey,
1966), da agressividade, da insatisfagéo e da ansiedade (Weinstein, 1979).
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assim, passando esta «batata quente» para o lado dos empregadores. Mas o mercado,
hoje em dia, ¢ um mercado global, € se o que conta ¢ fazer o curso sem grande esforgo,
isto €, ainda que com classificacSes baixas e com deficiente formag®o, corremos o risco
de a ‘massa critica’ que nos guiara no futuro poder vir a ser composta por licenciados

estrangeiros que se esforgaram bastante durante a sua formac3o.

Langando um outro olhar sobre o nosso sistema de acesso ao Ensino Superior Publico
(Ministério da Educagio, 1988), vemos que ele existe para ordenar os candidatos, tanto
quanto possivel, pelas suas preferéncias, ainda que em funcio do nimero de vagas. O
nosso sistema de acesso baseia-se num escalonamento de escolhas e contempla uma
bonificagdo pontual que ¢ adicionada a primeira escolha, possibilitando, por essa via, a
admissdo do candidato num curso mais consonante com as suas preferéncias
vocacionais (Marques & Miranda, 1996). Contudo, o estudante ordena as suas opcdes
em fungio da contrastagfo da sua nota de candidatura com as notas minimas de ingresso
exigidas nos cursos que gostaria/poderia frequentar, nos varios estabelecimentos de
Ensino Superior Ptiblico do Pais, nfio para o ano em curso, mas relativas ao ano anterior
ao da sua candidatura. Ora, isto acarreta uma margem de incerteza que pode conduzir
ao erro no escalonamento das opgdes, que se reflecte no preenchimento do formulario de
candidatura, fazendo com que o estudante possa ser colocado em cursos menos
desejados, com eventuais repercussdes negativas no seu futuro académico, por exemplo,
baixo rendimento, pouco compromisso com o curso, levando mesmo 2 mudancga de
Curso ou, em casos extremos, ao abandono dos estudos. Mas, mesmo que tal nio
aconteca, entretanto, dada a experiéncia universitéria, esse curso pode, afinal, j4 nfo ser
do seu agrado. Realga-se, entretanto, de acordo com Astin (1997), que as mudangas de
curso ocorrem mais de forma sistematica do que aleatéria, e que existe um efeito sobre
este tipo de fendmeno que se prende com a influéncia do grupo de pares, escolhendo os
estudantes os seus novos cursos, as mais das vezes, dentro da mesma area de estudo da
sua op¢do inicial. Mas, neste caso, s6 se estd a pensar nas escolhas de curso em funcdo
dos interesses, enquanto que as limitagdes impostas & seleccdo dos candidatos ao Ensino
Superior pelo numerus clausus envolvem uma restricio nas escolhas, mais em funcdo da
classificacdo final de acesso do que das preferéncias vocacionais. E que a nota de
acesso, mais frequentemente do que seria desejivel, faz com que os estudantes

ingressem em cursos que ndo sfo os da sua preferéncia ou, ainda, faz com que os
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candidatos, para que consigam ingressar nos cursos que pretendem, tenham que ir
estudar para uma Universidade situada longe do local da sua residéncia habitual,
enfrentando, entio, outro tipo de condicionalismos, designadamente de ordem financeira

e até de isolamento social.

Entfio, como vimos, o nosso sistema de acesso tem consequéncias relevantes sobre a
vida académica dos estudantes, nomeadamente sobre a sua permanéncia e rendimento na
Universidade, bem como sobre a sua preparagdo para entrar no mercado de trabalho.
Mas ele foi, também, um dos instrumentos que contribuiu para que se desse a expansdo
do Ensino Superior em Portugal que fez com que, nos ultimos anos, nos
aproximassemos dos ratios médios europeus respeitantes ao niimero de licenciados. As
sociedades estdio, cada vez mais, a educar até mais tarde os seus jovens e a exigir uma
educacfo superior para muitos deles, e Portugal nfio ¢ uma excepgdo. Nos tiltimos vinte
anos cresceu a populagdo universitaria para aumentar a competéncia dos portugueses no
contexto do mercado global, o que “é, a primeira vista, uma coisa boa, pois € claramente
do interesse nacional, como dos prdprios, que exista o maior nimero possivel de
cidaddos com formacdo de nivel elevado” (Queird, 1995, p. 46). Ocorreu uma
verdadeira explosdo demografica no Ensino Superior: ele transformou-se num ensino
massificado. “O numero de estudantes que frequentam o ensino.superior cresceu
extraordinariamente nos ultimos anos em Portugal. Em dez anos a populaggo discente
nas escolas superiores portuguesas - universidades e politécnicos - foi multiplicada
varias vezes, sendo actualmente (1994-1995) cerca de 270 000” (Queird, 1995, p. 45).
Para isso contribuiu “o reconhecimento pela Unifio Europeia, da situagdio dramatica em
que se encontrava o Sistema Educacional Portugués, [com a consequente] aprovagdo em
1990 do programa especial de apoio PRODEP (Programa Operacional de
Desenvolvimento Educativo para Portugal), com fortes implicagdes no desenvolvimento
do Ensino Superior. Actualmente, a taxa de frequéncia do ensino superior em Portugal,
situa-se ja na ordem dos 30%, e revela ainda tendéncias de maior crescimento” (Gago,
Amaral, Gracio, Rodrigues, Fernandes, Ruivo, Ambrésio, Silva, Duarte, Teixeira,

Proencga, Alves & Lisboa, 1994, in Almeida et al., 1999, p. 8).

Mas também outros factores convergiram para que ocorresse uma crescente

massificagio do Ensino Superior em Portugal, em geral, e do Ensino Universitério, em
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particular, a saber: (1) o alargamento da escolaridade obrigatéria; (2) a massificag¢do do
Ensino Secundario iniciada nos anos setenta; (3) o aumento da populacio verificado na
década de setenta; (4) a melhoria da condigdo econémica dos agregados familiares que
lhes permitiu suportar os custos de uma escolaridade mais prolongada dos seus jovens
membros; (5) a disponibilidade das familias para fazerem sacrificios para que a sua
prole estude até mais tarde; (6) a extingfio, num passado recente, dos cursos de Ensino
Técnico; (7) a pulverizagdo geografica da rede de Ensino Superior com o aparecimento
de novas Universidades e novas escolas superiores priblicas e privadas distribuidas pelo
pais, a que se acresce a criagio de novos cursos nos estabelecimentos jé existentes,
traduzido-se, tudo isto, no aumento da oferta de vagas neste nivel de ensino; e, (8) as
expectativas de obtengdo de melhor emprego, de valorizacio e de ascencdo social,
depositadas nesses cursos (Almeida ez al., 1999; Fernandes, 1995; Queiro, 1995). Mas
um reparo pode, desde logo, fazer-se: “estes enunciados bastam para nos evidenciar
uma mutagdo profunda que se estd a operar na nossa universidade: ela esta,
aceleradamente, a deixar de ser a instituigdo onde se preparava o escol cultural e a classe
dirigente do pais para mais singelamente ser o remate, por assim dizer natural, do

percurso dos alunos que terminam o ensino secund4rio” (Fernandes, 1995, p. 1).

Como ja foi referido, as pressdes econémicas e sociais exercidas sobre o sistema
educativo tiveram como consequéncia o acarretar de uma mudanca nas caracteristicas
demograficas dos estudantes universitarios (género, diversidade sécio-cultural e
trabalhadores-estudantes). Nestas circunstincias, “para a universidade, a questdo que se
levanta ¢ a de saber até que ponto esta pressio demografica é compativel com o grau de
qualidade exigivel a um ensino universitdrio. (..) A massificacio, implicando a
flexibilizag8io dos crivos de selec¢do [anteriores] (...), trouxe para a universidade uma
populagio cultural e socialmente heterogéneas de jovens e com ela uma maior e mais
completa responsabilizagio na sua formaco cientifico-cultural e tecnoldgica e na sua
integragdo social e civica” (Fernandes, 1995, p. 1). E, conclui Fernandes (1995, p. 2),
como que formulando uma espécie de desejo, “sendo prioritariamente o espago
societario, o «locus» gerador das aspiragdes e das frustracdes dos jovens diplomados,
torna-se necessaria a partilha de responsabilidades com todas as entidades que se

movem nesse espago para em conjunto se equacionarem os problemas, se assumirem as
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politicas e se mobilizarem os recursos. E neste sentido a massificagdo da universidade

pode transformar—se num estimulante desafio para a sua permanente renovagao”.

Esta necessidade de renovacio que tantas discussdes tem suscitado no espago publico e,
também, no espaco privado das Universidades publicas e privadas, prende-se com uma
exigéncia de qualidade nas respostas que s3o dadas & diversidade do publico que,
actualmente, a Universidade serve. Mas note-se que “os indicadores tradicionais e
publicamente aceites da «qualidade» das universidades (e.g., selectividade na admiss&o
de candidatos, medidas de prestigio, recursos educativos, grandes bibliotecas, ...) dizem-
nos pouco acerca da qualidade e do impacto da educag@o ndo-graduada que o estudante
recebe. Uma vez considerado o background do estudante, estes indicadores de
qualidade parecem ter, em termos praticos, pouca (...) importancia na aprendizagem, no
desenvolvimento cognitivo, no raciocinio moral e em varias dimensdes da maturagéo
pessoal” (Pascarella, 1991, p. 458). Assim sendo, de acordo com o autor, devemos olhar
para além dos &bvios e facilmente mensurdveis aspectos da qualidade das
Universidades, pois eles dizem-nos pouco acerca do impacto educativo da Universidade
sobre os estudantes. Varidveis como estas, ou como aquela que respeita ao niimero de
licenciados com emprego, também resultante do “principio performativo que rege a
universidade dos engenheiros” (Alvares & Diogo, 1997), tendem a mascarar a
importéncia de outras, tais como o clima social e intelectual em que os estudantes vivem
e que conduz a sua vida universitiria. De acordo com Kuh (1993, cit. in Terenzini,
Pascarella & Blimling, 1996, p. 159), nas “universidades envolventes- (...) mais
importante do que a sua estrutura organizacional sdo as expectativas para os estudantes
dos docentes e da administragio e uma visfo partilhada das condi¢Ges institucionais que
d#o alento 4 aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes. Dito de outra maneira,

as culturas destas universidades d3o alento ao envolvimento dos estudantes”.

Vejamos, pois, a partir de agora, aquilo que a teoria, a investigagdo e a prética
psicolégica nos dizem acerca do impacto da Universidade no desenvolvimento dos

estudantes e na integracdo universitaria.
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3.4 - Da adaptagfo a Universidade

“Com efeito, as evidéncias tedricas e empiricas acumuladas nas tltimas décadas,
permitem-nos concluir que a transi¢io do Ensino Secundario para o Ensino Superior, €
um transi¢éo particularmente desafiadora” (Almeida ez al., 1999, p. 11). Esta transig3o,
bem como a frequéncia da Universidade tém-se constituido numa das problematicas
mais importantes do estudo do desenvolvimento do jovem adulto nas tltimas duas
décadas, como se constata pelo nimero de trabalhos sobre elas produzido e pela
diversidade temética que os caracteriza (Astin, 1997; Bell e al., 1994; Greeley &
Tinsley, 1988; Pascarella & Terenzini, 1991; Russel & Petrie, 1992; Soares et al.,
2000; Terenzini et al., 1996; Tinto, 1987), sendo os anos de Universidade, no contexto
da ontogenia humana, vistos como muito importantes para o desenvolvimento da
autonomia, da competéncia para lidar com a complexidade do mundo e da identidade
(Chickering, 1969; Chickering & Reisser, 1993; Costa, 1991; Erikson, 1959, 1968,
1982; Gilligam, 1979, 1981; Greeley & Tinsley, 1988; Hood & Ferreira, 1983;
Straub, 1987; Straub & Rodgers, 1986).

Noutra visdo sobre a Universidade, mais filidvel em abordagens do tipo contextualista,
ela ¢ tomada como um ambiente fisico e social privilegiado para investigar a forma
como os estudantes enfrentam as novas tarefas de desenvolvimento que lhe sdo
colocadas e as mudangas que neles se processam em consequéncia das suas experiéncias
de vida académica (Astin, 1975, 1977, 1984, 1997; Bean, 1980, 198245, 1983, 1985,
1990; Bean & Vesper, 1990; Pascarella, 1980, 1985, 1991; Pascarella & Terenzini,
1991; Terenzini et al., 1996; Terenzini, Springer, Pascarella & Nora, 1995; Tinto,
1975, 1982, 1987)°. Convém notar que nas abordagens contextualistas podemos
encontrar posi¢des desenvolvimentistas (Astin é um bom exemplo) e vice-versa
(Chickering ¢ um bom exemplo). Acresce, ainda, que em ambas as abordagens se

constata o reconhecimento da importdncia de factores de ordem psicossocial,

% Mas, segundo Pascarella (1991), para saber até que ponto os efeitos da Universidade sio particulares
para o desenvolvimento dos jovens adultos, sera necessario comparar estudantes universitarios com outros
jovens da mesma idade n3o estudantes (Astin, 1997, defende, também, esta posigdo); isto tanto para
aqueles que pertencem ao género feminino quanto para os do género masculino (s6 assim se sabera acerca
do impacto da universidade, tendo em conta a variavel género).
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nomeadamente o relacionamento interpessoal, para que ocorra uma boa adaptagdo dos

estudantes as tarefas que tém de realizar na Universidade.

Seguindo um racional desenvolvimentista, pode-se afirmar que a tarefa de
desenvolvimento que est4 em causa nesta fase da sua vida ¢ a da aquisi¢éio da identidade
e de autonomia para lidar com o mundo. O conceito de identidade é aqui tomado no
sentido que Erikson (1968) lhe atribuiu: o de uma propriedade do eu consciente (ego),
que organiza as experiéncias e que se constitui na ligacdo de si proprio (self) com
ambiente. O meio universitario surge assim, neste referencial tedrico, analisado como
um contexto de desenvolvimento dos jovens-adultos, aceitando-se a sua “influéncia na
forma como o individuo lida com as questdes relativas a construgo da sua identidade”
(Costa, 1991, p. 377). Ora, o processo de individuac?o, de defini¢do de si préprio ou de
construgio da identidade, no estddio de desenvolvimento em que os jovens
universitarios se encontram, envolve a escolha de carreira € 0 compromisso para com a
escolha feita e, também, o investimento nas relagdes interpessoais, a assuncfo de papéis
sexuais e de vinculos amorosos, a adop¢do de ideologias politicas e religiosas (Costa,
1991; Erikson, 1959, 1968, 1982; Marcia, 1966, 1980; Taveira, 1997). Por seu lado, a
conquista da autonomia, culturalmente encorajada, ¢ assimilada pelos jovens enquanto
valor fundamental para a sua existéncia (Fleming, 1993). Acresce que a conquista da
autonomia é, por vezes, forcada, em resultado do afastamento da casa dos pais porque o
jovem tem que ir estudar para um local longe da sua area de residéncia habitual. Essa
autonomia é o coroléario decisivo da individuag#o, permitindo o uso da- auto-reflexdo
(mais do que a aprovaco dos pais) para a interpretacfio da realidade e para a adopg@o de

posigdes ‘originais’ de relagdo com a mesma.

E na adolescéncia que se prepara e inicia uma transformagfio maior no processo de
construcio da identidade, o qual conduz a emergéncia do sentimento de pertenca e de
interdependéncia que caracteriza a adultez. A resolugfo da “crise da identidade” pessoal
¢ a principal tarefa deste periodo (identidade vs. confusdo da identidade) e, para que
ocorra a integracdo dos elementos da “identidade”, num tempo de confrontacfo activa
com diversas possibilidades (cf. Costa, 1991), o adolescente necessita de um periodo de
tolerancia, por parte da sociedade, face aos investimentos que faz. A adolescéncia € um

perfodo de erise normativa que se enquadra no &mbito duma “moratdria” que possibilita
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a integracdo do, entretanto, ja adquirido (Erikson, 1968). A moratéria é governada por
estruturas sociais (moratdrias institucionalizadas) que fornecem ao jovem modos de
socializagdo para o ajudar a resolver a sua “crise de identidade”, podendo facilitar ou
inibir a experimentac&o de papéis. Ele precisa de um perfodo de moratéria, periodo esse
em que a sociedade permite ao adolescente lidar com a resolucio da sua crise. E um
periodo de tempo em que existe “uma permissividade selectiva, por parte da sociedade,
e um jogo provocador, por parte do jovem” (Erikson, 1968, p. 82), por forma a permitir
a preparag@o para investimentos adultos. Esta moratéria psicossocial cumpre a funco
de promogc&o da capacidade para confiar em outrém e em si préprio e, mais importante,
“para assumir o sentido moral de cuidar dos outros, de os respeitar e de os apreciar”
(Sprinthall & Collins, 1994, p. 202). O corolario deste processo traduz-se naquilo que,
para Erikson (1959), € a esséncia da identidade: a fidelidade. A fidelidade implica,
pois, partilha, e € no estddio seguinte (intimidade vs. isolamento) que se joga a questdo
do verdadeiro envolvimento com o outro (relagdes de amizade e de amor) ou, pelo
contrario, da sua auséncia (Erikson, 1968). Neste tltimo caso, o que pode acontecer, na
melhor das hipéteses, € o estabelecimento de relagdes interpessoais estereotipadas (a
pior € o isolamento). Por outro lado, a intimidade é definida como “a capacidade de
(auto) comprometer-se com afiliagdes e parcerias concretas e de desenvolver a forca
ctica para persistir nesses compromissos, apesar de eles poderem implicar sacrificios e
compromissos importantes” (Erikson, 1963, p. 263). Esta transi¢o para a intimidade
ocorre em simultineo com outras, tais como a saida de casa e o abragar de uma carreira
ou prosseguir estudos pés-secundarios (transicio para a vida activa ou para a
Universidade) (Modell, 1989, in Paul, Poole & Jakubowyc, 1998), contribuindo para a
emergéncia duma identidade madura que torna possivel a transformacdo do
relacionamento assimétrico da infancia e da adolescéncia na maior interdependéncia de

relagBes que caracteriza a adutez (Allison & Sabatelli, 1988).

Seguindo Costa (1991), a juventude (18-22 anos) é o periodo por exceléncia de
consolidagdo da “identidade” inicial. O jovem adulto, em particular o estudante
universitario, encontra um contexto facilitador da “exploracfio”, confrontando-se com
experiéncias muito diversificadas que ocorrem longe da pressdo familiar. Neste racional
eriksoniano, que orientou a concepgfio de Marcia dos “estatutos da identidade” (1966,

1980), esta dimensdo “exploragdo” (“crise”, para FErikson), bésica, tal como o
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“investimento” ou “compromisso”, para o desenvolvimento da identidade, refere-se ao
predominio de um questionar activo para tomar decisdes e atingir objectivos: a
actividade ¢é dirigida no sentido da recolha de informacfio necessiria acerca das
possibilidades que estdo a ser consideradas. Nos antipodas da exploragdo, a dimens&o
“investimento” ou ‘“‘compromisso” implica escolhas relativamente firmes e
desenvolvimento de ac¢Bes para as levar a cabo. A duragdio e conteudos do
investimento dependem das necessidades do sujeito, de acordo com a idade, género € as
possibilidades sécio-culturais. Esta nogdo “de investimento € similar a nogdo de
«fidelidade» de Frikson: manter uma determinada direc¢do, apesar das alternativas,
quer essa direcgdo tenha sido escolhida por si ou por outros significativos” (Costa, 1991,

p. 50).

As duas dimensdes referidas sdo operacionalizadas através do modelo de Marcia, da
seguinte forma: analisando o grau de exploragio e de investimento ou compromisso
pessoal, consegue-se saber qual a maneira que o sujeito usa para resolver o processo
identitario, sendo cada uma delas definida através de um diferente estatuto da
identidade. O estatuto diffusion caracteriza sujeitos que ndo t€m, nem tentam, a
exploraciio de assuntos quer dos dominios politico e vocacional (ideolégicos) quer dos
dominios da amizade e namoro (interpessoais); o estatuto foreclosure caracteriza
aqueles que, sem a existéncia de exploragdo anterior e atingindo um nivel apreciavel de
compromisso, abragam projectos que, normalmente, resultam das atitudes e escolhas de
outros significativos (por exemplo, dos pais); o estatuto moratorium caracteriza aqueles
que se encontram envolvidos num processo de exploragdo de alternativas (nos dominios
politico, religioso e vocacional), mas que ainda n#o fizeram as suas escolhas ou n&o se
comprometeram com as suas decisdes; e, o estatuto achieved caracteriza aqueles que,
tendo passado pelo estatuto moratorium, realizaram j4 as suas escolhas e para com elas
se comprometeram, consolidando a sua identidade. Interessante € verificar que, apesar
de Erikson (1968) afirmar que nfo existem diferengas entre rapazes e raparigas no
desenvolvimento da identidade, essas diferengas existem no contetido dos seus estatutos
da identidade. Segundo Bilsker, Schniedel e Marcia (1988, in Nummenmaa & Sinisalo,
2000), a énfase no desenvolvimento da identidade dos rapazes € mais posta na area
ideoldgica, sendo, pois, o “estatuto do dominio ideolégico”, o melhor preditor para os

homens, enquanto que as raparigas lidam mais com questdes respeitantes ao
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relacionamento interpessoal, sendo, pois, o “estatuto do dominio relacional-sexual”, o
melhor preditor para as mulheres (refira-se que nfo se encontraram diferencas entre os

generos no dominio ocupacional).

Erikson (1968) e Chickering (1969) referem que as tarefas desenvolvimentais que
ocorrem no periodo de desenvolvimento em que se encontram os estudantes
universitarios, sdo de ordem intrapessoal (desenvolvimento da autonomia) e interpessoal
(desenvolvimento da intimidade), contudo ambos descrevem o desenvolvimento
humano tendo por base o desenvolvimento dos sujeitos do género masculino (Astin,
1977).  Ora, isto pode levar a conclusdes precipitadas no que respeita ao caso das
mulheres. Por exemplo, Straub (1987; Straub & Rodgers, 1986) nos seus estudos com
estudantes universitarias do género feminino, evidenciou que a sequéncia de
desenvolvimento da autonomia e da intimidade evolui de maneira diferente daquela que
¢ proposta por Chickering: para a maioria das mulheres, a intimidade precede a
autonomia. Segundo a teoria do desenvolvimento moral de Gilligan (1979, p. 434) “a
masculinidade € definida através da separaciio e a feminilidade através da vinculagdo”,
consequentemente as mulheres sdo mais orientadas para o relacionamento interpessoal
(e menos para a autonomia) do que os homens. “Para Erikson é a idade o melhor
preditor do desenvolvimento da autonomia, e a autonomia e a idade s3o os melhores
preditores da intimidade. Chickering sugere que o ano de ensino na Universidade & o
melhor preditor da autonomia, e que estes dois sio os melhores preditores do
desenvolvimento. Gilligan sugere uma terceira possibilidade; designadamente, que o
género € o melhor preditor do grau de intimidade e autonomia entre os adultos jovens”
(Greeley & Tinsley, 1988, pp. 512-3). Entretanto, Greeley e Tinsley (1988), também
com estudantes universitarios, mas de ambos os geéneros, obtiveram resultados que
sugerem que o desenvolvimento da intimidade precede o da autonomia, tanto para as
mulheres quanto para os homens. Esta evidéncia contradiz as posi¢des de Erikson,
Chickering e Gilligan a este respeito, mas apoia o que Straub evidenciou para o caso das
mulheres. Outro resultado que encontraram, e que desconfirma o que Gilligan afirma
acerca da autonomia (maior nos homens do que nas mulheres), foi o de que as mulheres
t€m mais autonomia do que os homens ao longo de todo o seu percurso estudantil. Pelo
contrario, confirmando Gilligan, os resultados apontaram a existéncia de uma maior

intimidade nas mulheres do que nos homens 2 entrada para a Universidade, mantendo-se
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esta vantagem nos primeiros anos de frequéncia universitaria. Entretanto, nos estudos
empiricos atras citados, os autores recorreram a estudantes universitarios tradicionais,
mas como apontam outros autores (Greeley & Tinsley, 1988; Straub & Rodgers, 1986;
Terenzini et al., 1996), é desejavel estender a investigagdo a estudantes ndo-tradicionais,
tais como, estudantes que retornam a Universidade’ ou pertencentes a minorias. Dentro

desta categoria podemos, também, incluir os trabalhadores-estudantes.

Continuando com as tarefas de desenvolvimento que envolvem o relacionamento
interpessoal, Erikson (1968) e Chickering (1969; Chickering & Reisser, 1993)
consideram que o envolvimento social e cultural é muito importante para o
desenvolvimento dos estudantes. Eles defendem que o relacionamento interpessoal €
uma das areas mais relevantes de preocupagio dos novos estudantes universitarios. Mas
nestes racionais desenvolvimentistas, o enfoque é posto mais no desenvolvimento da
identidade e da autonomia, por sua vez mais enquadrado pelo relacionamento
interpessoal com os pares do que pelo relacionamento familiar. Todavia, existem
estudos em que foram consideradas as diferengas relacionais com a familia entre rapazes
e raparigas, o proprio Chickering o fez (Chickering & Reisser, 1993; Lapsley, Rice &
Shadid, 1989). Constatou-se que as raparigas parecem necessitar de manter relagdes de
maior proximidade com a familia do que os rapazes (que precisam de pouca
proximidade) para atravessar, mais tranquilamente, este periodo de vida. No mesmo
sentido vo os resultados do estudo de Ferreira e Castro (1994), no qual se verificaram
diferencas favoraveis aos estudantes do género masculino na autonomia geral,
independéncia emocional dos pais e, também, dos colegas. Também Almeida e
colaboradores (1999) e Carneiro (1999) verificaram em estudantes universitarios
portugueses do primeiro ano que as raparigas obtiveram pontuagdes significativamente
mais elevadas do que os rapazes na importancia atribuida & dimens&o do relacionamento
com a familia. Ora, a frequéncia da Universidade prepara e conduz a separagdo da
familia, podendo esta desempenhar um papel facilitador ou nfo deste processo. Por

exemplo, estudantes caloiros que relatam ter uma relagdo préxima com os seus pais

7 Por exemplo, Cochrane (1991) realizou um trabalho neste ambito com estudantes universitérias adultas,
e verificou que elas decidiram voltar a estudar por razdes de processo, como a de provar a si mesma que
era capaz de o fazer e a de abragar um desafio desconhecido, mais do que por razdes instrumentais, como
a de conseguir um trabalho economicamente compensador, que se mostraram importantes,
particularmente, para as mées divorciadas ou separadas.
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tendem a ter boas competéncias sociais (auto-estima social, expressividade, frequéncia
de interac¢@o com os pares, auséncia de inibi¢des e facilidade de relacionamento com o
outro), independentemente do seu género de pertenca (Bell, Avery, Jenkins, Feld &
Schoenrock, 1985, in Kenny, 1987, 1990). E para as caloiras, Kenny (1987) também
encontrou uma relagéo positiva e Sigﬁiﬁcativa entre vinculagio aos pais e assertividade.
Como era expectavel, estes resultados néo se verificaram para os estudantes finalistas de
qualquer um dos géneros (Kenn3;,' 1990). Entdo, ter uma relagdo parental préxima
facilita a transi¢fio para a Universidade mas, como Kenny (1987) refere, lagos muito
préximos podem ser negativos se"ﬁéo suportarem a independéncia e permitirem o
desafio dos valores parentais. Esfa autora acrescenta que apesar do facto da existéncia
de relagdes conflituosas na familia poder dificultar o ajustamento a Universidade (cf,,

também, Broonen et al., 1994; May & Logan, 1993), a crescente investigacio com
adolescentes e universitdrios que ndo apresentam perturbages do foro clinico sugere
que os lacos familiares s3o mais estave1s do que € geralmente assumido, propiciando o
suporte emocional necessario a traﬁsigﬁo e ajustamento a Universidade. Mas a
separagdo da familia, bem como dds amigos e dos ambientes fisicos e sociais da
adolescéncia, pode gerar perturbag:oes psicolégicas e comportamentais em alguns
estudantes (Kenny, 1990). Os estudantes podem sofrer de saudades de casa (Bell ef al.,

1994y). Estes problemas ligados 2 dlcotomla dependéncia/separagio dos pais e amigos
ou aos amores pré-universitarios sdo fundamentais para este grupo de idades, o que faz
com que eles surjam no conjunto dos problemas recorrentes que levam os estudantes a
procurar os servigos de aconselhamento das Universidades (Rytke, Bauer & Fredtoft,

1994).

Ainda a propdsito deste tema, os d'ésaﬁos relacionais da transigdo para a Universidade
incluem o desinvestimento nas rélagﬁes pré-universitirias e o investimento em novas
relagdes (Medalie, 1981, in Paul er al, 1998). Entdo, concomitantemente a uma menor
dependéncia relativamente a farnrﬂiaaros estudantes desenvolvem relagdes com uma
variedade de colegas (Komarovsky 1985 in Kenny, 1987), substituindo-se estes aos
pais enquanto forca de influéncia (Levmson 1978, in Kenny, 1987). Para superar as
dificuldades da transi¢fio, que envolve desinvestimento e dissolu¢iio de relagSes pré-
universitarias (Paul ez al., 1998), pareqe ser, pois, muito importante para os estudantes, o

relacionamento com os novos colegas universitdrios. A comprovar estas afirmagdes,
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Shaver, Furman e Buhrmester (1985, in Kenny, 1987) verificaram que apesar da
satisfacio com a familia geralmente aumentar com a ida para a Universidade, o grau
relativo de importancia da familia na satisfagdo com a rede global de relagdes dos
estudantes baixa, tornando-se mais importante o desenvolvimento de novas amizades €
as competéncias sociais necessarias para o fazer. Segundo Rytke e colaboradores
(1994), um dos problemas recorrentes apresentados pelos estudantes que procuram os
servicos de aconselhamento universitirios, ¢ o da soliddo e isolamento, com
desconhecimento acerca da forma de estabelecimento e manutengdo de contactos

interpessoais.

Atente-se, agora, nos resultados de alguns estudos que demonstram a importancia do
relacionamento entre pares na integragdo universitaria. Cutrona e Russell (1982, in
Kenny, 1990) encontraram uma associagdo entre dificuldades no estabelecimento de
relaces de amizade e o sentimento de soliddo e uma baixa auto-estima em estudantes
do primeiro ano, sendo que aqueles que se sentem solitarios expressam sentimentos de
inibicdo na relagfio, referem ter pouco conhecimento acerca de como fazer amigos e
esperam ser rejeitados pelos seus pares. Paul e Brier (1994, in Paul et al., 1998)
acrescentam que alguns estudantes falham no investimento nos estudos universitarios, €
0 seu ajustamento & precério, por se encontrarem muito ligados a relagdes de amizade
pré-universitarias. Por exemplo, Paul (1994, in Paul et al., 1998) verificou que a tensdo
e a depressio podem resultar de dificuldades no relacionamento amoroso durante a
frequéncia universitaria em fungfio de um sobre-investimento em relagdes-amorosas pre-
universitarias. Estas posi¢Ses vdo de encontro ao sugerido por Medalie (1981, in Paul ez
al., 1998), que defende que os caloiros, muitas vezes, mantém as sua relagdes pré-
universitarias por forma a evitar sentimentos de separac@o e perda que acompanham a
transicio para a Universidade. E estes esforcos de manutengiio de relagdes pre-
universitarias interferem com o desenvolvimento de novas relagdes na Universidade,
podendo ter consequéncias nefastas para integragio universitaria (Paul et al., 1998), uma
vez que o fazer novas amizades na Universidade é um importante preditor do
ajustamento do estudante 2 instituicdo (Takahashi & Majima, 1994). Outro importante
preditor do desempenho académico, bem como da satisfagio com a vida e da satde
mental, é o sucesso ou fracasso no relacionamento amoroso (Vera & Betz, 1992),

aparecendo as dificuldades de relacionamento interpessoal relacionadas com o
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rompimento de namoro, como um dos problemas que levam os estudantes aos servicos

de aconselhamento universitario (Bell ef al., 1994,; Broonen et al., 1994).

Ora, como ja foi referido, também no contexto das abordagens mais de tipo
contextualista € constatdvel esta valorizagio da importancia do relacionamento
interpessoal para que ocorra uma boa integraciio universitaria, mas nelas, mais do que
nas desenvolvimentistas, a énfase é colocada no contexto fisico e social em que ocorrem
as interacgdes. Estas abordagens sfio agrupaveis em torno de duas 4reas tematicas
diferentes, ainda que com afinidades: (1) as teorias sobre o impacto da Universidade no
processo de mudanga dos estudantes (Astin, 1975, 1977, 1984, 1997; Pascarella, 1980,
1985, 1991; Pascarella & Terenzini, 1991; Terenzini ef al., 1995, 1996); e, (2) as
teorias sobre a integragfio universitaria propriamente dita, através das quais se pretende
explicar o fenémeno do abandono/permanéncia na Universidade (Bean, 1980, 1982,,
1983, 1985, 1990; Bean & Vesper, 1990; Cabrera, Nora & Castafieda, 1993; Tinto,
1975, 1982, 1987).

Centrando-nos, em primeiro lugar, sobre estas ultimas, as investigagdes sobre o
abandono e a permanéncia na Universidade destacam a integragdo como sendo a
variavel central na tomada de decisfio dos estudantes em permanecer na Universidade.
Segundo Cabrera e colaboradores (1993), apesar da existéncia de vérias teorias acerca
do processo de permanéncia na Universidade, apenas as teorias de Tinto (1975, 1987) -
validada para varios tipos de instituicdes com diferentes populacdes (Cabrera,
Castafieda, Nora & Hengstler, 1992; Mallette & Cabrera, 1991; Nora, 1987; Nora,
Attinasi & Matonak, 1990; Pascarella & Terenzini, 1979; Pascarella, Terenzini &
Wolfle, 1986; Stage, 1988) - e de Bean (1985) - validada para estudantes de Instituicdes
tradicionais (Bean, 1980, 1982, 1983, 1985; Bean & Vesper, 1990, Cabrera,
Castafieda, Nora & Hengstler, 1992) e modificada para estudantes n3o-tradicionais
(Bean & Metzner, 1985; Metzner & Bean, 1987) - providenciam explicacdes acerca das

decisdes tomadas no inicio da vida académica.

Baseando-se em Spady (1970, 1971), Tinto (1975), no seu artigo angular para o estudo
da integragdo universitéria, considera-a um produto da interaccdo entre estudantes e,

também, das suas experiéncias de vida académica. Tinto sublinhou a importancia da
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integragdo social dos estudantes para a sua permanéncia na Universidade (relagdes de
amizade entre pares, interac¢fio com o staff da Faculdade, envolvimento em actividades
e servicos institucionais). Para ele, os estudantes permanecem na Universidade quando
se envolvem na sua vida académica e social ou, dito de outra maneira, quando estfo
implicados no dia-a-dia da vida institucional, isto €, quando conseguem encontrar um

“nicho” no seio da comunidade universitaria (Brower, 1992).

O desempenho dos estudantes também depende da forma como encontram esse nicho,
como desenvolvem maneiras de perseguir os seus objectivos e de desempenhar as
tarefas para os alcancgar, sendo esse processo baseado, em parte, nas suas percepcdes,
objectivos, escolhas e ac¢Bes e, noutra parte, na sua concordancia face aos objectivos,
valores e ideais da sua institui¢do universitaria (a influéncia destes molda o sistema
cognitivo do estudante). Entfo, ndo se pode pensar a integragdo universitaria em termos
de um ajustamento estatico entre caracteristicas do estudante e do seu ambiente, o
conceito remete para um processo dindmico e interactivo entre aquilo que o estudante
quer da Universidade e aquilo que ele realmente faz na sua instituigio. Quando existe
congruéncia entre os objectivos e tarefas individuais e as oportunidades e retro-
informag8o institucional, os estudantes tendem a permanecer na Universidade (Brower,
1992)8. De acordo com a teoria de Tinto (1975, 1982, 1987), a congruéncia entre a
motivagdo e as capacidades académicas do estudante e as caracteristicas sociais e
académicas da instituicdo condiciona o compromisso para com objectivos educacionais
(ou de carreira) e para com a permanéncia na instituicdo. A integragfo na Universidade
influencia os compromissos posteriores dos estudantes, os quais, por seu turno,
determinam a decisfio para permanecer na Universidade. Mas, segundo o autor, para
além desta variavel “congruéncia estudante-instituigio” outras existem, tais como
algumas caracteristicas pessoais dos estudantes, que sZo boas preditoras da permanéncia
na Universidade: os estudantes que sdo de elevado estatuto socio-econdmico, com
melhores desempenhos no ensino pré-universitario e do género feminino, tendem a

permanecer mais na Universidade.

8 O autor acrescenta que Stage (1989) faz notar que & medida que a integragio social (académica)
aumenta, a sua influéncia positiva na permanéncia na Universidade torna-se menos importante.
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Num estudo desenvolvido neste contexto de investigacio, Baker e Schultz (1992)
verificaram que os estudantes desiludidos com a Universidade, quando comparados com
os satisfeitos, apresentam desempenhos académicos piores, recorrem mais a servigos de
psicologia da Universidade, tém taxas de abandono dos estudos mais elevadas e acabam
a sua graduagdo mais tarde. Num outro estudo, Stage (1989, in Brower, 1992) observou
que a permanéncia na Universidade, por parte dos estudantes interessados em obter uma
certificagdio universitaria (um grau académico que traz um emprego), ocorre quando a
integragdo universitaria € boa (actividades e envolvimento académico) e a participagio
na vida da Universidade ¢ valorizada pelo estudante. Em contraste com estes
estudantes, a permanéncia na Universidade por parte de um outro grupo, o dos
interessados em adquirir competéncias para ajudar os outros (preparag@o para servigos
comunitérios), dependia do quanto valorizavam o seu seu objectivo de graduacio.
Brower (1992) acrescenta, ainda, mais algumas diferencas entre estes dois grupos: para
o primeiro grupo, a permanéncia na Universidade est4 relacionada com um decréscimo
nas preocupagdes identitérias, conjuntamente com um acréscimo, no segundo semestre,
do seu enfoque em fazér amizades, sendo que os homens deste grupo parecem ser
particularmente vulneriveis ao abandono dos estudos; para o segundo grupo,
paradoxalmente, a permanéncia na Universidade estd relacionada com um menor
compromisso com o objectivo de obter a graduago no segundo semestre, possivelmente
porque se estes estudantes fossem fortemente comprometidos com os seus objectivos,
estariam mais preocupados com os seus desempenhos do primeiro semestre e, portanto,
mais susceptiveis de adoptar estratégias drasticas de formacg8o, como -abandonar os
estudos por um tempo para potenciar os seus esforcos. Brower (1992) refere, também,
que os resultados do seu estudo denotam que os estudantes permanecem na
Universidade quando, no primeiro semestre da sua vida universitaria, investem mais em
actividades académicas do que em actividades sociais e depois, no segundo semestre,
aumentam o seu enfoque em fazer amizades. Mas acrescenta que estes resultados nfo
permitem determinar qual o momento em que esta mudanga de enfoque actividades
académicas/actividades sociais deve ocorrer para beneficiar o estudante: “pode ser (...)
no primeiro ou segundo més depois da matricula (...) ou pode ser (...) s6 mais tarde no
primeiro semestre ou cedo no segundo” (p. 457). Sabe-se, contudo, que o periodo mais

critico da adaptagfio & Universidade decorre entre as duas e as seis primeiras semanas de
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aulas (Levitz & Noel, 1989), apontando-se que metade dos abandonos dos estudos

universitarios ocorre durante as seis primeiras semanas de aulas (Myers, 1981).

Entretanto, para Bean (1985, in Cabrera, Nora & Castafieda, 1993), a maior lacuna do
modelo de Tinto é a de nfo considerar a influéncia de factores externos & Universidade
na formag3o das percepcdes, compromissos e preferéncias dos estudantes’. Segundo
Cabrera e colaboradores (1993), o modelo de Bean (1985) presume que as interacg¢des
comportamentais s3o o resultado de um processo em que as crengas formam as atitudes
e estas influenciam o comportamento, e contempla, para além das varidveis
organizacionais e das caracteristicas pessoais dos estudantes, a influéncia de factores
externos 2 institui¢do sobre as inten¢des e decisdes que os estudantes tém durante a
frequéncia da Universidade (Bean, 1982, 1983; Bean & Vesper, 1990). Por exemplo, o
encorajamento da familia e amigos, bem como a satisfagdo ou ndo com o suporte
financeiro que tém, podem exercer efeitos consideraveis sobre a integragdo académica,
sobre o compromisso institucional e, também, sobre a decisdo de permanecer na
Universidade. Entretanto, Bean e Vesper (1990) sugerem que as decisdes de abandono
dos estudos estdo relacionadas, de forma relevante, com este tipo de factores ndo

intelectuais.

Cabrera e colaboradores (1993), contrastando os modelos de Tinto e de Bean, referem
que Hossler (1984) destaca como caracteristica comum aos dois modelos o facto de
contemplarem a influéncia de caracteristicas prévias a entrada na Universidade sobre a
maneira como os estudantes se ajustam a instituicdo. Para ambos os autores, por
exemplo, o género de pertenga ¢ um importante preditor da integrag@io universitaria.
Mas estes autores salientam, também, divergéncias entre os dois modelos. Por exemplo,
o rendimento académico, para Tinto, é indicador da integracZo, enquanto que para Bean
ele € visto como uma varidvel produto, resultante da experiéncia académica e de
processos psicossocioldgicos. Eles acrescentam que num estudo prévio (Cabrera et al.,

1992) se verificou que a média das notas obtidas pelos estudantes é uma variavel que

® Cabrera e colaboradores (1993) referem que Bean (1980, 1982,,,, 1983, 1985, 1990) construiu a sua
teoria baseando-se em modelos representantes de processos de mudanga institucional (March & Simon,

1958; Price, 1972) e em modelos de interac¢do entre atitudes e comportamentos (Bentler & Speckart,
1979, 1981).
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pouco contribui para a integragdo universitria e, consequentemente, justificam que no
seu modelo - integrador dos de Tinto e de Bean - estas variaveis sejam tomadas como

varidveis separadas, mas interdependentes.

Ainda dentro do enfoque contextualista, as teorias de Astin e Pascarella, embora
diferentes (a do primeiro mais marcadamente desenvolvimentista), procuram explicar o
efeito da Universidade sobre os desempenhos dos estudantes. De acordo com Lewallen
(1993), nelas sustenta-se que as caracteristicas demogréficas, de personalidade (tragos) e
as competéncias académicas do estudante, conjuntamente com o ambiente institucional
(caracteristicas estruturais e organizacionais) e o envolvimento na institui¢do
(desempenho académico e interacgfio com os membros, programas e actividades da
institui¢do), contribuem, decisivamente, para a sua integracfio universitaria (note-se a
semelhanga com as posigdes de Tinto e Bean, j4 mencionadas). No que respeita as duas
ultimas ordens de factores, sabe-se, por exemplo, que os estudantes podem recorrer aos
servi¢os de aconselhamento universitario pelo facto de se sentirem desorientados ao
estar numa grande institui¢do depois da seguranga da escola secundéria, sendo que,
algumas vezes, tém, também, dificuldades relacionadas com o ajustamento aos seus
cursos (Bell et al., 1994,). Quanto as infra-estruturas fisicas do campus, elas podem ser
mais ou menos facilitadoras da integracio e do desenvolvimento dos estudantes,
admitindo-se a sua influéncia, ainda que de forma indirecta, sobre as atitudes,
comportamentos e resultados educativos, na medida em que as limitagdes que impdem,
representam desafios que tém de ser por eles negociados (Strange, 1983, 1996, in
Carneiro, 1999). Mas esses desafios sdo negociados num contexto social; o ambiente
fisico das Universidades ¢ colorido pelo seu ambiente social - por exemplo, sabe-se que
a aprendizagem ocorre em contextos sociais (sala de aula, e outros) que afectam os
papéis dos sujeitos neles inseridos, podendo, esses contextos, encorajar ou ndo os
estudantes a um envolvimento intelectual e interpessoal na aprendizagem (King, 1996,
in Carneiro, 1999). Assim, nfo se estranha que quando se trata de avaliar o impacto das
variaveis ambientais que caracterizam a instituig3o, a énfase seja posta naquelas ligadas
ao contexto social. Um bom exemplo disto é o do estudo de Astin (1997), o qual
contempla “192 medidas das experiéncias ambientais dos estudantes universitarios nio
graduados” (p. 81), sendo que, destas, s uma minoria dizem respeito ao contexto fisico

da instituigdo. Outro exemplo, este de aquém fronteiras, é o facto de se verificar que a
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generalidade das subescalas do Questionario de Vivéncias Académicas (Almeida et al.,
1999) n3o estdo relacionadas com o ambiente fisico da Universidade. Entretanto, Astin
(1997) considera a influéncia de outros factores estruturais da institui¢éo, para além do
seu ambiente fisico, como os curricula (por exemplo: mais ou menos interdisciplinares;
mais ou menos personalizados) ou a média dos vencimentos dos professores (por vezes
usado como indicador de qualidade), mas o que se destaca no seu trabalho, tal como no
de Almeida e colaboradores (1999), ¢ a valorizago de aspectos directa e indirectamente
relacionados com o relacionamento interpessoal'®. Entio, seguindo de perto Pascarella
(1980, 1985, 1991), se as caracteristicas estruturais e organizacionais da instituigdo sdo
importantes para a vida do estudante, é porque existem agentes socializadores
(professores, colegas) que as animam: elas influenciam a frequéncia e o contetido das
relagdes, formais e informais, que o estudante estabelece com esses agentes. E o
envolvimento do estudante na Universidade depende, em larga medida, da atmosfera
institucional por eles criada (Astin, 1977, 1984, 1997). Assim sendo, o ambiente social
e cultural da Universidade é muito importante para os estudantes (Chickering & Reisser,
1993), podendo neles gerar atitudes de maior ou menor envolvimento na institui¢éo,
com consequéncias para o seu desenvolvimento académico e pessoal. Por exemplo,
Astin (1977) encontrou uma relagfo positiva entre o envolvimento na Universidade € o
ndo abandono dos estudos, a satisfagdo e a percepgiio positiva da experiéncia
universitaria e, também, Abrahamowicz (1988) obteve resultados idénticos aqueles,
quando comparou estudantes pertencentes a organizagdes estudantis com outros que nio
eram membros dessas organizagdes. Estes e outros resultados conduziram Astin (1984,
1997) a considerar que o envolvimento institucional é a mais importante condig@o para
uma maximizag3o positiva do impacto educacional e desenvolvimental neste nivel de

ensino e, concomitantemente, para que ocorra uma boa integrag@o universitaria.

Contudo, de acordo com Stage (1989, in Brower, 1992), a integracdo universitaria tem

duas componentes: a integracdo académica, relativa as experiéncias académicas no

' Particularizando o caso do questiondrio de Almeida e colaboradores (1999), para além do
relacionamento interpessoal (com os colegas, com a familia e com os professores), nele também se
incluem outros aspectos ligados quer a varidveis pessoais (base de comnhecimentos, autonomia,
desenvolvimento de carreira, bem-estar fisico e psicoldgico, auto-confianga e percepgio de competéncia),
quer a variaveis institucionais (adaptagio ao curso e a Universidade, envolvimento em actividades extra-
" curriculares, gestio do tempo, métodos de estudo, gestdo econdmica, ansiedade na avaliaco).
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campus (actividades ligadas ao estudo, tempo dedicado ao estudo, rendimento escolar) e
a integragdo social, relativa as experiéncias sociais no campus (relacionamento com
professores, pares e outros elementos da Universidade, envolvimento em actividades
sociais ndo-académicas). Trabalhos como o de Kuh (1995), por exemplo, levam-nos a
pensar que estes dois tipos de experiéncias sfio igualmente importantes para o
desenvolvimento académico dos estudantes: este autor constatou que os estudantes
atribuem tanta importancia as actividades académicas quanto as actividades entre pares
para, por exemplo, o desenvolvimento do seu pensamento critico ou para a aplicacio de
conhecimentos. Astin (1997) acrescenta, mesmo, que o relacionamento entre pares € a
mais importante fonte de influéncia na maioria das Universidades. Apreciavel, ainda
neste contexto, ¢ o facto de Kuh (1995) ter verificado que as mulheres sio mais
influenciadas pelos seus pares do que os homens. Entfo, a an4lise da relacdo entre estas
duas componentes da integragdo universitaria (actividades académicas e entre pares),
mostra que as experiéncias fora da sala de aula parecem ter muito mais influéncia sobre
o desenvolvimento académico e intelectual do que muitos pensam (Terenzini et al.,
1996). Todavia, essa influéncia, no caso de algumas delas, pode n#o ser relevante. Por
exemplo, o facto dos estudantes residirem em residéncias universitarias nio lhes traz
vantagem, no rendimento (média das notas obtidas), sobre aqueles que vivem em casa
dos seus pais, provavelmente porque as experiéncias dentro da sala de aula s3o similares
para os dois grupos (Blimling, 1989). Ou, ainda, tomando o caso do envolvimento em
actividades extra-curriculares, verifica-se que quer um envolvimento excessivo, quer um
défice de envolvimento, se traduzem em poucos beneficios para os-estudantes em

termos de aprendizagem (Whitla, 1981, in Carneiro, 1999).

A expressdo “experiéncias sociais no campus” de Stage (1989, in Brower, 1992) remete
para aquilo que geralmente se designa por «experiéncias fora da sala de aulay.
Retomando o j anteriormente referido, estes designativos abrangem os diversos tipos de
actividades extra-curriculares, estruturadas ou n3o, que os estudantes podem ter
enquanto frequentam a Universidade. Terenzini e colaboradores (1996), para além das
interac¢des com professores e com colegas, dividem as experiéncias fora da sala de aula
em actividades desenvolvidas nas residéncias universitérias e nas associa¢des estudantis,
contemplando na sua classificagio destas experiéncias, também, o desporto universitario

€ o emprego. Estas actividades, mais do que as de sala de aula, sdo enquadraveis numa
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atitude de exploragdo do meio que favorece a integrag@io universitaria: “a exploragdo do
meio influencia positivamente a entrada numa organizagdo e o processo inicial de
socializa¢do” (Stumpf & Hartman, 1984, in Taveira 1997, p. 231). Todavia, a influéncia
destas actividades pode, também, ser nefasta para certos aspectos do ajustamento a
Universidade. Note-se que, como ja vimos, factores de ordem extra-institucional, tais
como dificuldades no relacionamento com a familia, ou investimento em relagcdes de
amizade ou de namoro pré-universitarias, podem dificultar a integracdo universitéria.
Acrescente-se, ainda, as dificuldades de integragio pelo facto do estudante trabalhar e
estudar a0 mesmo tempo. Astin (1997), por exemplo, destaca o emprego a tempo

inteiro como tendo um efeito negativo sobre a integracio universitaria'’.

Passando 2 analise das varidveis mais circunscritas ao contexto universitario, Terenzini e
colaboradores (1996) referem, entre outros, como aspectos negativos associados as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes, o facto de eles passarem muito tempo a
socializar com os colegas, terem poucas experiéncias de participacdo em actividades
extra-curriculares com os professores e colegas, pertencerem a uma associacdo de
estudantes ou serem atletas envolvidos em competicdo. Concluem estes autores que,
dado estes efeitos negativos serem observaveis ja no final do primeiro ano, devem ser

levadas a cabo intervengdes especificas para os prevenir tio cedo quanto possivel.

Entretanto, as actividades extra-curriculares t€m sido operacionalizadas como se se
tratasse de um conceito global ou, melhor, sem se fazer a distingZo entre-envolvimento
em actividades extra-curriculares e envolvimento no grupo de pares (Pascarella &
Terenzini, 1991). Os autores referenciados acrescentam que n3o se pode afirmar com
seguranca que as actividades extra-curriculares formais, por si so, tenham um impacto
directo sobre o desenvolvimento académico ou intelectual dos estudantes. Mas pode-se
afirmar que elas tém um efeito indirecto sobre a aprendizagem através dos tipos de

contactos e interacgGes que elas geram entre os estudantes e os professores e entre os

' No 4mbito do desenvolvimento vocacional, Taveira (1997, p. 218) refere que Greenberg e Steinberg
(1986), focando a atengfo sobre o impacto que o emprego no final da adolescéncia tem sobre os
individuos, “permitem-nos concluir que actividades extra-curriculares altamente focalizadas podem
representar uma sobrecarga de trabalho e de responsabilidade”, tendo efeitos perniciosos no seu
desenvolvimento. Acresce a autora que Blustein (1990) alerta, também, para o facto de que o
envolvimento em actividades extra-curriculares muito focalizadas durante a adolescéncia pode inibir a
exploragdo vocacional.
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estudantes e o seu grupo de pares (Terenzini et al., 1996). Neste sentido, Astin (1997)
considera que o relacionamento entre os estudantes, e destes com os professores, ¢ um

dos aspectos mais importantes a ter em conta na rubrica do impacto da Universidade.

No que diz respeito ao relacionamento entre os estudantes, Terenzini e colaboradores
(1995) encontraram ganhos de ordem intelectual durante o primeiro ano de frequéncia
da Universidade em estudantes que caracterizavam as suas relagdes com os colegas
como sendo ou competitivas ou de pouco envolvimento ou, ainda, como produtoras de
um sentimento de alienagdo, quando comparados com outros que se referiam is suas
relagdes com colegas como sendo amigaveis ou de suporte ou como produtoras de um
sentimento de pertenca. A este propésito Terenzini e colaboradores (1996, p. 156)
questionam: até que ponto se pode “moldar o envolvimento entre pares por forma a que
ele promova a aprendizagem e orientagdes intelectuais dos estudantes sem criar uma
atmosfera de competi¢do na qual os estudantes se sentem isolados?” De acordo com a
convicgdo dos autores, sem divida que esta é uma questio a que a Universidade precisa
de estar atenta, pois que do relacionamento interpessoal tanto pode advir o sentimento

de bem-estar psicolégico como a perturbaciio mental, mais ou menos grave.

O relacionamento interpessoal influencia o equilibrio emocional e outros aspectos
associados a saude fisica e mental dos estudantes: por exemplo, sabe-se que a influéncia
social (envolvendo o suporte social e as influéncias ambientais) é um importante
preditor de comportamentos de consumo prejudiciais & saide, niio sé de dlcool mas,
também, nutricionais (Sands, Archer, Jr. & Puleo, 1998). Quanto a estes ultimos,
Machado e Gongalves (1999, p. 5) referem que os resultados obtidos no seu estudo com
universitarias (grupo de risco para o desenvolvimento de perturbagdes do
comportamento alimentar) da Universidade do Minho, “mostram que a prevaléncia da
bulimia nervosa e de quadros parciais de perturbagdes do comportamento alimentar é
relativamente elevada e consistente com a prevaléncia encontrada em outros estudos
realizados com a mesma populagio em paises ocidentais”. Também Rytke e
colaboradores (1994) afirmam que desordens alimentares agudas ou crénicas, como
anorexia e bulimia, sdo um dos problemas recorrentes dos estudantes que recorrem aos
servicos de aconselhamento universitdrio, tendo estes padrdes alimentares uma

influéncia restritiva e continuada na sua vida social e na sua capacidade de estudo.
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Problemas académicos e riscos para a saude estfio, também, associados ao consumo
exagerado de bebidas alcodlicas e de drogas (DeBord, Wood, Sher & Good, 1998;
Prendersgast, 1994). Ora, este facto assume particular importancia em Portugal uma vez
que o alcoolismo, entre nds, muito por razdes culturais, ¢ um problema endémico. Para
além disto, o nosso Pais nfo escapa ao crescendo a que se tem assistido, a escala
planetaria, dos problemas ligados ao consumo de drogas, particularmente entre os
jovens. No caso dos estudantes universitarios portugueses atente-se, por exemplo, nos
excessos que cometem durante os periodos lectivos consagrados a “recepg@o ao caloiro”
e a4 “queimas das fitas” (de notar que estas festas tém sido patrocinadas por
cervejeiras...). Ora, como € sabido, este tipo de fendmenos encontra-se intimamente
ligado & inser¢dio e a facilitagdo do relacionamento com o grupo de pares (Parish &
Parish, 1991, in Sands, Archer, Jr. & Puleo, 1998), logo, o recurso a estratégias de
interveng3o assentes nas relagBes de entre-ajuda entre pares, € um caminho a seguir para
o estabelecimento de crengas positivas relativas a saude e, consequentemente, para a
promogdo de comportamentos saudaveis (Sloan & Zimmer, 1993). Outro caminho,
complementar ao anterior, ¢ o de organizar, com estudantes, planos de promocdo da
saude dirigidos para as suas necessidades e interesses e/ou para problemas de saude

publica (Brutin et al., 1994).

Mas, entretanto, um dos conjuntos de problemas que mais afecta os estudantes que
recorrem aos servicos de aconselhamento universitario, relaciona-se com as questdes de
desempenho académico no sentido estrito do termo, isto € com as notas. - Dado o clima
de competicio e a pressdo para que se atinjam bons resultados, bem como a
possibilidade de ficar desempregado depois de licenciado com fraca média, t€m
aumentado, em correspondéncia, nos estudantes universitarios, o medo do fracasso, o
sentimento de incompeténcia para usar o préprio potencial intelectual e a ansiedade
perante situagdes de avaliagdio (Bell et al., 1994,; Rytke et al., 1994). E sabido que a
ansiedade perante situagdes de avaliagdo vai aumentando ao longo dos anos de
escolarizagdo (Cruz, 1995), e que os niveis de ansiedade tendem, também, a aumentar
nos periodos de transigdo entre niveis de ensino (Cruz, 1989; Cruz & Mesquita, 1988).
Ora, a ansiedade, nos estudantes universitarios, pode traduzir-se numa perda de auto-
confianca ou, mesmo, num bloqueio da actividade intelectual, apesar de poderem estar

bem preparados, conduzindo ao insucesso nos exames ou a situagdes de dificuldade de
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cumprimento de prazos ou de impasse na redacgio de trabalhos ou teses (Rytke et al.,
1994). Os estudantes podem, ainda, apresentar elevada ansiedade no final do seu curso
relacionada com a transig@o para a vida activa e com a assuncfo de papéis caracteristicos
dos adultos, provocando quedas inesperadas no seu desempenho académico actual
(fracasso nos exames) que, em casos extremos, podem levar ao abandono dos estudos
(Bell ef al., 1994,). Quanto ao peso relativo de situagdes potencialmente ansiégenas
para os estudantes universitarios, verificou-se que eles elegeram como mais ansiégenas
as situagdes de exame, seguidas das de falar em puiblico e das de rectificacdo dos seus
erros pelos professores (Gil, Sedefio, Alba & Carretero, 1997). Note-se, contudo, que
“as ansiedades do presente, (...) as quais estio ligadas a indicadores de mérito e de
estatuto social (sucesso profissional, competitividade, o futuro, planos, integragio, etc.),
servem, somente, para revelar a presenca de problemas anteriores” da histéria pessoal
dos estudantes (Brutin et al., 1994, p. 88). De acordo com as autoras referenciadas,
deve-se, pois, prestar muita atengfo para destringar o que é que, exactamente, é objecto
de pedido de ajuda nestas situagdes: pode, por exemplo, existir um passado de sub-
rendimento escolar ou outros problemas que os estudantes trazem consigo devidos a
experiéncias educativas anteriores e & sua relagio com a aprendizagem (Bell et al.,
1994;). Trata-se de fazer uma analise do pedido manifesto para inferir o pedido latente,

como, alids, € usual noutras situa¢des de consulta psicoldgica.

Como se viu, os estudantes podem ter vérios problemas que afectam a sua integraco
universtaria. Acrescentam-se, contudo, para concluir a ja longa listagem de problemas
apresentados, cuja inventariagdo se revela uma tarefa praticamente inesgotavel, mais
alguns dados destacados por autores que trabalham em servigos de aconselhamento
universitario: os estudantes podem ter uma baixa auto-estima, sentir-se deprimidos ou
ter perturbagdes do sono (Bell et al., 1994,); ter problemas financeiros ou ser vitimas de
abuso fisico ou emocional (Bell ez al., 1994,); e, ter experiéncias trauméticas, tais como
lutos que, nestas idades, podem resultar em experiéncias esmagadoras, fazendo com que

ocorra uma inabilidade completa para o trabalho intelectual (Rytke et al., 1994).

Finaliza-se esta sec¢fo, apresentando alguns resultados obtidos em dois estudos com
estudantes universitdrios do primeiro ano da Universidade do Minho, através da

aplicacdo do Questionario de Vivéncias Académicas (QVA) (Almeida er al., 1999;
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Carneiro, 1999). Quanto ao efeito da varidvel género sobre a adaptacdo a Universidade,
Almeida e colaboradores (1999) encontraram diferencas, estatisticamente significativas,
que retratam uma vantagem das alunas nas subescalas Métodos de Estudo, Gestdo do
Tempo e Relacionamento com a Familia, e dos alunos nas subescalas Percepcido das
Bases de Conhecimentos necessarias para o curso, Percepcdo de Competéncias
Cognitivas, Gestdo da Ansiedade nas situagdes de avaliagdo, Autoconfianga,
Autonomia, Bem-estar psicoldgico e Envolvimento nas Actividades Extra-curriculares.
Quanto ao efeito da variavel curso sobre a adaptagiio a Universidade, Carneiro (1999),
agrupando os cursos a que pertenciam os estudantes testados em trés areas de estudos -
Ciéncias Sociais ¢ Humanas (CSH), Engenharias e Ciéncias Tecnoldgicas (ECT) e
Licenciaturas em Educagdo e Ensino (LEE) -, verificou que eles se diferenciavam,
significativamente, nas subescalas Adaptagdo ao Curso, Adaptacdo a Universidade,
Desenvolvimento de Carreira, Bem-estar Fisico, Métodos de Estudo, Ansiedade na
Avaliacdo, Base de Conhecimentos, Autoconfianga e Percepcdo de Competéncias
Cognitivas. Em todas estas subescalas foram os estudantes dos cursos de CSH que
obtiveram os melhores resultados. Quanto ao rendimento académico, tomando a média
das notas obtidas e o nimero de cadeiras feitas como indicadores do mesmo, a autora
verificou que, quer para um, quer para o outro, tanto o género quanto a area de estudos
diferenciavam, estatisticamente, os resultados dos estudantes. Os estudantes dos cursos
de CSH tinham as médias escolares mais elevadas, enquanto os estudantes das LEE
apresentavam um numero mais elevado de cadeiras feitas. Pelo contrario, em ambos os
indicadores do rendimento académico, foram os estudantes dos cursos de ECT aqueles
que tiveram piores resultados, podendo isto dever-se, segundo a autora, “ao facto destas
licenciaturas serem constituidas por disciplinas que implicam bases de conhecimentos
do nivel de ensino anterior” (p. 175). Por fim, a autora pretendeu apurar qual o poder
preditor das variaveis/dimensdes do QVA para o rendimento académico - através da
analise de regressdo multipla (método stepwise) -, isto considerando quer o género de
pertenca quer a area de estudos dos estudantes. Entre outros resultados, realce-se o facto
de terem sido o Envolvimento em Actividades Extra-Curriculares, o Relacionamento
com a Familia, o Relacionamento com os Colegas, o Desenvolvimento de Carreira, o
Bem-estar psicoldgico e a Percepgdo de Competéncias Cognitivas, as Unicas dimensdes

que nunca entraram nas equacdes de regressdo.
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3.5 - Conclus?o

Em sintese, a preocupacdio com a integragio dos estudantes na Universidade,
preocupagdo que remonta as suas origens (quando se criaram as Nagdes), foi
amplificada desde finais do século XIX, mas principalmente nos tltimos trinta anos, em
fungdo dos novos problemas e desafios que se lhe colocaram, a ela e aos que se lhe
candidatam e a frequentam, designadamente: o da massificagio ¢ o da ligacdo as
comunidades locais e ao tecido produtivo. Por um lado, considere-se a necessidade que
a Universidade teve e, ainda, sente em responder as pressdes dos empregadores e da
sociedade para que ela desempenhe, para 14 da sua tradicional funcio de institui¢o
fornecedora de competéncias cientificas ao estudante, uma nova fungio de institui¢do
fornecedora de condigdes promotoras do seu desenvolvimento psicossocial e da sua
capacidade de aprender a aprender. Por outro lado, considere-se, também, a alteraco
nas caracteristicas demograficas dos estudantes (crescimento do nimero de mulheres e
da diversidade sécio-cultural), com a consequente multiplicidade de problemas
quotidianos que os afectam. Ambos os factores mencionados fizeram com que as
atengbes na Universidade se voltassem, cada vez mais, para o seu corpo discente. A
crescente criagdo de servigos de apoio/aconselhamento aos estudantes universitarios e a
proliferagdio de investigagdes sobre os factores que concorrem para uma boa ou mé

adaptagdo a Universidade s#o, disso mesmo, inegaveis evidéncias.

Logo numa primeira fase do percurso académico dos estudantes, ou seja,-loge no acesso
ao curso pretendido, podem existir problemas que afectam a integragdio e a frequéncia
universitirias. Como vimos, o sistema de acesso ao Ensino Superior Publico em
Portugal pode gerar situagdes que, eventualmente, tém consequéncias nefastas para a
vida dos estudantes: por exemplo, o facto de poderem ingressar em cursos menos
desejados e/ou o facto de terem de ir estudar para uma Universidade longe do seu local
de residéncia habitual, para poderem frequentar um curso mais do seu agrado (embora
também alguns estudantes escolham, deliberadamente, uma instituicdo afastada da sua
residéncia familiar como primeira opgfo). Vérios estudantes frequentam pares

curso/estabelecimento de ensino que nfo correspondem 3 sua primeira escolha.
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Como também se verificou através da revisdo bibliografica, a jusante do ingresso,
portanto, iniciando a segunda fase do seu percurso académico, os estudantes deparam-se
com outros factores que podem afectar a integracdo e a frequéncia universitérias,
evidenciando-se, desde logo, como importante, aquele que respeita ao tipo de curso por
eles frequentado. Mas este foi s6 um dos multiplos factores destacados. Ora, dada a
quantidade e pluralidade desses factores, apresenta-se, seguidamente, uma sumaéria
organizagdo dos mesmos, sistematizada em fun¢do dos racionais tedricos que iluminam
esta matéria (adaptacfo a Universidade), que € critica e crucial para o desenvolvimento

do jovem-adulto estudante universitario.

No ambito das posi¢des mais filidveis em racionais desenvolvimentistas (Erikson,
Marcia, e Chikering) destaca-se o relacionamento interpessoal (principalmente entre
pares) como uma das mais importantes areas de preocupagdo dos estudantes, em
particular daqueles pertencentes ao género feminino. A dificuldade no estabelecimento
e manutencdo de contactos interpessoais pode, por exemplo, conduzir os estudantes ao
isolamento e a soliddo. Pode-se mesmo dizer que o fazer amizades na Universidade ¢é
um bom preditor da adaptacdo dos estudantes a instituigio. Também nas abordagens
mais do tipo contextualista € destacada a importancia da contribuigiio do relacionamento
interpessoal para que ocorra uma boa integraciio universitiria. E através dele que o
estudante se enquadra no ambiente fisico e se envolve no ambiente social da
Universidade, sendo que o maior ou menor envolvimento no contexto universitario
condiciona o compromisso para com o0s seus objectivos educacionais ou de carreira,
podendo, mesmo, ser decisivo para o abandono ou a permanéncia na Universidade. No
ambito das teorias sobre a permanéncia na Universidade (Tinto e Bean), destacam-se,
também, alguns factores ligados as caracteristicas pessoais dos estudantes que s&o bons
preditores da sua integragdo na instituicdo: por exemplo, estudantes do género
feminino, de elevado estatuto sdcio-econéomico e com bom desempenho escolar anterior,
integram-se melhor na Universidade. Considera-se, ainda, de forma anéloga as posi¢des
defendidas no ambito das teorias acerca do impacto da Universidade sobre os resultados
e o desenvolvimento dos estudantes (Astin e Pascarella), que as caracteristicas
estruturais, sociais e académicas, da institui¢do, condicionam o desempenho das tarefas
que o estudante tem de realizar e, consequentemente, a integracdo universitaria. Note-

se, entretanto, que a teoria de Bean contempla, para além das variaveis organizacionais e
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das caracteristicas pessoais dos estudantes, a influéncia de varidveis extra-institucionais
sobre as crengas que os estudantes tém e as decisdes que tomam durante a frequéncia da
Universidade, por exemplo, o encorajamento da familia e amigos ou a satisfacio com as
condigBes financeiras que tém durante a sua estada na Universidade. Acrescenta-se
aqui, também, a influéncia das crengas que informam as atitudes do estudante face ao jé
referido clima de competigdo existente na sociedade e, por extensfio, na instituicdo

universitaria.

Parece, entfo, ser possivel destacar alguns aspectos que podem ser bons indicadores da
integragfio universitaria dos estudantes: o relacionamento interpessoal; o envolvimento
no contexto universitario; o desempenho/realizagio académica; o compromisso para
com a escolha de curso (ou carreira) feita; e, o equilibrio emocional/satide. Assumidos
ndo apenas como produtos, mas essencialmente como varidveis prévias ou
concomitantes da integragio e permanéncia proveitosa na Universidade, importa dirigir
uma actuacfo preventiva de forma a favorecer-se a sua ocorréncia no desenvolvimento

psicossocial destes estudantes.
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Capitulo 4 - Modelos de Escolha de Carreira e de Integragdo Universitaria

Na revisdo bibliografica realizada procurou-se sistematizar a informagfo produzida, em
termos de investigacfio tedrica e empirica, sobre as crencas relativas ao trabalho € a
carreira e as condicionantes da escolha de carreira e, por fim, sobre a integra¢do
universitdria.  Esta sistematiza¢do serviu uma discussdo das possiveis relagles
existentes entre estas variaveis, por forma a dar um contributo para a reflex@o e préticas
psico-educacionais que respeitam ao jovem-adulto, nomeadamente aos estudantes

universitarios do primeiro ano.

Tendo-se iniciado este trabalho com a andlise do construto de crenga, foi possivel
evidenciar as querelas filosoficas e cientificas que tém existido a propésito da sua
defini¢do, dimensionalidade e operacionalizagdo. Uma pluralidade de concepgBes
subsiste. Verificou-se que, de entre elas, aquela que melhor d4 conta do factor
psicoldgico na crenga € aquela a que podemos chamar de “psicofuncionalista” (Engel,
1995, 1996,), enquadravel tanto no Ambito da psicologia cognitiva como no ambito da
psicologia social, como, ali4s, no &mbito da psicologia popular (do senso comum).

(13

Engel (1995) sintetiza os aspectos principais desta concepgio da seguinte maneira: “ela
define como crenga todo o estado que ocupa um papel funcional determinado na
producgio de certas acgbes e de certos estados mentais. Isto d4 conta da grande
variedade e plasticidade dos estados psicoldgicos que apelidamos de crengas. Certas
crengas s3o perceptivas e definem-se, principalmente, em relagdo a informagdes
sensoriais. QOutras, a maior parte, implicam a existéncia de inferénciéé, dedutivas e
indutivas (como a maior parte das crengas a propésito de matters of fact, no sentido
humeano). (...) Esta concep¢o tem a vantagem de ligar as crengas aos desejos € as
acgBes, e de ser concordante com o senso comum, para o qual estes estados sdo as
causas do comportamento. Ela permite compreender como a cren¢a nfo ¢ um estado
psicoldégico necessariamente consciente, mas que o pode ser. Ela explica porque a
crenca €, em geral, subtraida ao controlo voluntario. As crengas ndo sfo voluntarias
porque sfo, essencialmente, estados cognitivos que produzem acgdes, mas que ndo s&o,
elas mesmas, acgdes voluntarias” (pp. 31-2). Acrescenta o autor que esta concepgao
inclui a no¢do de que as crengas sfo tipicamente causadas pelo meio, uma vez que sdo
estados que asseguram, conjuntamente com os outros estados mentais que produzem, a

transicio causal entre as entradas de informac@o do mundo exterior e as acgdes: “neste
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sentido, as crengas s3o estados passivos da nossa cognico, como afirmava Hume” (p.
33). Temos, pois, seguindo este racional, que: (1) uma crenca tem a sua origem e
(re)construgdo na interacgdo entre o sujeito e o mundo natural e social, de acordo com
um critério de regularidade assente em termos daquilo que foi e, por isso, é adequado
(ou habitual) pensar ou fazer em dadas circunstancias; (2) uma crenca se encontra
sempre ligada a outros estados mentais, como desejos ou outras crengas (holismo das
crengas e, em geral, dos estados mentais), estados esses que, actuando conjuntamente,
antecipam e preparam a ac¢do (ou a auséncia da mesma), voluntéria ou
involuntariamente; (3) esses estados disposicionais da mente sio dotados de contetido
(proposicional) e por isso podem ser decifrados através da analise daquilo que o sujeito
expressa (linguagem verbal e nfo verbal) acerca dos mesmos, por exemplo, o seu grau
de assentimento relativo quanto as crengas particulares que, potencialmente, compdem o
sistema de crengas relacionado com um dado objecto, situacdio ou sequéncia de
acontecimentos; e, por fim, (4) as crengas tém uma marca de externalidade, contextual,
que lhes confere a possibilidade de serem atribuiveis a outrém. E, pois, através deste
tipo de concepgdo “que as pessoas antecipam e se julgam umas as outras, tiram
conclusdes da sua vida, e assim por diante” (Bruner, 1997, p. 25). E ela requer, do
ponto de vista da praxis, que exista uma consciéncia do modo como se constréem as
nossas crengas ¢ que sejamos “tdo conscientes quanto o possivel acerca dos valores que
nos conduzem as nossas perspectivas” (Bruner, 1997, p. 38), o que nem sempre

acontece.

Entdo, o facto de os estudantes universitarios terem crencas quer acerca do que os fez
escolher o seu curso e do que gostariam de fazer em termos profissionais, quer acerca
do seu ajustamento & nova vida que veio com a Universidade, niio quer isto dizer que
essas crengas sejam, necessariamente, conscientes, bem compreendidas ou organizadas
coerentemente.  “O sistema de crengas pode ser definido como uma organizagio
psicoldgica, ndo necessariamente organizada de uma forma légica” (Rokeach, 1963, p.
6). Contudo, através da expressio das (suas) crencas temos a possibilidade de apreciar
até que ponto e de que maneira elas exercem um efeito sobre as decisdes que os
estudantes tomam e, consequentemente, sobre as suas ac¢des. Em ultima anélise, as
crengas podem, mesmo, ser geradoras de insatisfaciio e desilusio face a Universidade.
E sabido que o facto de o jovem pertencer a uma dada colectividade ou grupo social,

proporciona uma importante base para a definigio de si préprio (Nummenmaa &



Formulacdo do Problema: Modelos de escolha de carreira e de integracfo universitaria 190

Sinisalo, 2000). Mas note-se que esta defini¢do de si mesmo, segundo Erikson (1968),
ndo ¢, somente, uma questfo de saber «quem sou eu» mas, também, de saber «o que eu
quero ser». Ora, as circunstancias histéricas e sociais deixam os jovens das sociedades
tecnicamente evoluidas e culturalmente heterogéneas numa situagio de dificil defini¢@o
de si proprios, dada a deficiente prescricdo de papeis e a dificuldade de perspectivar,
com seguranga, o futuro. A questdio que subsiste passa pela qualidade da adaptagdo dos
estudantes as contingéncias do contexto sécio-cultural que os envolve, a eles e a sua

transi¢do para a Universidade.

Procurando responder a esta questfo, este estudo liga-se aos caminhos que os estudantes
percorrem na sua transi¢3o para a Universidade, tentando apreender os factores que
jogam ai um papel fundamental. Tendo presente a primeira fase da integragdo
universitaria e considerando o exposto no segundo capitulo desta Parte do trabalho,
podem-se salientar alguns aspectos que subjazem a escolha de um determinado curso
superior (ou carreira). Por um lado, as escolhas de curso tém, na sua base, uma forte
componente de ordem psicossocial. E sabido que a visdo individual do mundo do
trabalho se funda no significado social das profissdes (Benedetto, 1987, 1992;
Gottfredson, 1981; Huteau, 1976; Kahneman & Tversky, 1973), estando, por exemplo,
sujeita a uma tipificagio social relacionada com aquilo que € apropriado fazer para que
o sujeito se identifique com o papel que é, socialmente, prescrito para o seu género
(Amaéncio, 1994; Davidson, 1996; Gottfredson, 1981; Taylor & Pryor, 1985) e classe
social de pertenga (Bourdieu, 1982, 1989, 1994; Bourdieu & Passeron, 1964, 1981). O
contexto social fixa diferentes oportunidades e limites para homens e muiherés, fazendo
com que, para eles, exista um conjunto, parcial e potencialmente, diferente de
actividades e de experiéncias. Por outro lado, a possibilidade de exploracdo das
oportunidades e constrangimentos do contexto social de vida do sujeito, incluindo a
estrutura ocupacional (escolar e profissional), ¢ condicionada pelo seu habitus,
ocorrendo, pois, uma diferenciacio das escolhas profissionais em fungfo daquilo que €
comum no meio em que ele se move. Os sujeitos oriundos de meios sécio-
culturalmente mais deprimidos tém, pois, maiores dificuldades em aceder a carreiras
profissionais que gozam de um maior prestigio social. Entfo, em primeira linha, tanto o
esteredtipo profissional do género quanto o estatuto social de origem determinardo as
escolhas de carreira do sujeito, contribuindo para aquilo que na sociologia de Bourdieu

¢ designado de reproducdo social. Assim, considerando a tipologia de Astin (1993),
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organizada em torno das 4reas de estudo universitério e da carreira profissional a elas
associada, espera-se que as mulheres sejam mais do tipo “activista social”, escolhendo
cursos ligados as humanidades e as ciéncias sociais (4rea de estudos de humanidades),
para abragarem profissdes como as de professor ou de ordem assistencial, e os homens
sejam mais do tipo “académico”, escolhendo cursos ligados as tecnologias e as ciéncias
exactas (area de estudos de tecnologias), para seguir uma carreira como a de engenheiro
ou de programador de computadores. Pela mesma ordem de razdes &, também,
expectavel que os estudantes oriundos de meios mais desfavorecidos escolham a area de
humanidades e que os de meios mais favorecidos escolham a 4rea de tecnologias.
Importa referir, ainda, que ¢ plausivel admitir que os estudantes de estatuto social mais
desfavorecido, pelas dificuldades que passaram, eles e a sua familia, para alcancar a
possibilidade de aceder ao Ensino Superior, sejam mais competitivos do que os de
meios mais favorecidos. Acresce que a inegével existéncia, nas sociedades ocidentais,
de uma mobilidade social possibilitadora de processos de ascencdio vertical na
hierarquia social, ¢ mais uma razdo para que a crenca de que é necessario ser-se
competitivo para alcangar o sucesso profissional e o reconhecimento social seja mais
importante para os estudantes de estatuto social de origem mais baixo do que para os de
elevado estatuto social (muitas vezes, a este propésito, se ouvem frases do tipo «subir na

vida a pulsow).

Entretanto, esta ultima assungo entronca numa segunda ordem de razdes pelas quais as
escolhas profissionais sdo feitas. Elas realizam-se, também, de acordo com as crencas
que o sujeito tem acerca do valor do trabalho, informadas pela ética do trabalho que €
caracteristica da época histérico-social em que ele vive (Hiyrynen, 1991; Korman et
al., 1983; Savickas, 1992, 1995,;), sendo que as diversas éticas do trabalho - ética de
desenvolvimento pessoal, ética materialista e ética vocacional tradicional (romantica) -
contém aspectos em comum, o que faz com que elas se relacionem entre si (cf. a
inferéncia feita no final da secgfio 2.2 da Parte I deste trabalho). O trabalho, hoje em
dia, tem um valor mais material (dinheiro) e psicossocial (prestigio social) do que moral
(honradez). Ao mesmo tempo, numa légica materialista, desvaloriza-se aquela faceta
romantica que ligava a realizagdo no trabalho a possibilidade de, através dele, se
poderem expressar os valores e necessidades pessoais, ¢ associa-se a ideia de uma
carreira de sucesso cada vez mais & competi¢do e menos & cooperacio. Contudo, é

expectavel que homens e mulheres apresentem padrdes diferenciados de resposta face a
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estes aspectos. Ha alguns anos atrés, Rokeach (1973) afirmava que os homens eram,
tendencialmente, mais materialistas e intelectualmente orientados, enquanto que as
mulheres eram mais orientadas para valores religiosos e para factores que conduzam a
felicidade e a um mundo sem conflitos. Enunciados idénticos a este também tém sido
proferidos no Ambito das teorias e investigagdes sobre o desenvolvimento da identidade
mais centradas sobre aspectos de ordem psicossocial (Bilsker ef al., 1988, in
Nummenanmaa & Sinisalo, 2000; Chickering & Reisser, 1993; Costa, 1991; Erikson,
1968; Gilligam, 1979, 1981; Greeley & Tinsley, 1988; Nummenmaa & Sinisalo,
2000; Straub, 1987; Straub & Rodgers, 1986) e dos trabalhos de autores que realgam a
importincia do papel da mulher nas actuais sociedades ocidentais (Fitzgerald, Fassinger

& Betz, 1995; Hiayrynen, 1991; Richardson, 1993; Savickas, 1995y).

Também sabemos, através de um vasto conjunto de trabalhos mais ou menos
directamente ligados ao tema da decisdo vocacional (Barley, 1989; Benedetto, 1987,
1992; Betz, 1992; Blau & Duncan, 1976; Blustein, 1995; Blustein et al., 1997;
Blustein & Prezioso, 1995; Bordin, 1990; Brown, 1990; Chickering, 1969;
Chickering & Reisser, 1993; Cochran, 1993; Cook, 1991; Crites, 1961, 1969, 1978;
Dawis & Lofquist, 1976, 1984; Derr & Laurent, 1989; Erikson, 1968; Ginzberg, 1984;
Gottfredson, 1981; Holland, 1973, 1985; Holland et al., 1980; Huteau, 1976; Jordaan,
1974; Ketterson & Blustein, in press; Krumboltz, 1979; Krumboltz & Nichols, 1990;
Lent et al., 1996, Mitchel & Krumboltz, 1990; Osipow, 1983; Savickas, 1990y, 1991,
1995,1; Schein & Van Maanen, 1977; Super, 1957, 1976, 1980, 1990; Super et al.,
1957, 1996; Tiedman & O’Hara, 1963; Vondracek, 1990; Vondracek et al., 1986;
Vondracek & Fouad, 1994; Young & Collin, 1992; Youg et al., 1996), a importancia
que tém, quer o papel de agentes mediadores - de relacionamento intimo (por exemplo,
familia) ou institucional (por exemplo, professores) - na determinacdo da escolha de
curso (ou carreira) do sujeito, quer a influéncia de outros factores, ainda mais
extrinsecos, como aqueles relativos a situagdo do sujeito face a realidade ocupacional
(escolar e profissional), ou seja, face a estrutura de oportunidades e constrangimentos
que lhe ¢ inerente. Acresce-se, ainda, a estes factores extrinsecos, a influéncia de
determinantes intrinsecos nas decisdes de carreira, tais como aqueles relativos as
condi¢Bes ou caracteristicas pessoais (competéncias, interesses vocacionais), sobre 0s

quais o sujeito funda(menta) a sua escolha de curso (ou carreira). A influéncia destes
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determinantes intrinsecos e extrinsecos aplica-se tanto aos homens como as mulheres,

independentemente do seu estatuto social de origem.

Entdo, num modelo preditor da escolha de carreira dos estudantes, importa especificar a
influéncia, quer das crengas relativas ao trabalho, quer dos determinantes da escolha de
curso. Todos estes factores podem ser representados como varidveis moderadoras ou
intervenientes na relagdo entre o género de pertenga e a escolha de 4rea de estudos,
como se evidencia no modelo estrutural, tedrico ou hipotético, representado no
Diagrama 1. Note-se que, no diagrama, nfio estd representada, por razdes de
simplificagfio de apresentagdo grafica, a relagfio entre o estatuto social de origem € a
importincia atribuida & competicio para abragar uma carreira de sucesso (varidvel

pertencente as crengas relativas ao trabalho).

Diagrama 1 - Modelo preditor da escolha de 4rea de estudos

ESTATUTO
SOCIAL DE
ORIGEM
CRENGAS RELATIVAS
AO TRABALHO \I
; AREA DE
GENERO ESTUDOS
DETERMINANTES DA
ESCOLHA DE CURSO

Ora, tendo ocorrido a escolha de curso e a admiss3o & Universidade, o estudante entra
na segunda fase da sua integragio académica. Como vimos na secciio 3.4. desta Parte
do trabalho, de entre os factores que contribuem para a integragio universitaria, destaca-
se o relacionamento interpessoal (por exemplo, entre pares). De acordo com Pascarella
(1991), as mudangas psicolégicas que ocorrem no estudante universitirio podem
resultar de um processo de socializagfio envolvendo atitudes normativas, valores e
comportamentos do grupo de pares. O relacionamento interpessoal condiciona o
desempenho/realizagdo académica - por exemplo, problemas ligados & ansiedade em
situagdes de avaliagdo, muitas vezes fundados num passado de dificil relacionamento
com figuras de autoridade (Brutin et al., 1994), ou problemas de insucesso académico,
devido a um investimento exagerado no relacionamento entre pares (Terenzini ez al.,
1995, 1996) - e o equilibrio emocional/bem-estar dos estudantes - por exemplo,

problemas do foro intimo, amorosos, de amizade e/ou familiares (Kenny, 1990; Paul et
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al., 1998; Rytke et al., 1994; Vera & Betz, 1992). Estas duas variaveis,
caracterizadoras da adaptagdo universitaria, configuram factores que podem, no limite,
levar ao abandono dos estudos (Bell et al., 1994,). Entretanto, segundo varios autores, o
relacionamento interpessoal pode considerar-se como a variavel chave, ou nuclear, da
integra¢do universitaria (Astin, 1997, Bean, 1982, 1983; Bean & Vesper, 1990; Bell
et al., 1994,; Broonen et al., 1994; Brower, 1992; Cabrera et al., 1993; Kenny, 1987,
Kuh, 1995; Pascarella & Terenzini, 1991; Rytke ef al., 1994; Takahashi & Majima,
1994; Terenzini et al., 1996; Tinto, 1975, 1982, 1987).

Admite-se, ainda, em conformidade com as posi¢des de Astin (1997), de Brower
(1992), de Pascarella e Terenzini (1991), de Terenzini e colaboradores (1996) e de Tinto
(1987), que, para além da relagdo directa entre o relacionamento interpessoal e essas
duas varidveis, existam outras duas, indirectas ou diferidas, resultantes do efeito que o
relacionamento interpessoal tem, quer sobre a exploraco e o envolvimento no contexto
universitario (por exemplo, a participagdo em actividades extra-curriculares), quer sobre
0 compromisso para com a escolha de curso (ou carreira) feita (que, por exemplo, pode
levar & permanéncia ou mudanga de curso) e, por sua vez, do efeito que estas duas
varidveis tém sobre o desempenho/realizagio académica e o equilibrio emocional/bem-
estar dos estudantes. Estas duas ultimas varidveis, traduzem, pois, a integragdo
universitaria, sendo resultantes da influéncia directa do relacionamento interpessoal, €
da influéncia desta mesma varidvel mediada pela exploragdo e o envolvimento no

contexto universitario e pelo compromisso para com a escolha de curso (ou carreira).

Mas a montante das varidveis atrds mencionadas, estfo aquelas outras relativas as
caracteristicas socio-demograficas dos estudantes, nomeadamente o género e o estatuto
social de origem, considerando as posigdes defendidas, quer no &mbito das teorias sobre
o desenvolvimento da identidade mais centradas sobre aspectos de ordem psicossocial
(Chickering, 1969; Chickering & Reisser, 1993; Erikson, 1968), quer no &mbito de
abordagens mais de pendor contextualista relativas a adaptacdo a Universidade, como
sdo as teorias relativas ao impacto da Universidade sobre o processo de mudanga dos
estudantes (Astin, 1975, 1977, 1984, 1997; Pascarella, 1980, 1985, 1991; Pascarella &
Terenzini, 1991; Terenzini et al., 1995, 1996) e as teorias acerca do fendmeno da
persisténcia/abandono da Universidade (Bean, 1980, 1982,5, 1983, 1985, 1990, Bean
& Vesper, 1990; Cabrera et al., 1993; Tinto, 1975, 1982, 1987). O género
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influenciarg, directamente, o relacionamento interpessoal, o desempenho/realizaco
académica e o equilibrio emocional/bem-estar dos estudantes. E o estatuto social
influenciarg, directamente, o relacionamento interpessoal, a exploracio e o
envolvimento no contexto universitario, e 0 compromisso para com a escolha de curso
(ou carreira) dos estudantes. Acresce, ainda, que o facto de alguns estudantes se
encontrarem a viver longe do seu ambiente familiar e comunitério para frequentar a
Universidade, pode neles originar a manifestagfio de problemas acrescidos de integracio
universitaria por falta do seu suporte familiar e social habitual (Bean, 1982,, 1983;
Bean & Vesper, 1990; Cabrera et al., 1993; Kenny, 1987, 1990; Paul et al., 1998;
Rytke et al., 1994). Admite-se, assim, uma influéncia directa desta varidvel sobre o
relacionamento interpessoal, 0 compromisso para com a escolha de curso (ou carreira) e
o equilibrio emocional/bem-estar dos estudantes. Entretanto, deve-se considerar,
também, na relagdo entre o género, quer com o relacionamento interpessoal, quer com o
equilibrio emocional/bem-estar, a influéncia de uma outra varidvel, mediadora ou
interveniente: a competicdo (Bell ez al., 1994,; Brutin et al., 1994; Rytke et al., 1994;
Terenzini et al., 1996). Note-se que a varidvel competicio ¢, presumivelmente,
influenciada pela variavel estatuto social de origem, de acordo com o mencionado a

propdsito do modelo preditor da escolha de 4rea de estudos.

Por fim, considerando que a atmosfera institucional universitaria ¢ muito importante
para a adaptag@io dos estudantes (Abrahamowicz, 1988; Astin, 1997; Chickering &
Reisser, 1993; Pascarella & Terenzini, 1991; Tinto, 1987), ser4, também, expectavel
que a frequéncia de uma determinada 4rea de estudos (no caso, humanidédeé e ciéncias
sociais vs. tecnologias e ciéncias exactas) possa condicionar a sua integracio
universitaria, dado o facto de nela existir um clima social, académico e intelectual
préprio (cf. Almeida ez al., 1999; Astin, 1997; Carneiro, 1999; Tinto, 1987). Entdo,
deveremos acrescentar esta variavel, considerando-a como antecedente a todas as outras
(exceptuando as de caracterizagdo). Contudo, e dado o ja referido a propésito da
escolha de éarea de estudos, tanto o género quanto o estatuto social de pertenca dos
estudantes deverdo ser tidos como bons preditores dessa varidvel, como se evidencia no
Diagrama 2, o qual representa a formalizagiio do modelo estrutural, tedrico ou

hipotético, que congrega todas estas varidveis e respectivas relagdes.
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Diagrama 2 - Modelo preditor da integrago universitaria

C D/R

ESTATUTO
SOCIAL DE

ORIGEM
/ EEU f

A4
GENERO r RI
A
™ CEC
SUPORTE
FAMILIAR
E SOCIAL
AREA DE
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Legenda: RI = relacionamento interpessoal; EEU = exploragio e envolvimento universitirio; CEC =
compromisso para com a escolha de curso (ou carreira); EE/BE = equilibrio emociona/bem-
estar; D/R = desempenho/rendimento académico; C = competicdo

Temos, assim, formulados dois modelos estruturais, tedricos ou hipotéticos, que
explicitam as relagdes entre as variaveis envolvidas nas duas etapas da integracdo
universitaria. Foram estes os modelos testados na Parte III deste trabalho, com o
objectivo de saber até que ponto eles sfo suportados pelos dados empiricos recolhidos
junto de uma amostra de estudantes universitarios. Presume-se que, a partir dos
resultados encontrados, se poderfio inferir estratégias especificas de intervengdo no
imbito da prestagdo de servigos de apoio psicologico e de orientagdo de carreira
destinados a estes estudantes. Nomeadamente, como se foi salientando, esse tipo de
apoio aos estudantes universitarios justifica-se, por maioria de razdes, para aqueles que

frequentam o primeiro ano.






PARTE I1

CONSTRUCAQ E VALIDACAO
DE
INSTRUMENTOS






Construcio e Validacdo de Instrumentos: Consideracdes metodologicas 198

Capitulo 5 - Considera¢des Metodologicas

Nesta parte do trabalho, descreve-se o processo conducente a construgdo e validagdo
dos instrumentos de medida - “validade de construto”, seguindo a terminologia de
Cronbach (1984)1 -, que serviram & avaliagdo das varidveis centrais deste trabalho,
relembrando-as: (1) “crengas relativas ao trabalho”; (2) “determinantes da escolha de
curso”;  (3) “compromisso para com a escolha de curso”; e, (4) “integracdo

universitaria”.

Tendo em consideracio a populagdo alvo do estudo, e apds a andlise da literatura em
torno destas vari4veis, bem como de provas existentes para as avaliar, decidiu-se: (1)
proceder & tradugdo e adaptagdo de dois instrumentos de medida americanos para a
populagdo portuguesa, mais concretamente para O seu segmento de estudantes
universitarios - o Career Beliefs Inventory (CBI) de Krumboltz (1991), para avaliar as
crencas dos esfudantes relativas ao trabalho e, também, a Vocational Exploration and
Commitment Scale (VECS), uma das subescalas da Commitment to Career Choice Scale
(Blustein, Ellis & Devenis 1989), para avaliar o grau de compromisso posto na sua
escolha de curso; (2) elaborar provas que permitissem elucidar acerca dos
determinantes da escolha de curso dos estudantes universitarios portugueses (Escala de
Determinantes da Escolha de Curso - EDEC), bem como da qualidade da sua integragdo

na vida universitaria (Escala de Qualidade da Integrag@io no Ensino Superior - EQIES).

Em funcio dos resultados obtidos no estudo de adaptagdo da prova- de Krumboliz
revelou-se, também, necessario proceder & construgdo de um novo instrumento de
avaliagio de crengas relativas ao trabalho que pudesse, mais do que aquela prova
americana, estar em conformidade com as caracteristicas socio-culturais dos estudantes

portugueses. Essa prova foi designada de Escala de Crengas Relativasl ao Trabalho
(ECRT).

! Campbell chamar-lhe-ia “validade externa”. Cf. Campbell e Stanley (1979) e Cook e Campbell (1979),
para uma discussdo acerca dos diversos tipos de validade dos planos de investigagdo (quasi)experimentais
e das ameacas a que eles estdo sujeitos, ainda que sabendo que a lista de ameagas 3 validade destes planos
é, conceptualmente, separada daquela relativa as ameagas a validade das mensuragdes: ¢ que as duas
listas sobrepdem-se (Campbell, 1996).
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5.1 - Amostragem e recolha dos dados

O processo seguido para a constituicdo das amostras que serviram aos estudos de
construgdo e de validagdo das provas deste trabalho foi subordinado a critérios de
conveniéncia que se prenderam com a possibilidade de o autor, em tempo util, e de
acordo com as dificuldades sentidas para poder reunir os estudantes universitarios em
grupo, proceder a recolha dos dados. Usou-se, pois, uma técnica de amostragem n#o
probabilistica, ndo se estabelecendo, a priori, que as amostras a constituir deveriam ser
representativas da populagdo (cf. Almeida & Freire, 1997; Grais, 1992), mas sim, que
elas deveriam incluir estudantes de ambos os sexos e de diversos cursos, por forma a
respeitar, tanto quanto o possivel, a heterogeneidade existente na populacio estudantil.
Assim, apesar de se ter tentado que as amostras fossem, o mais possivel, adequadas face
as caracteristicas sécio-demograficas da populagio estudantil universitiria, elas
suscitam duvidas quanto a sua representatividade, apresentando, portanto, 6bvias
limitagSes em termos de generalizagfio dos resultados com elas obtidos. Procurou-se,
também, que a dimensio das amostras fosse suficientemente grande para se poder
apreciar acerca das caracteristicas psicométricas das provas, reduzindo, tanto quanto
possivel, o efeito do erro de amostragem devido 2 existéncia de um nimero de sujeitos
da amostra inferior ao desejavel (N > 300) (Nunnaly, 1978). Refere-se, aqui, que no
foi possivel respeitar este critério para as anilises estatisticas que permitiram a
especificagéio inicial do modelo estrutural de medida, tedrico ou hipotético, definido
pela EQIES (N = 225, para a 1* versdo; N = 143, para a 2 versdo). Acrescente-se que,
dado o tema deste trabalho ser o da integracfio universitaria, sé foram' inéluidos nas
amostras dos véarios estudos efectuados sobre as provas, estudantes universitarios que
frequentavam o primeiro ano dos respectivos cursos. As provas foram aplicadas pelo
autor, por forma a controlar mais facilmente erros de nio amostragem, relativos a
recolha dos dados, advindos de eventuais dificuldades sentidas pelos estudantes na
compreensdo das instrugdes e no preenchimento das folhas de resposta das provas.
Entretanto, sé integraram as amostras aqueles estudantes que concordaram com as
indicagdes veiculadas na apresentagdo contextualizada do processo que se pretendia
levar a cabo. Nesta apresentagdo era acentuado o caracter voluntério e facultativo da
sua participagio no estudo, referindo-se o objectivo e o enquadramento institucional do

trabalho que se estava a realizar. Frisava-se, também, o facto de as respostas s provas
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ndio virem a ser consideradas e trabalhadas individualmente, mas sim integradas no
conjunto de respostas dadas por todos os colegas, garantindo-se o anonimato € a

confidencialidade dos dados fornecidos por cada um.
5.2 - Tratamento estatistico dos dados

Quanto s cinco provas usadas neste estudo, quatro delas sdo de meétrica forte e uma €
de métrica fraca. Esta classificacfio binaria ¢, praticamente, equivalente a classificagdo
de Stevens (1946, 1951), revista e alargada em 1953 por Coombs (1963) e, mais tarde,
de novo por Stevens (1959) quando, durante os anos 40 ¢ 50, se desenvolve toda uma
discuss3o 2 volta do problema da medida em ciéncias do comportamento (cf. Coombs,
1986). Em resumo, de acordo com as suas propriedades métricas, as varidveis sdo
agrupadas em familias de escalas que tém a caracteristica de serem escalas com a
mesma métrica, sendo indicado, para umas, o uso de estatistica paramétrica, para outras,
o uso de estatistica nfo-paramétrica (cf. Almeida & Freire, 1997; Siegel, 1975). A
estatistica paramétrica é adequada para sintetizar dados oriundos de escalas intervalares
e de razdo (métrica forte), enquanto que a nfo-paramétrica € adequada para sintetizar
dados oriundos de escalas ordinais € nominais (métrica fraca). Seguindo esta taxinomia,
as quatro provas de métrica forte deste estudo sdo compostas por variaveis intervalares,
constituindo-se em escalas somativas. Nestas escalas, as respostas aos estimulos sdo
dadas sob a forma de rating-scale de tipo likert (5 pontos) para trés delas (CBI, ECRT e
EQIES), e do tipo diferenciador semantico (7 pontos) para a VECS. Segundo Siegel
(1975), este tipo de variaveis, que tém uma relagdio entre si traduzida em termos de
“maior do que” ou “preferivel a”, podem ser consideradas ordinais, portanto de métrica
fraca. Mas, entretanto, associada a esta caracteristica de ordem estd associada uma
outra que lhes confere propriedades intervalares: as diferengas entre os nlimeros reais
que as compdem sfo ordenadas (cf. Almeida & Freire, 1997; Jackson, 1991; Siegel,
1975) - dois objectos com valores na escala de 3 e 5 estdo mais afastados do que outros
dois com valores de 1 € 2. A EDEC diferencia-se destas quatro provas pelo facto de as
varidveis que a compdem serem ordinais pelo préprio processo de recolha dos dados: ¢
pedido ao sujeito que ordene os doze estimulos (no caso, itens) que a integram, de
acordo com o grau de importancia relativo que lhes atribui (ranking-scale). Por este

facto, devemos considerar que a escala nfio é somativa nas classificagdes produzidas.
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Antes de explicitar quais os procedimentos estatisticos usados nos estudos de adaptacio
e constru¢do das provas de métrica forte, centremo-nos sobre aqueles usados para
verificar a existéncia, ou no, de relagdes entre as variaveis que compdem a EDEC, isto
€, para apreciar acerca da sua validade de construto. Esta prova € a Unica, de todas
aquelas usadas neste trabalho, cujos dados sio de “preferéncia” ou “dominincia”
(Carroll, 1972, 1980; Coombs, 1950, 1963, 1964, 1986; Jackson, 1991). Conforme ji
foi escrito anteriormente (Diniz, De Abreu & Almeida, 1999), esta prova consiste num
conjunto de doze estimulos (que definem trés dimensdes, com quatro itens cada uma)
para escalar, ordenadamente, em conformidade com o grau de importancia que lhes é
atribuido pelo sujeito (do mais para o menos). Consequentemente, a EDEC teve um
tratamento estatistico de dados diferente daquele que foi usado para apreciar as
qualidades métricas das restantes provas, enquadrando-se, esse tratamento, no contexto
das técnicas de escalamento multidimensional (multidimensional scaling - MDS).
Recorreu-se, designadamente, & “técnica do desdobramento” (unfolding technique) de
Coombs (1950, 1963, 1964, 1986). “Nela é assumido que diferentes sujeitos percebem
vérios objectos de escolha da mesma maneira [, no caso em analise, os doze estimulos
da EDEC organizados em trés dimensdes], mas diferem entre si quanto ao que
consideram ser a combinacfio ideal dos atributos dos objectos” (Borg & Groenen, 1997,
p. 231). O programa usado para testar a validade de construto da EDEC foi o
PREFMAP?2 (Chang & Carroll, 1972)°.

Sumariamente, e no que respeita as técnicas de MDS, elas comegam a desenvolver-se
nos anos 1920, tendo como um dos seus pioneiros Thurstone (1927, in Coombs, 1963,
1986). Estas técnicas assentam numa familia de modelos de distancia espacial como
forma de representagfio de dados de proximidade, de semelhanga ou de dissemelhanga.
Conceptualmente, uma medida de dissemelhanca é idéntica a uma medida de
semelhanga, sendo essa identidade captada pelos modelos de MDS. Isto pode ser
elucidado através do seguinte exemplo: se tivermos uma medida das distincias entre
pares de cidades numa estrada, num mapa (Lisboa - Braga, 366 Km; Lisboa - Faro, 299

Km e Braga - Faro, 625 Km), e se substituirmos essas distancias, subtraindo, a cada

% Dado que este programa ndo permitia a utilizacdo de dados recolhidos em mais do que 30 sujeitos (e 30
itens), e sendo este nimero de sujeitos inferior ao N da amostra usada, recorreu-se a uma adaptacio deste
programa, feita por J.G. de Abreu (Departamento de Psicologia da Universidade Luséfona de
Humanidades e Tecnologias de Lisboa), que possibilitou ultrapassar essa limitac3o.
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uma delas (por exemplo, Lisboa - Braga), a maior das distancias entre as cidades (Braga
- Faro), entfio, esta ultima passa a ser a menor, e a menor distdncia original (Lisboa -
Faro), a maior. Assim, é possivel transformar dados de dissemelhanca em dados de

semelhanca, e € isso que as técnicas de MDS permitem.

Acrescente-se que, a partir dos anos 1960, o cerne do MDS esta num tipo de escala mais
complexa do que as simples ordinais, nas quais as relagdes entre os estimulos sdo de
“igualdade” ou de “maior que”; essas escalas sdo as “escalas de métrica ordenada”
(Coombs, 1963, 1986). Quanto a elas, pressupde-se que, para além da relagdo de ordem
entre estimulos, existem distincias diferentes entre pares de estimulos. Pense-se,
considerando o exemplo atras referido, nas exigéncias de condugio a que obriga o
percurso Braga - Faro, atendendo as caracteristicas dos trogos de estrada existentes entre
Lisboa - Braga e Lisboa - Faro: o primeiro, feito sé em auto-estrada, o segundo, néo s6
em auto-estrada. Perspectivada em termos de grau de dificuldade de condugdo dum
automdvel, a distAncia Lisboa - Faro pode ser considerada como maior do que a
distancia Lisboa - Braga (veja-se o tempo que se demora a efectuar cada um dos
percursos). Analogamente, e transpondo este exemplo para o caso de respostas dadas a
uma escala ordinal de quatro estimulos A, B, C e D, unidimensional, cuja representa¢do
grafica é, portanto, uma linha recta, temos que: numa “escala de métrica ordenada”, a
distAncia que separa o primeiro par ordenado de estimulos, A e B, € superior aquela que
separa o segundo par de estimulos, B e C, podendo mesmo ser superior a que separa B
de D. Todavia, este n3o é o caso da EDEC. Para aprofundar esta matéria, leia-se o que
Coombs (1963, pp. 545-9) refere acerca de uma “escala de métrica ordéﬁadé”, 1o caso,
uma escala “ordenada de «autoridade»” - o exemplo concreto apresentado pelo autor € o
de uma escala que traduz as relagdes de importancia crescente das patentes da

instituicdo militar.

Voltando & EDEC, os dados de “preferéncia” ou de “dominancia” sdo, radicalmente,
diferentes da generalidade daqueles que sfo recolhidos nas investigacdes em psicologia,
salvo nos estudos de mercado (cf. Jackson, 1991). Outras excepgdes a esta regra sdo,
por exemplo, os trabalhos de Rokeach (1973, 1979, 1986), desenvolvidos no ambito da
elaboragio da sua teoria sobre os valores. A escala de valores que este autor construiu
é, tal como a EDEC, de métrica fraca (no caso, de “dominincia”), tendo sido usadas

estatisticas descritivas (por exemplo, médias por grupos) e o teste da mediana, para
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sintetizar os dados resultantes da sua utilizagdo. No entanto, esta nfio serd a solugiio
mais adequada para os tratar estatisticamente, uma vez que estes dados de “dominancia”
obedecem a uma caracteristica de ordem & qual estd associada um critério de escolha
sem reposi¢do. Assim sendo, a ordenagiio das varidveis implica que cada uma das
escolhas feitas tenha um nimero diferente de graus de liberdade. Foi por isto que n#o
se adoptou o modo rokeachiano de anélise destes dados (medidas de tendéncia central e
de variabilidade), uma vez que ele ¢ referido a um nimero de graus de liberdade que se
mantém constante, isto €, como se houvesse um critério de escolha com reposi¢fio. Para
o fazer correctamente, deve ser considerada a estrutura formal introduzida por Coombs,
particularmente um dos trés critérios binarios de classificacio dos dados das ciéncias
sociais (nomeadamente, da psicologia). Neste quadro tedrico de referéncia, concebido
por Coombs, estdo associadas as caracteristicas dos dados recolhidos e os tratamentos

estatisticos ajustaveis a cada um deles.

O critério binario de classificagdo dos dados que orientou esta pesquisa foi o do pivot
que relaciona dados de “preferéncia” e de “semelhanga”. Passando a elucidagfio desse
critério bindrio, assinale-se que, por exemplo, a analise factorial exploratéria de itens,
através do método dos componentes principais (cf. Bryman & Cramer, 1993; Jackson,
1991; Kachigan, 1991; Kinnear & Gray, 1994; Morgan & Griego, 1998; Tabachnick
& Fidell, 2000), e a andlise factorial confirmatéria (cf. Byrne, 1998; Joreskog &
Sérbom, 1993,,p,c; Schumacker & Lomax, 1996; Ullman, 2000) partem de uma medida
de “semelhanga”, de associa¢@io entre pares de varidveis, de uma medida de relacdes
biunivocas, de simetria, entre elas: a correlagio. Ora, isto nfio deve ééonfece com a
EDEC. As respostas dadas a esta escala seguem um critério de “preferéncia” ou de
“dominancia”, havendo, por isso, uma orientagio das mesmas, o que se traduz numa
relagdo assimétrica entre os estimulos que a compdem. Como é sabido, tal como
existem poucos instrumentos que recolham dados de “domin&ncia”, existem, também,
poucos procedimentos estatisticos para os trabalhar., Dado o modo como os dados
foram recolhidos, dada a auséncia de dados de “‘semelhanga” e dado o pressuposto da
tridimensionalidade da EDEC, foi usado um programa adequado para o tratamento dos
dados através dela obtidos, o PREFMAP2 (Chang & Carroll,1972), que se baseia no
modelo do “desdobramento” criado por Coombs (1950) e refinado por Bennett e Hays

(1960, in Carrol, 1972) e Carroll (1972).
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Seguindo Carroll (1972), passa-se, agora, a explicitagdo do modelo do “desdobramento”
que esteve na base da construgdo do PREFMAP2, tomando-se por referéncia o modelo
unidimensional de Coombs, como exemplo para uma compreensdo mais facil do seu
racional’.  Se tivermos uma linha continua que simboliza uma determinada
caracteristica (escala), orientada do mais para o menos e, nessa linha, estiverem
representados, tanto os estimulos, quanto as pessoas que escolheram os estimulos, os
estimulos s3o ordenados pelos sujeitos numa ordem de distincias cada vez maiores que
os separam do ponto ideal de preferéncia dos sujeitos, relativamente ao atributo latente
em questdo (estimulo). “Uma escala deste tipo pode ser chamada de escala J (joint
scale, joint distribution) ou escala conjunta, distribuicdo conjunta que se reporta aos
estimulos e aos sujeitos” (Coombs, 1963, p. 567). Como o ponto ideal simboliza o
ponto onde se encontra a quantidade da qualidade subjacente que o sujeito mais prefere,
entdo, quanto mais longe se situar o estimulo do ponfo ideal, menos o sujeito prefere
esse estimulo. No contexto do modelo do “desdobramento” de Coombs, a ordem que o
sujeito estabelece entre os estimulos (dados brutos) chama-se de escala I, e ela
pressupde a manifestagdo empirica da escala J (escala dos estimulos). Esta escala I
pode ser vista como uma escala J dobrada no ponto que representa o ideal de
preferéncia do sujeito. A escala I corresponde & ordem dos estimulos quando o
continuo que os representa ¢ dobrado (folding) no ponto ideal do sujeito (como um fio
de linha dobrado depois de passar pelo buraco de uma agulha). Segundo Coombs
(1963), a partir da analise de séries de escalas I (“comportamento fenotipico™), pode
chegar-se a construgdo duma escala J comum as mesmas (“inferéncia genotipica”), ou
seja, é possivel ordenar os estimulos. O autor refere que “uma escala fenotipica
«representay o melhor possivel os dados, mas n3o nos diz nada acerca da sua
proveniéncia, (...) nfo fornece conclusdes de carcter explicativo, ou genotipico, mas
que se confina a apresentar uma simples descri¢fo de todos os dados” (p. 594). Para se
chegar a esse nivel explicativo, s6 através de uma escala “genotipica” (escala J), isto €,
mediante o conhecimento das coordenadas dos estimulos, que s3o, substantivamente,
interpretaveis. As escalas J sfo explicativas das escalas I. O “‘desdobramento”
corresponderia a desdobrar cada uma das escalas I e construir a escala J. Foi este

modelo tedrico (modelo do “desdobramento”), que é generalizdvel para espagos com

* Para o caso do “desdobramento” de um modelo bidimensional, cf. o exemplo apresentado por Borg &
Groenen (1997, pp. 233-4).
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mais do que uma dimens&o, que serviu ao teste do modelo de medida, teérico ou

hipotético, definido pela EDEC.

Como j4 foi observado, no modelo do “desdobramento” os sujeitos e os estimulos ficam
no mesmo espago, logo tém-se as coordenadas espaciais quer dos pontos ideais dos
sujeitos, quer dos estimulos. No caso do modelo ser bidimensional, temos, partindo da
coordenada do ponto ideal do sujeito, circulos concéntricos cujos raios abrangem as
coordenadas que definem os estimulos (isopreference comtours). “Cada circulo
(isopreference contour) representa uma classe de objectos de escolha que sdo
igualmente preferidos pelo sujeito” (Borg & Groenen, 1997, p. 233). Para espagos a
trés dimensdes, como ¢ o caso da EDEC, a representagio dos sujeitos e dos estimulos &
feita através de esferas concéntricas, cujo centro é a coordenada do ponto ideal do

sujeito.

Assinale-se, entretanto, que o PREFMAP2 tem a possibilidade de aplicar quatro
modelos diferentes (phases no output) aos dados que lhe sio submetidos, fornecendo
resultados sobre o ajustamento de cada modelo (cf. Carroll, 1972; Chang & Carroll,
1972). Sem entrar em grande pormenor na definigo e descri¢fio destes modelos, os trés
primeiros que s3o testados relacionam as coordenadas dos pontos ideais dos sujeitos
com as coordenadas dos estimulos, enquanto que o quarto gera um modelo vectorial.
Assim, seguindo uma ordem de apresentagdo conceptual (modelo geral e casos

particulares), descrevem-se, agora, sumariamente, esses modelos.

(1) O modelo (phase) 1 do PREFMAP2 é o mais complexo dos quatro, Carroll chama-
lhe “modelo geral do desdobramento™ (general unfolding model). Ele corresponde a um
modelo em que as coordenadas dos pontos ideais de cada sujeito estdo situados no
espago dos estimulos (escala J), mas em que os sujeitos atribuem diferentes ponderacdes
(pesos) as dimensdes (eixos) que definem esse espago; por exemplo, num espago a duas
dimensGes em vez de circulos concéntricos teremos elipses. Acresce que este modelo
também inclui uma rotagio ortogonal dos eixos que definem as dimensdes, rotaco essa

diferenciada para cada sujeito.



Construcdo e Validacdo de Instrumentos: Consideracdes metodoldgicas 206

(2) O modelo (phase) 2, “modelo ponderado do desdobramento” (weighted unfolding
model), ¢ como o primeiro, mas sem rotagdo ortogonal dos eixos diferenciada para cada

syjeito.

(3) O modelo (phase) 3, “modelo do desdobramento simples” (unfolding model),
também traduz um modelo em que as coordenadas dos pontos ideais de cada sujeito
estdo situados no espaco J, mas nfo pressupde a existéncia de diferencas individuais na
atribuicdo da importancia (peso) dada as dimensdes - por exemplo, num espago a trés
dimensdes teremos esferas concéntricas - €, tal como o modelo 2, sem rotagdo ortogonal
dos eixos. Este modelo tem a vantagem relativa de ser representado num espago

euclidiano normal, enquanto que os outros s3o casos particulares do espago euclidiano.

E, (4) o modelo (phase) 4, “modelo vectorial” (vector model), em que os pontos ideais
estdo colocados no infinito. Ora, por os pontos ideais serem deslocados para o infinito,
os circulos s3o, obviamente, segmentos de recta. Entdo, em vez de distancias circulares,
temos um conjunto de segmentos de recta paralelos, perpendiculares a um vector que

une os estimulos aos pontos ideais.

Convém, entretanto, realgar, seguindo Carroll (1972) e Chang e Carroll (1972), que
existem dois modos de anllise passiveis de ser efectuados a qualquer um destes
modelos. Uma “andlise externa”, que pressupde que sdo dadas, quer as ordenagdes de
preferéncia dos sujeitos (escalas I), quer as coordenadas dos estimulos (escala J), e cujo
propdsito ¢ o de relacionar os juizos de preferéncia dos sujeitos num espago de
estimulos previamente definido. Assim sendo, esta “analise externa” néo era adequada
ao caso em estudo, uma vez que nfo se conheciam, a priori, as coordenadas dos
estimulos: o que se pretendia era, precisamente, determinar o espago dos estimulos.
Isso foi feito através do PREFMAP2 que, a partir duma “analise interna” do modelo,
isto €, duma andlise inteiramente baseada nas escalas I, gerou o espago dos estimulos
(escala J). Tomando as ordenagdes de cada sujeito, o programa calcula a coordenada de
cada um dos estimulos para cada sujeito, de acordo com o modelo do “desdobramento”,
transformando os dados de métrica fraca (escala de “dominancia”), em dados de métrica
forte (escala de razdo). Essas coordenadas correspondem as posi¢des dos estimulos
para cada sujeito, computadas pelo programa de acordo com os valores tedricos

(modelo do “desdobramento”) propostos para o sujeito, e tendo em conta os resultados
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de todos os sujeitos. No Quadro 1 apresenta-se um exemplo elucidativo deste processo,
retirado do output do PREFMAP2, onde constam os resultados obtidos pelo sujeito 1 da

amostra para as coordenadas dos estimulos (escala J) da EDEC.

Quadro 1 - Escala I e coordenadas de cada um dos estimulos
para o sujeito 1 (EDEC)

Sujeito 1 E7 E5 E1 E3 EIl EI0 E2 E4 E6 E9 E8 EI2
Escalal 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Coordenadas  -46 -38 -29 -21 -13 -04 .04 .13 21 29 38 .46

Legenda: E = estimulo

Também, com o PREFMAP2, se obtiveram os pontos ideais dos sujeitos em cada uma
das trés dimensdes da EDEC. Note-se que no caso das coordenadas dos pontos ideais,
clas sdo calculadas para cada um dos modelos (phases) aplicados aos dados pelo
programa. Por exemplo, os valores encontrados para as coordenadas dos pontos ideais
do sujeitol no modelo (phase) 3 foram, para a Dimensdo 1, de .49, para a Dimens?o 2,
de -1.13 e, para a Dimensdo 3, de -.03, mas no modelo (phase) 1 foram, para a

Dimenséo 1, de -.17, para a Dimens#o 2, de -1.73 e, para a Dimens3o 3, de -.73.

Com estes resultados, verificou-se o ajustamento da solu¢fo tridimensional do modelo
de medida, tedrico ou hipotético, que define a estrutira latente da EDEC, aos dados
empiricos, por forma a poder fazer a leitura substantiva dos valores obtidos para as
coordenadas dos estimulos (escala J). Também se decidiu, entretanto, qual dos quatro
modelos (phases) iria ser usado para obter as coordenadas dos pontos idedis dos sujeitos
nas trés dimensdes da escala. Isto foi feito por inspecgdo dos valores R calculados pelo
programa para cada sujeito em cada modelo (phase), e dos valores F, também
computados pelo programa para cada sujeito em cada modelo e entre pares de modelos -
valores aproximativos dos valores ¥ de Snedecor e dos coeficientes de correlacio de
Pearson, segundo Carroll (1972; Chang & Carroll, 1972) - e, subsidiariamente, pela
comparagdo entre os valores obtidos, em cada modelo, para a raiz quadrada da média do
somatério dos quadrados das correlagdes obtidas para cada sujeito (root mean square),
que podem ser interpretados como correlages entre cada um desses modelos (phases) e
os dados empiricos. Quanto & interpretagio dos resultados obtidos para a root mean
square, valores proximos ou superiores a .90 reflectem um bom ajustamento do modelo

aos dados empiricos e valores préximos de .80 indicam um razoéavel ajustamento.
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Valores de root mean square baixos remetem para problemas de ajustamento do
modelo, tedrico ou hipotético, em andlise e, consequentemente, para necessidade de
reespecificagdo do mesmo, por exemplo, considerando um nimero de dimensdes
diferente daquele de que se partiu, ou procedendo a uma reformulagdo dos estimulos

(pode-se, ainda, admitir a possibilidade de abandono do modelo).

Para as provas de métrica forte fez-se o estudo das suas qualidades métricas em trés
etapas, visando quer a adaptagio da VECS, quer a construgdo da ECRT e da EQIES.
Note-se que no que diz respeito ao CBI seguiu-se um procedimento algo diferente,
orientado pelo objectivo de encontrar pontes de comparagéo entre os resultados obtidos
nas suas versdes portuguesas € aqueles constantes no manual da prova (Krumboltz,

1991). Seguidamente apresenta-se, de forma sumaria, a descri¢do dessas etapas.

(1) Numa primeira fase, usando o SPSS for Windows 6.1, procedeu-se a realizacdo de
um conjunto de analises estatisticas tradicionais, através das quais se iniciou o processo
de depuragdo das escalas (reformulagdo e exclusfo de itens) e, consequentemente, de
reespecificagdo dos modelos de medida, tedricos ou hipotéticos, por elas definidos
(acerca dessas analises, cf. Almeida & Freire, 1997; Anastasi, 1990; Bryman &
Cramer, 1993; Cronbach, 1984; Jackson, 1991; Kachigan, 1991; Kinnear & Gray,
1994; Morgan & Griego, 1998; Nunnaly, 1978; Tabachnick & Fidell, 2000),

designadamente:

(i) a analise da distribuicdo dos resultados nos itens que as compunharﬂ, recorrendo a
medidas de tendéncia central (mediana e moda), de distribuicdo (leque) e de dispersdo
(assimetria e curtose) - note-se que para a EDEC, em virtude da natureza métrica das
variaveis resultantes do processo de tratamento estatistico que lhe foi aplicado
(coordenadas dos pontos ideais dos sujeitos; escala de raz#o), foram considerados a
média (medida de tendéncia central) e o desvio-padriio (medida de dispersdo), em vez

da mediana e moda;

(ii) a anéalise distribucional serviu, também, no caso da EDEC, para verificar acerca da

existéncia de outliers;
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(iii) a analise de componentes principais - aqui os valores omissos (missing values)
tiveram um tratamento do tipo pairwise -, recorrendo ao KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) e
ao teste de esfericidade (y*de Bartlett) para apreciar até que ponto as amostras
(variaveis) eram adequadas para se proceder, satisfatoriamente, a essa anilise - o valor
minimo de KMO ¢é de .50 e o valor do %> de Bartlett deve ser estatisticamente
significativo (p < .05) -, bem como ao feste grdfico (Cattell) e/ou aos valores obtidos
para a quantidade de variancia associada a cada componente principal, para decidir qual
o nimero de componentes a considerar nas mesmas - considera-se sé o nimero de
componentes principais que antecedem o ponto de inflexfio da curva assimptética que os
representa graficamente num sistema de eixos ortogonal (ou, noutros termos, sé nimero
de componentes que ficam antes daqueles cujos valores de percentagem de variancia
especifica se aproximam entre si), acrescido do componente que esse ponto representa;
e, (v) a analise das correlagdes item-total, bem como o estudo da consisténcia interna
dos resultados obtidos (coeficientes alpha para as escalas e subescalas). Convém,
ainda, referir que para a VECS no foi realizada a analise de componentes principais,

uma vez que ela € uma escala unidimensional.

(2) Numa segunda fase de construgio das provas, recorrendo a analise factorial
confirmatéria®, procurou-se maximizar o grau do ajustamento dos modelos de medida,
tedricos ou hipotéticos, que elas definiam, aos dados empiricos através delas
recolhidos®. Para isso, utilizou-se o programa de determinagio de um modelo, tedrico
ou hipotético, definido por equagdes estruturais, o LISREL for Windows 8.12a de
Joreskog e Soérbom (1993,). O LISREL (Linear Structural RELations), um dos
programas de modelizagfio de equacBes estruturais (Structural Equation Models -
SEMs) existentes, calcula os pardmetros estatisticos de relacio entre varidveis e os
indices de adequabilidade do ajustamento do modelo, tedrico ou hipotético, que as

representa, aos dados observados - teste de modelo: a matriz de dados tipicamente

* Isto s6 foi feito uma vez que se verificou que ndo eram violados os pressupostos de homocedasticidade
(homogeneidade de variancia), bem como de ndo existéncia de multicolinearidade ou, simplesmente, de
colinearidade, entre as variaveis do modelo, isto &, de nele poder haver uma instabilidade estatistica
decorrente de uma heterogeneidade de varidncia ou de uma correlacdo muito elevada entre as mesmas
(-90 ou superior): é que se tal acontecer, isso conduz a problemas de subestima¢fio do modelo (caminhos
ndo validos) (cf. Kachigan, 1991; Tabachnick & Fidell, 2000).

> Esta técnica enquadra-se no ambito do racional que sustenta uma familia de técnicas de inferéncia
estatistica causal feita a partir de dados niio experimentais, que & oriunda da sociologia, da economia e da
ciéncia politica, e que é comummente designada de anslise de caminhos (path analysis), de modelizacio
causal ou de modelizagio de equagdes estruturais (cf. Cook & Campbell, 1979).
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usada nestes programas ¢ uma matriz de varidncia-covariancia (adiante, matriz de
covariancia) (cf. Schumacker & Lomax, 1996 ou Ullman, 2000, para uma apresentagido
de alguns desses programas). Por ser mais amigavel do que a sintaxe LISREL, usou-se a
linguagem SIMPLIS para executar os comandos de tratamento dos dados (Byrne, 1998;
Joreskog & Sorbom, 1993.; Schumacker & Lomax, 1996). Os dados submetidos ao
LISREL foram, previamente, escritos em linguagem ASCII (conversdo a partir dos
ficheiros de dados SPSS), a fim serem importados pelo programa PRELIS2 (Byrne,
1998; Joreskog & Soérbom, 1993y; Schumacker & Lomax, 1996), o qual criou as
matrizes de covaridncia que foram lidas e trabalhadas pelo LISRELS-SIMPLIS - o
tratamento dos valores omissos, neste caso, foi do tipo listwise. Convém acrescentar
que o PRELIS2, contrariamente a primeira versdo do programa (Joéreskog & Sérbom,
1988), considera que todas as variaveis s3o ordinais, a menos que elas sejam
classificadas (explicitadas na sintaxe) de outra maneira. O programa determina o
numero de categorias para cada variavel, sendo consideradas como continuas (ou de
métrica forte, seguindo a terminologia aqui usada) todas aquelas que tenham um
nimero de categorias (ou valores distintos) superior a quinze. Por sua vez, o LISRELS-
SIMPLIS, a partir das matrizes de covaridncia computadas pelo PRELIS2, como ja foi
referido, calcula os pardmetros estatisticos de relagdo entre varidveis e os indices de
adequabilidade do ajustamento do modelo, tedrico ou hipotético, que as representa, aos

dados observados.

Para explicitar o processo de computagéo dos dados realizado pelo LISREL, optou-se
por seguir, de muito perto, o discurso que Cook e Campbell (1979, pp; .192-3) fazem,
referindo-se ao trabalho de Joreskog, a proposito do controlo (correcgdo) dos efeitos do
“erro de mensuragio” e de “irrelevancia” que ocorrem, simultaneamente, em multiplas
covariaveis. Assim, o programa, por um lado, toma o modelo, tedrico ou hipotético,
definido pelas equagdes estruturais, no qual sfo especificadas as relagdes entre as
variaveis tal como se elas fossem perfeitamente mensuraveis, isto €, tal como se essas
relagdes se estabelecessem entre os construtos latentes verdadeiros ou, usando outro
atributo, puros, porque sem qualquer componente de erro. E, por outro lado, toma o
modelo de medida, o qual especifica 0 modo como as varidveis observadas se
relacionam com esses construtos nfo observados. A interrelagdo entre as varidveis
mensuradas €, entdo, usada para separar os presumidos construtos latentes verdadeiros

dos componentes irrelevantes (por exemplo, variaveis do modelo que n#o se relacionam
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adequadamente com os construtos latentes) e de erro existentes em cada mensuragdo.
Mais concretamente, especifica-se, através das equagBes estruturais, o modelo de
medida, tedrico ou hipotético, que define as relagdes entre as varidveis observadas e os
construtos latentes. Se os parametros desconhecidos em ambas as partes do modelo
estdo todos identificados (isto é, podem ser, singularmente, estimados), e se as varidveis
observadas tiverem uma distribuigio multivariada normal, o programa fornece
estimativas de maxima verosimilhanca (maximum-likelihood) para os parametros,
incluindo a estimativa do efeito do tratamento. Erros-padrio e testes de significancia
estatistica validos para grandes amostras sfo, também, computados pelo LISREL.
Adicionalmente, para avaliar acerca do ajustamento do modelo aos dados observados,
bem como para o modificar quando o ajustamento ¢ inadequado, também se usam testes
de adequabilidade do seu ajustamento (cf. Bollen & Long, 1993) e outras informagdes,
como, por exemplo, os resultados constantes da matriz de covariancia de residuos
estandardizados. Através da andlise factorial confirmatéria feita com o LISREL foi,
entdo, possivel terminar a depuragdo das escalas e, assim, optimizar a adequabilidade do
ajustamento global dos modelos de medida, teéricos ou hipotéticos, por elas definidos,

aos dados empiricos obtidos.

(3) Por fim, procedeu-se, novamente, 4 analise da consisténcia interna das versdes
definitivas das escalas e das subescalas, uma vez que elas nfo poderiam ser validadas

sem apresentar uma boa fidelidade (cf. Kachigan, 1991).

Quanto 2 andlise factorial confirmatéria, este processo foi conduzido se-guir'ldo um dos
tipos de metodologias de aplicacio da mesma definidas por Joreskog (1993), a da
“geracdo de modelos: [sempre que] o modelo inicial nfo se ajustasse aos dados
empiricos, ele era modificado e novamente testado usando os mesmos dados” (p. 295).
Assim, quando ocorriam problemas de adequabilidade do ajustamento (local e/ou
global) dos modelos de medida, tedricos ou hipotéticos, aos dados observados,
realizava-se uma reespecificagdo dos mesmos, sendo este processo conduzido de acordo

com trés procedimentos que foram usados interactivamente e que se descrevem a seguir.

(1) O primeiro procedimento foi o de analise dos resultados obtidos nas equacdes de

regressdo geradas pelo modelo, privilegiando, para além de outros parametros
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estatisticos calculados pelo programa - coeficiente de regressdo parcial estandardizado
ou peso beta (estimativa que pode ser vista como uma satura¢do varidvel/factor), erro
padrdo e nota do teste ¢ de Student -, os valores obtidos para a variancia devida ao erro €
para o coeficiente de determinagZio de correlagdo multipla R?. Para melhor explicitar o
atrs referido apresenta-se um exemplo de uma equagdo de regressdo retirado de um dos
outputs deste trabalho (versdo definitiva da ECRT):

Item 26 = 0.85*Valor moral, Errorvar. = 0.28, R*>=0.72
(0.042) (0.037)
19.92 7.70

O valor obtido para a nota ¢ foi calculado da seguinte maneira: coeficiente beta
(.85)/erro padrio (.042) = ¢ (19.92 e ndo 20.24, com arredondamento do erro). Acresce
que este valor de ¢ € estatisticamente significativo para o nivel .05 (¢ = 19.92 é superior
ao valor critico ¢ = 1.97%), o que quer dizer que o item 26 é bem predito pelo valor
moral. Quanto ao R’, este coeficiente d4 um “valor que indica a quantidade de variéncia
[da varidvel critério] predita pela variavel latente” (Schumacker & Lomax, 1996, p.
153). Fez-se, para cada variavel observada, uma comparacdo entre os resultados
obtidos para a variincia associada a variavel latente e para a varidncia devida ao erro.
Se, para uma dada variavel observada, o valor de R? fosse inferior ao da variancia
devida ao erro (o que nfo acontece no exemplo), isso queria dizer que o modelo em
analise tinha problemas de ajustamento local, pelo que a varidvel era excluida,
seguindo-se uma reespecificacdo do mesmo e um novo teste da adequabilidade do seu

ajustamento global aos dados observados.

(2) Procedeu-se, também, a analise de alguns indices de adequabilidade do ajustamento
global do modelo aos dados empiricos (Browne & Cudeck, 1993; Byrne, 1989, 1998;
Joreskog, 1993; Joreskog & Sérbom, 1993,; Schumacker & Lomax, 1996; Tanaka,
1993; Ullman, 2000). Recorrendo, para esse efeito, a dois dos trés indices de Joreskog
e Soérbom (1989, 1993,), o GFI ¢ o AGFI - medidas de ajustamento (cf. Byrne, 1998;
Joreskog, 1993; Schumacker & Lomax, 1996; Tanaka, 1993; Ullman, 2000), mais o
indice RMSEA de Steiger (1990) - medida de discrepancia devida ao erro de
aproximag#o (cf. Browne & Cudeck, 1993; Byrne, 1998; Joéreskog, 1993; Schumacker
& Lomax, 1996; Ullman, 2000).

¢ Como estamos “a lidar com o erro padrio de uma média, entio df = n — 1, onde n € o tamanho da
amostra” (Kachigan, 1991, p. 102): neste exemplo n =435.
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No que respeita aos dois primeiros, temos o indice de adequabilidade do ajustamento do
modelo aos dados empiricos (goodness-of-fit index, GFI), que mede a quantidade de
varidncia-covaridncia na matriz de dados original S (da amostra) que ¢ predita pela
varincia-covariancia da matriz de dados estimada (implicita ou verdadeira, no sentido
de ser isenta de erro) X (da populag@o), bem como uma derivagio deste indice ajustada
para os graus de liberdade relativos ao numero de variaveis do mesmo (adjusted
goodness-of-fit index, AGFI). Estes indices “nfio dependem, explicitamente, do
tamanho da amostra e medem até que ponto o modelo se ajusta melhor,
comparativamente com a inexisténcia de um modelo” (Jéreskog, 1993, p. 309), isto &,
com o modelo nulo ou de independéncia. Quanto 3 interpretagiio dos resultados para
eles obtidos, valores de GFI e de AGFI préximos ou superiores a .90 reflectem um bom
ajustamento do modelo aos dados empiricos. Para estes dois indices, quanto maior for o
seu resultado, melhor o ajustamento do modelo (tanto melhor quanto mais préximo de
1.00), ou seja, menor a diferenca (estatistica) entre S e X, devendo-se, contudo, evitar
situa¢es de sobre-ajustamento (AGFI = 1.00). Tal como se fez em (1), tomemos outro
exemplo retirado do output da versio definitiva da ECRT para elucidar acerca da
interpretac@o dos resultados nestes indices. Os valores dos indices para o modelo em
andlise foram: GFI = .96; AGFI = .94, o que significa que ele estd bem ajustado aos

dados observados.

Consideraram-se, também, os resultados obtidos para o indice que fornece a raiz
quadrada da média do erro de aproximagfo na populagio (root mean square error of
aproximation, RMSEA). O RMSEA ¢é uma medida do erro de aproximaco ou, mais
precisamente, da “discrepancia devida & aproximag#o” (Browne & Cudeck, 1993). Este
indice € uma fungZo da discrepancia, afastamento ou desajustamento, existente entre a
matriz de covariancia da populagdio (X) e a matriz de covaridncia que representa o

melhor ajustamento do modelo a populagio (Z,)’ - matriz nfo-estocastica® da matriz de

7 Esta notagdo, nio sendo a mais adequada, é aqui usada, unicamente, por razdes de conveniéncia de
inser¢do de caracteres no processador de texto utilizado (Microssoft Word 97).

§ “Estocéstico (Do grego stochazein, disparar com um arco contra um alvo; isto &, dispersar os
acontecimentos de forma particularmente fortuita, alguns dos quais atingem um resultado superior). Se
uma sequéncia de acontecimentos combina uma componente fortuita com um processo selectivo de forma
a que s6 a certos resultados do acaso seja permitido resistir, diz-se que essa sequéncia é estocéstica”
(Bateson, 1987, p. 198). Assim, numa sequéncia nio-estocéstica nada & aleatério.
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covariancia da popula¢io (X), a qual, geralmente, ndo satisfaz o modelo em andlise
(note-se que ambas estas matrizes sdo desconhecidas) -, ou seja, mede o erro de
aproximacio entre X e %,, mas tendo em conta os graus de liberdade do modelo: trata-
se, pois, de um indice que fornece uma medida de discrepancia por grau de liberdade.
Um valor de RMSEA inferior a .05 € indicador de um bom ajustamento do modelo,
considerando os graus de liberdade do mesmo, um valor em torno de .08 indica um
razoével erro de aproximag#o, enquanto que um resultado, neste indice, superior a .10,
indica a necessidade de reespecificagdo do modelo (Browne & Cudeck, 1993). Os
autores referenciados referem que, geralmente, o valor deste indice diminui quando se
acrescentam parimetros ao modelo. E, também, possivel apreciar a precisiio do RMSEA
estimado, através do resultado que o LISRELS-SIMPLIS fornece para o intervalo de
confianga de 90% em torno do valor do indice. Assim, mesmo que se obtenha um valor
no indice baixo, mas com um intervalo de confianga elevado, quer dizer que a
discrepancia estimada é imprecisa, negando, consequentemente, a possibilidade de
determinar com precisdo o grau de ajustamento a populago (Byrne, 1998). Em adigdo
ao intervalo de confianga, o programa fornece, ainda, o resultado do teste da hipotese de
o erro de aproximacdo entre as matrizes X e %, (0 RMSEA) ter uma probabilidade
associada de ser < .05. Joreskog e S6rbom (1996, in Byrne, 1998) sugerem, entretanto,
que esse valor ser > .50. Se este valor de probabilidade do RMSEA < .05 for inferior a
.50, entZo a discrepancia devida a aproximag#o ndo resulta do acaso, mas sim de razdes
substantivas, isto €, o modelo esta mal especificado, pelo que devera ser rejeitado ou
reformulado. Voltemos a outro exemplo, este retirado do estudo da vers#o definitiva da
EECV, para melhor elucidar écerca da interpretacio dos resultados do RMSEA. O valor
do indice para o modelo em analise foi de .03, com o intervalo de confianca de 90% a
variar entre .00 e .06 e o valor de p para o teste de aproximag@o do ajustamento igual a
.82. A interpretagfo do intervalo de confianca indica que 90% de todas as amostras
aleatorias possiveis de valores RMSEA se encontram dentro da gama de valores que vdo
de .00 a .06, a qual representa um aceitavel grau de precisdo. EntZo, dado (1) que o
valor de RMSEA ¢ < .05 (.03); (2) que o limite superior do intervalo € préximo de .05
(.06); e, (3) que o valor de probabilidade associado com este teste de aproximacgdo do
ajustamento (RMSEA < .05) é > .50 (.82), pode-se concluir que a discrepancia devida a
aproximagdo ¢ desprezavel, isto é, que as matrizes X e X, nfio sdo, estatisticamente,

diferentes.
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Esses trés indices (GFI, AGFI e RMSEA), derivados do xz, foram usados,
interactivamente, para testar a diferenca (discrepancia, desvio) entre S e =, ou seja, para
saber até que ponto o modelo, teérico ou hipotético, referenciado 2 populacio,
representa, adequadamente, os dados recolhidos junto da amostra (isto é, S - = = 0),
postulando Hp: ndo existem diferengas, estatisticamente significativas, entre S e X.
Observe-se que o raciocinio usado no ambito da testagem de modelos de equacdes
estruturais ¢ contra a l6gica habitual de inferéncia estatistica, onde se pretende saber se
Hy € falsa: um valor de 4> nfo significativo (p > .05) conduziria a rejei¢iio da Hy. Ora,
no caso desta analise, pretende-se saber se o modelo é verdadeiro, sendo que um valor
de y* ndo significativo (p 2 .05) ¢ indicador de que as duas matrizes (S ¢ ) n3o s3o,
estatisticamente, diferentes (aceitagio de Hy). Mas voltando aos indices em discussio,
justifica-se a opco pelos mesmos, em detrimento do xz, dado que os valores para eles
obtidos ndo dependem, ao contrario do 7%’ do tamanho da amostra. Segundo
Schumacker ¢ Lomax (1996), se o tamanho da amostra for superior a 200, o v* tem
tendéncia para indicar um nivel de probabilidade significativo, enquanto que se a
dimensdo da amostra decresce para um valor de N < 100, ele tende, geralmente, para
indicar niveis de probabilidade nfo significativos. Ora, como as amostras seleccionadas
para avaliar os instrumentos deste trabalho, através da analise factorial confirmatdria,
eram compostas por mais de 200 elementos, o x> tenderia para assumir valores que
remeteriam para niveis de probabilidade significativos, eventualmente, em virtude de
um artefacto estatistico. Visto que “na prética é mais til encarar o %’ ‘como uma
medida de ajustamento, do que como um teste estatistico” (Joreskog, 1993, p. 308), a
interpretagdo a fazer dos resultados seria a de que o modelo se ajustava aos dados,
eventualmente errénea, porque resultante de um enviesamento decorrente da dimensio
das amostras consideradas para as anilises. Acresce que os indices AGFT e RMSEA,
para além de ‘terem em consideragio’ o tamanho da amostra, também ‘tBm em
considera¢do’ a complexidade/parciménia do modelo, isto &, eles sio apropriados para
lidar com o problema do valor do %* também depender dos graus de liberdade
associados ao numero de varidveis e de relagdes entre as mesmas no modelo
(parametros do modelo). Eles fornecem informagio acerca da parciménia do modelo,

tomada no sentido do nimero de pardmetros no mesmo: o AGFI, geralmente, aumenta
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quando se acrescentam pardmetros ao modelo (ou se diminuem os seus graus de

liberdade) e, como j4 se referiu, 0 RMSEA, geralmente, diminui.

Ent3o, considerando o conjunto dos resultados obtidos nos indices para o modelo usado
como exemplo nesta exposi¢io (EDEC), pode-se afirmar que ele estd bem ajustado aos

dados observados.

Utilizou-se, ainda, subsidiariamente a estes indices, o valor obtido para o N Critico
(Critical N), estimativa criada por Hoelter (1983, in Byrne, 1998) que permite apreciar
se ao tamanho da amostra foi suficiente para realizar um teste x* que pudesse traduzir
um ajustamento adequado do modelo. Um valor de CN > 200 ¢ indicador de um
modelo que representa adequadamente os dados da amostra. Recorrendo, mais uma
vez, ao exemplo da ECRT (versio definitiva), o CN obtido foi de 417.41, o que
significa que a amostra era suficientemente grande para permitir um ajustamento

adequado do modelo, presumindo que ele estava correctamente especificado’.

(3) Por fim, um outro procedimento utilizado para resolver problemas de ajustamento
do modelo aos dados foi a analise de residuos estandardizados (Jéreskog, 1993;
Joreskog & Sorbom, 1993;; Schumacker & Lomax, 1996). Os residuos correspondem
a erros de ajustamento do modelo observado face ao modelo tedrico: um residuo resulta
de uma subtraccio operada entre uma covarifncia (variancia) observada e uma
covariancia (varidncia) ajustada, sendo que um residuo estandardizado é um residuo
dividido pelo seu erro-padrio estimado. Quanto a interpretagio dos resuitados obtidos,
“residuos estandardizados elevados (superiores a, digamos, 1.96 ou 2.58), remetem para
a existéncia de covarifncias particulares que nfo sfio devidamente explicadas pelo
modelo” (Schumacker & Lomax 1996, p. 107), pelo que este devera ser reespecificado.
Assim, neste trabalho, quando na matriz de covarifncia dos residuos estandardizados
entre pares de varidveis se encontravam valores superiores a [2.58|, adoptaram-se duas
estratégias para melhorar os modelos. Por um lado, se uma dada variavel apresentava
este problema, comparativamente com as outras, ela era eliminada - por exemplo,

recorrendo, de novo, ao estudo da versfo definitiva da ECRT, o item 40 era o unico que

? Note-se que para todos os testes de modelos efectuados neste trabalho (incluindo os da Parte IIT) se
obtiveram valores de CN > 200.
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apresentava, comparativamente com os restantes vinte e um itens, residuos
estandardizados superiores a [2.58| para dez dos seus pares de itens, pelo que foi
excluido da prova. Por outro lado, procedeu-se a fixagfo (estimac#io) da covarifncia do
erro entre os pares de varidveis observadas que o programa sinalizava como tendo uma
contribuigdo negativa para o ajustamento do modelo aos dados empiricos, usando o
seguinte comando: Set the Error Covariance Between X and Y free (onde o termo free

significa estimada).

Convém assinalar, ainda, que os modelos de medida, tedricos ou hipotéticos, definidos
pelas trés escalas construidas para este trabalho (ECRT, EDEC e EQIES), foram
elaborados a partir da combinagio de uma derivagio teérica, que teve por base a revisio
bibliografica efectuada (construtos), com uma derivagio empirica, consubstanciada na
analise de contetido de outro tipo de fontes documentais, no caso, colectineas de
proverbios e relatos de entrevistas. Foi, pois, o recurso ao método de anélise de
conteudo que possibilitou o desenvolvimento das fases iniciais do processo de
constru¢do dos instrumentos, justificando-se, assim, a apresentagio de alguns

considerandos acerca deste tipo de metodologia de investigacio.
5.3 - Analise de conteudo

Na abordagem que aqui ¢ feita dos métodos de anélise de contetido, ndo se pretende
fazer uma exposicdo das diversas técnicas existentes (cf. Vala, 1986, para uma visdo
sumadria, contudo penetrante, sobre o assunto), mas apresentar, de forrﬁa sAintética, as
linhas mestras da reflexdo critica que orienta os discursos proferidos acerca destas
tecnicas, reflexdo essa que servird de alicerce a construgo dos instrumentos de
avaliagdo psicologica utilizados neste trabalho. Revelou-se, pois, necessério, dada a
natureza eminentemente empirica, intuitiva e subjectiva destas técnicas, proceder a uma
discussio que balizasse o percurso tendente & construgio e organizacfio dos itens das

provas usadas neste trabalho.

Para Holsti (1968, cit. in Ghiglione & Matalon, 1993, p. 202), “a analise de contetido
assenta em inferéncias feitas a partir da identificagio sistemética e objectiva das
caracteristicas especificas de uma dada mensagem”. Esta defini¢fio, pelo cardcter

genérico atribuido ao objecto de andlise, uma mensagem, estd em conformidade com o
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ambito de utilizagdo destas técnicas, uma vez que elas podem ser aplicadas a qualquer
tipo de produgo expressiva humana, desde as artes plésticas, musica e literatura, até ao
discurso verbal e escrito. Independentemente do tipo de mensagem em analise, trata-se
de um processo empirico, de “um trabalho minucioso de andlise e uma passagem
delicada a sintese” (Muchielli, 1974, p. 101), que visa determinar o conteido conotativo

da mesma.

Foi Cartwright (1963) quem, em 1953, contribuiu decisivamente para o
desenvolvimento da andlise de contetido, quer através da sua tentativa de encontrar
processos objectivos, sisteméticos e quantitativos de codificagdo das mensagens, quer
através da discussdo que realizou em torno dos problemas de validade e de fidelidade do
método. No que respeita, especificamente, ao discurso verbal e ao escrito, através da
analise de contetido tem-se procurado estudar ‘o que’ € dito (ou escrito) por uma pessoa
ou, por outras palavras, o que significa aquilo que se encontra dentro do que € dito.
Seguindo a terminologia proposta por Henry e Moscovici (1968), estes processos de
identificacdo sistematica do conteido de uma mensagem linguistica podem ser
realizados, quer definindo previamente as categorias de analise de conteudo
(“procedimentos fechados™), quer n3o se tenha definido a priori qualquer grelha de

analise de contetido (“procedimentos exploratdrios™).

A proposito dos procedimentos exploratérios, Ghiglione e Matalon (1993, p. 232)
referem “que nenhum quadro categorial tedrico ou empirico [serve] de suporte a analise
(...): ametodologia ¢ auto-geradora do sentido do resultado”. Segundo estes autores, €
entre os procedimentos de tipo exploratdrios, ou “abertos” como eles os designam, que
encontramos uma das técnicas de analise de contetido mais comummente usada, € a qual
se recorreu no presente trabalho, a anélise teméatica. Esta técnica tem sido criticada pelo
caracter intuitivo, subjectivo, que preside a interpretacdo da informacdo. Ela envolve
uma fluidez de critérios que retira credibilidade a classificagdo: a andlise “‘combina
operagdes sobre o sentido com operagBes metodoldgicas aleatorias (...), [sendo que] s6 a

experiéncia do codificador pode substituir a sua dupla fraqueza teérica e metodologica”

(Ghiglione & Matalon, 1993, pp. 233-4).
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Como se depreende do anteriormente referido, a fiabilidade dos resultados obtidos
através do recurso a esta técnica depende, principalmente, do maior ou menor dominio
da lingua natural por parte do codificador; por outras palavras, do seu maior ou menor
conhecimento especializado, analitico, acerca da utilizacio nfo especializada, ou
ingénua, do léxico (Putnam, 1975). Um codificador que funde as suas inferéncias
interpretativas num conhecimento aprofundado do tema em questdo - no caso dos
“inqueéritos psico-socioldgicos (...) deve conhecer, pelo menos, os principios da
psicologia social” (Cartwright, 1963, p. 529) - e numa anélise semantico-lexical das
proposi¢des que enformam o texto, estard bem apetrechado, em principio, para o
interpretar. Mas, mesmo assim, um perito pode cometer abusos, ou mesmo errar,
quando infere um séntido, procurando interpretar um discurso. Ora, uma das solu¢des
para reduzir a aleatoriedade intrinseca & analise tematica, ¢ a de introduzir, no processo
de atribuigdo de significado, constrangimentos externos que consolidem o meta-discurso
resultante da analise feita. Designadamente, tal categorizacfio serd mais fidvel, como
| sugerem, por exemplo, Cartwright (1963) e Ghiglione e Matalon (1993), se houver uma
concordancia de pontos de vista entre vérios peritos na matéria em questdo no que
concerne aos resultados obtidos ou, ainda, se ela for feita pelo mesmo codificador em
dois momentos diferentes e produzir os mesmos resultados (Ghiglione & Matalon,
1993), verificando-se, desta forma, acerca da consisténcia temporal dos resultados.
Conveém observar que se tiveram estes cuidados no processo de constituiciio e de
“analise categorial” (Bardin, 1977) do corpus de provérbios portugueses relativos ao

trabalho.

Continuando a apresentagdio das criticas que tém sido feitas a estas técnicas,
designadamente aquelas que vém dos campos da linguistica e da epistemologia, elas
alertam para o facto de que o uso das mesmas nio realca, com a devida importancia, a
relagéo entre a pessoa, o que ela diz, e o contexto que envolve o que ¢ dito, sendo esta
triade que, no seu conjunto, condiciona a produgio do discurso e lhe confere
significagdo. Entdo, para se fazerem afirmagbes a propésito dum discurso, deve-se
considerar o seu contexto estrito de enunciago (espacio-temporal, ou situacional), mas
englobado por um contexto mais lato que o informa e enforma (sécio-histérico,
ideologico). Especificando, a controvérsia que ainda hoje subsiste a propdsito das
car€ncias tedricas e metodoldgicas da anélise de contetido, deve-se ao risco de, através

dela, se fazerem extrapolagBes abusivas dos resultados obtidos: o risco de “fazer dizer
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aos resultados mais do que aquilo que eles podem dizer” (Ghiglione & Matalon, 1993,
p. 231). Os autores referenciados afirmam que uma solugdo para o problema em
discuss3o, segundo os linguistas, seria a de restringir o processo de analise de conteudo,
rebaptizada de “analise do discurso”, a um conjunto de operagdes formalizadas (uma
gramética) que permitissem transformar uma mensagem numa outra sem efectuar
nenhuma operagio sobre o seu sentido: n#o se procuram definir temas, ou “unidades
semanticas”, mas sim regras de transformag#o sintacticas. Segundo Ghiglione, Matalon
e Bacri (1985, p. 10), foi Harris (1952) “o fundador das andlises de discurso, tratando
[este autor] de forma homogénea os discursos oral e escrito. Isto conduziu ao colocar
da questdo da vizinhanga das problematicas aferentes aos discursos orais (de que tratam
as anélises de conteido na maior parte das suas aplicagdes) e escritos (objectos
privilegiados, senfo exclusivos, das analises textuais)”’. Voltando & querela atras
referida, a analise dos linguistas circunscrever-se-ia, pois, a procura de dar sentido ao
como o discurso ¢ dito (ou escrito). Mas, assim sendo, “a escolha dos linguistas corre o
risco de restringir a analise do discurso ao universo linguistico, condenando-o a nio
poder relacionar o linguistico e o extra-linguistico” (Ghiglione & Matalon, 1993, p.
232).  Restricdo fatidica, na perspectiva dos defensores da “pragmatica da
comunicac¢do” (para uma revisdo exaustiva do assunto, cf. Moeschler & Reboul, 1994),
que valorizam essa relagdo, considerando-a como fundamental para a compreensio de

qualquer tipo de discurso.

Quanto 2 classificagio dos métodos de analise de conteudo, seguindo a proposta de
Ghiglione e colaboradores (1985), temos: (1) os métodos “cléssicos’-"deh analise de
conteido como, por exemplo, a “andlise tematica” e a “contagem de frequéncias” (cf.
Bardin, 1977; Cartwright, 1963; Ghiglione & Matalon, 1993; Moscovici, 1976); (2) e
os métodos “modernos” de analise de contetido, mais enfeudados na linguistica, de entre
os quais Ghiglione e colaboradores (1985) destacam a “analise automatica do discurso”
de Pecheux e Fuchs (1975), que visa o estudo das condi¢des globais de produgdo do
discurso (ideoldgicas), de acordo com a sua ancoragem historico-social (os textos sdo
datados e localizados) e através de uma técnica de analise estrutural do mesmo,

suportada na linguistica.
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A posicdo que Ghiglione e colaboradores (1985) sustentam a respeito do confronto entre
os dois tipos de métodos, é a de que ambos sdo criticaveis. Os primeiros, os “cléassicos”,
tém problemas de rigor metodoldgico, de fundamentacio tedrica e de pertinéncia no
plano linguistico, pouco ou nada nos dizendo, quer quanto as condicdes de producdo do
discurso, quer acerca do como ¢ dito. Os segundos, mais préximos da linguistica e com
menos problemas teéricos e metodolégicos do que os anteriores, partem da reducdo ao
como ¢ dito, e pretendem deduzir o que ¢é dito, como se nfio houvesse uma intervencéo
directa do emissor na produgio do discurso e do codificador no estabelecimento do
sentido do texto. Assim sendo, tanto um quanto o outro conjunto de técnicas, por si so,
ndo fornece respostas totalmente satisfatérias quanto ao sentido que tem ‘o que’ ¢ dito
ou escrito numa mensagem. No entanto, estando-se consciente das suas limitagdes, uma
conjugagio de ambos orientada para dar resposta a problemas especificos e locais nio
parece abusiva, desde que se justifique a pertinéncia e adequacio dos passos que sdo
dados, aos objectivos da analise. Como referem Ghiglione e Matalon (1993, p. 206), “a
intervenc¢do do analista apoia-se, necessariamente, em pressupostos estranhos ao préprio
corpus ¢ depende, quer do quadro conceptual no qual o investigador trabalha, quer
daquilo que ele pretende fazer do resultado do seu trabalho. Uma anélise de contetdo

ndo tem sentido se néo for orientada para um objectivo”.

Ora, neste trabalho, o propésito que se perseguia com a utilizacio da analise de
contetido, era o de construir provas psicolégicas que permitissem avaliar os construtos
que nele estdo em jogo, para a populacio de estudantes universitarios portugueses do
primeiro ano. Apresentam-se, pois, em seguida, cada um dos instrumehfos-de medida
nele usados e os respectivos estudos empiricos realizados para apreciar acerca das suas
qualidades métricas. Por ultimo, e antes de se passar & descrigdo do processo
conducente & elaboragdo e validagio das provas, importa referir que a sequéncia de
apresentagdo das mesmas, nesta Parte do trabalho, é coincidente com aquela que foi
seguida para recolher os dados da amostra que serviu o objectivo de testar os modelos

criados neste estudo.
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Capitulo 6 - Career Beliefs Inventory (CBI)
6.1 - Descrig#o da prova

O CBI (Krumboltz, 1991) é uma prova de avaliaggo psicoldgica que foi essencialmente
concebida como ferramenta de apoio a processos de aconselhamento de carreira,
requerendo vinte e cinco a trinta minutos para a sua aplicagdo. Segundo o seu autor,
através da analise dos resultados nela obtidos € possivel a identificagdo das crengas que
impedem o sujeito de alcangar os seus objectivos de carreira, ajudando-o a si proprio €
ao conselheiro a explorar outras vias para a prossecugdo daqueles objectivos. A
interpretacio dos resultados obtidos na prova possibilita ao sujeito a tomada de
conhecimento das crengas que poderdo estar a afectar o seu desenvolvimento de
carreira, permitindo que, de futuro, “as suas decisdes e acg¢des quanto a carreira se
baseiem numa visdo mais precisa de si préprio e do mundo do trabalho” (Krumboliz,

1994, p. 424).

Aplicével a sujeitos com idades superiores a catorze anos e com habilitagio escolar ndo
inferior ao 8° ano de escolaridade, a principal suposi¢io que estd na base da sua
construgfo ¢ a de que os sujeitos fazem opg¢des de carreira em fungfo da sua experiéncia
individual, ainda que limitada, alicergando as suas decisdes em pré-juizos e

generalizagdes acerca de si proprios, bem como acerca do mundo do trabalho.

No manual da prova (Krumboltz, 1991) encontra-se um exemplo elucidativo do
processo de utilizagdo dos resultados do CBI em contextos de aconselhamento de
carreira, através do relato de um estudo de caso seguindo um modelo de intervengio em
seis etapas proposto pelo autor. Especificando, sdo elas: (1) ouvir o cliente e
demonstrar compreender a sua situa¢do; (2) administracdo do CBI para identificar as
categorias de crengas que podem estar a bloquear o seu desenvolvimento de carreira;
(3) explorar crengas especificas; (4) solicitar a descri¢do das razdes da crenga e
perguntar que evidéncia seria necessaria para a infirmar; (5) se a crenga parecer ser
importante para o progresso do cliente, acordar num conjunto de passos que ele pode
efectuar para testar a pertinéncia da crenca; e, (6) pedir ao cliente que descreva as

ac¢des que encetaria caso a crenca se venha a revelar inadequada.
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Descrevendo, sumariamente, a prova, temos que ela é composta por noventa € seis itens,
organizados em vinte e cinco escalas, sendo as respostas classificadas de acordo com
uma rating-scale com pontuagSes que vio de 1 a 5 (respectivamente, “totalmente de
acordo” a “discordo totalmente”). Destes noventa e seis itens, cinquenta e um sio

apresentados na forma negativa, sendo, por isso, inversamente pontuados.

Por sua vez, as escalas encontram-se organizadas, sequencial e logicamente, de acordo
com cinco dimensdes que, segundo Krumboltz (1991): (1) fornecem informag3o que
ajuda a aceder a situagdo ocupacional actual do sujeito; (2) revelam aquilo que o
individuo considera importante para a sua felicidade; (3) pdem em evidéncia os factores
que influenciam a tomada de decisio quanto & carreira - controlo, responsabilidade,
aprovagdo pelos outros, comparagio de si préprio face aos outros, variagio
escolar/ocupacional e flexibilidade da linha orientadora da carreira; (4) reflectem as
mudangas que o individuo estd disposto a fazer para aumentar a sua satisfacdo no
trabalho; e, (5) permitem explorar o estado motivacional do individuo, designadamente

no que respeita as suas disposi¢des para agir na busca do sucesso profissional.

Por ultimo, Krumboltz refere que as escalas se intercorrelacionam entre si, aglutinando-
se em (quatro factores que configuram as crengas de carreira passiveis de ser
identificadas pelo inventario: (1) “crenga que o trabalho tem valor vs. crenga que o
trabalho tem pouco valor”; (2) “crenca na exploragdo de opgdes vs. crenca na
manutencdo de uma direc¢do consistente”; (3) “crenga na importincia da auto-
confianca vs. crenga na importancia da procura de ajuda dos outros”; e; '(4)h“crenc;a na
importancia da concordincia vs. crenga na importancia de nfio ser constrangido”

(Krumboltz, 1991, p. 24).

No entanto, trés das escalas da prova nfo saturam qualquer um dos factores (escalas 13,
18, 19), havendo, ainda, escalas que saturam mais do que um factor (escalas 24, 21, 10 e
2). Para ilustrar estas afirmagdes, transcreve-se do manual o quadro dos resultados da
analise factorial do CBI obtidos pelo autor (cf. Quadro 2). Com o intuito de facilitar a
leitura deste quadro, também se apresentam, no Anexo I, e em consonincia com
Krumboltz (1991), as designacdes/titulos de cada uma das escalas por ele definidas, bem

como as respectivas significacdes.
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Quadro 2 - Resultados da analise factorial (CBI)

Escala Factor 1 Factor 2 Factor3 Factor 4

25 .704 189 221 127
23 616 -.043 .036 .087
20 .603 -072 .060 291
24 580 -.044 344 .108
5 543 - 177 .025 155
14 495 286 .009 -.100
21 472 .090 .036 364
4 444 137 101 179
7 378 153 112 -.159
8 -418 111 .058 116
16 .007 701 .009 .096
15 .017 612 .095 -.123
17 .093 542 -.192 -.009
6 -.209 425 .078 .032
1 .057 315 -.001 .079
11 123 -.116 511 -.075
10 338 -.114 470 126
12 -.026 051 330 .054
13 .028 .098 197 .050
2 -.164 238 -425 -315
9 .064 .096 -.040 371
22 256 153 .169 326
18 .081 019 .057 178
19 .161 162 -.099 -.181
3 119 201 -.156 -.338

Continuando a anlise do Quadro 2, as escalas 8, 2 e 3, que saturam, respectivamente, a
primeira o factor 1, a segunda os factores 3 e 4, e a terceira o factor 4, apresentam
correlagdes negativas com os referidos factores. Entdo, interpretando os agrupamentos
das escalas entre si nestes trés factores (interpretagdo que nfo consta do manual da

prova), temos que:

(1) quanto ao factor 1 (“crenca que o trabalho tem valor vs. crenga que o trabalho tem
pouco valor”), a escala 8 (“igualdade face aos pares” - “desejo de superar os outros vs.
ndo necessitar de superar os outros”) correlaciona-se negativamente com este factor, o
que significa que quanto maior for a crenga de que o trabalho tem pouco valor, menor o
desejo de superar os outros, ao contrario do que acontece para as outras dez escalas que

se encontram associadas de forma positiva com este factor;

(2) quanto ao factor 3 (“crenga na importdncia da auto-confianga vs. crenga na

({3 ¥4

importancia da procura de ajuda dos outros™), a escala 2 (“planos de carreira” - “ja
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decididos vs. abertos & mudanga”) correlaciona-se negativamente com este factor, o que
¢ paradoxal, uma vez que isso significa que, quanto maior a crenga na importancia da
procura de ajuda dos outros, menor abertura terd o sujeito quanto a eventuais mudancas
nos seus planos de carreira. Entdo, existe uma incongruéncia na relaciio entre os
conteudos semanticos do factor 3 e da escala 2, ao contrrio das outras quatro escalas

que se encontram associadas de forma positiva com este factor;

(3) quanto ao factor 4 (“crenca na importincia da concordancia vs. crenca na
importancia de ndo ser constrangido”), novamente a escala 2 (“planos de carreira”) e,
também, a escala 3 (“aceitagdio da incerteza” - “ja devia ter decidido vs. indecisio
compreensivel”), se correlacionam negativamente com este factor, o que significa que,
quanto maior a cren¢a na importancia de nfio ser constrangido, menos flexivel sera o
sujeito quanto a mudar os seus planos de carreira e menos compreensivel se revelars a
sua indecisdo quanto a carreira, ao contrrio das outras trés escalas que se encontram

associadas de forma positiva com este factor.

Terminada esta descrigdo do CBI, passa-se agora & apresentacio dos estudos feitos com

a sua versdo portuguesa, o Inventario de Crencas de Carreira (ICC).
6.2 - Versdo portuguesa do CBI: Inventario de Crengas de Carreira (ICO)

Um dos procedimentos recomendados para obter versdes (tradugdes) equivalentes de
provas de tipo questiondrio envolve a adop¢io de uma estratégia‘ 'sequencial de
aproximag@o a tarefa que abarca, em primeiro lugar, a tradug3o e a retroverséo dos itens,
sendo, depois, as versdes “fonte” e “alvo” administradas a uma amostra bilingue para
comparagdo das respostas obtidas (cf. McIntyre, Mauger, Margalit & Figueiredo, 1989).
No presente estudo, dada a dificuldade em dispor de uma amostra bilingue, este
procedimento foi sé parcialmente seguido. A versdio portuguesa do CBI resultou de um
trabalho de reflex&o conjunta com uma psicéloga diplomada pelo British Council e com
uma professora de lingua portuguesa que domina o inglés. A preocupagio que presidiu
a esta tarefa foi a de tentar assegurar a equivaléncia cultural dos enunciados através da
sua traduglo para a lingua portuguesa, e posterior retroversio falada item a item que
servia para confrontar as duas versdes. Assim se procurou clarificar o significado de

cada item traduzido face ao significado do item que lhe correspondia no original.
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Os problemas encontrados prenderam-se com a tradugfio da palavra skill, que foi
traduzida para portugués por “preparacdo” ou “habilidade” (em vez de capacidade), de
acordo com o contexto linguistico que configurava o significado do enunciado de cada
item onde se encontrava esta palavra. Optou-se também por traduzir college por
“estabelecimento de ensino/formagio” e job training  por “treino/formagdo
profissional”, em virtude destas designa¢Bes serem mais abrangentes e néo desvirtuarem

os sentidos das declaragdes originais.

Em seguida, procedeu-se a uma reflexfo falada acerca da tradugo feita com um grupo
de seis alunos do 4° ano da Area de Opgio em Psicologia da Educagfio e Orientagio
Vocacional da Licenciatura em Psicologia da Universidade Lus6fona de Humanidades e
Tecnologias de Lisboa, por forma a identificar eventuais dificuldades na compreensdo
dos enunciados e na resposta aos itens, decorrentes do seu grau de adequag@o ao nosso
contexto cultural. A versfo traduzida revelou-se, para eles, inteligivel, mas cansativa,
derivado ao elevado niimero de itens (96) e ao esforco suplementar de concentragdo que
exigia o processamento da informacfo contida nalguns deles - itens com uma longa
redaccdo e gramaticalmente complexos. Como consequéncia deste processo de
tradug@o e adaptagdo da prova, tentou-se encontrar uma redac¢ao simplificada dos itens-

problema, a saber: itens 34, 48, 65, 84 ¢ 94.

Assim se chegou a uma versgo portuguesa do CBI, o Inventario de Crengas de Carreira
(ICC), cujos materiais, teste e folha de respostas, foram editados, respeéﬁvémente, nos
programas Quark X Press (3.1) e Aldus Free Hand (3.0) para Macintosh, procurando
manter os formatos do original americano. Convém aqui referir que a editora americana
detentora de todos os direitos sobre o CBI, s autorizou a apresentacéo neste trabalho de
uma amostra de itens da prova, que se reproduzem a seguir, j& traduzidos, € com o

respectivo numero de ordem na proval.

3. Tudo depende de eu tomar a decisfo acertada quanto a minha carreira, neste momento.

17. Eu nfo comparo as minhas qualidades pessoais com as qualidades das pessoas que estdo
empregadas em profissdes diferentes.

! Career Beliefs Inventory de John D. Krumboltz. Copyright 1991 de Consulting Psychologists Press,
Inc., Palo Alto, CA: 94303. Todos os direitos reservados. S#o proibidas quaisquer reproducdes sem
autorizagdo escrita do Editor.
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47. Outras pessoas podem impedir-me de seguir o tipo de trabalho de que eu gosto.
58. Se eu falhar, sentir-me-ei melhor sabendo que n3o tentei fazer o meu melhor.

74. Se uma escolha de carreira nio resultar bem, isso nfio me aborrece porque eu tentarei outra
coisa qualquer.

85. Eu quero que aqueles que sdo importantes para mim aprovem o tipo de trabalho que faco.”

O item 3 pertence a escala 15, o item 17 pertence & escala 13, o item 47 pertence &
escala 10, o item 58 pertence & escala 21, o item 74 pertence a escala 17 e, por ltimo, o

item 85 pertence a escala 12.

Para prosseguir no processo de adaptagiio do ICC, houve ainda que proceder ao teste das
suas qualidades métricas. Recorreu-se, entdo, ao SPSS/PC+ (3.0) para o tratamento dos
dados resultantes desta aplicagdo. Seguidamente, apresentam-se as analises estatisticas
dos dados obtidos na administragdo do ICC a uma amostra de estudantes universitarios

do primeiro ano.

6.3 - Qualidades métricas do ICC

6.3.1 - Amostra

Seleccionou-se, por conveniéncia, um grupo de 302 estudantes universitarios do
primeiro ano, da Universidade de Coimbra e da Universidade .Luséfona de
Humanidades e Tecnologias de Lisboa, tendo 49.7% dos estudantes entre 17 ¢ 19 anos,
43.9% entre 20 e 25 anos e 6.4% mais de 25 anos. Esta amostra era, maioritariamente,
composta por sujeitos do sexo feminino (77.5%), solteiros (94.7%), que, na sua maioria,

frequentavam o 1° ano pela primeira vez (91.7%).

Antes de se passar 4 apresentagfio dos resultados obtidos com esta amostra, deve-se
referir que estes decorrem de uma aproximagio aos procedimentos de anélise estatistica
dos dados usados pelo autor do CBI, com a excepgio dos parimetros de anilise da
distribui¢do dos resultados nos itens. Tentou-se, desta forma, encontrar pontes de
comparagdo entre os resultados obtidos com o ICC, com aqueles constantes no manual

do CBI (Krumboltz, 1991).
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6.3.2 - Distribui¢fo dos resultados nos itens e consisténcia interna das escalas

A analise estatistica da distribui¢fo dos resultados de cada item do ICC ¢ apresentada no

Quadro 3. Os itens formulados pela negativa foram, previamente, recodificados.

Quadro 3 - Distribui¢do dos resultados nos itens (ICC)

=

It. qg. Me. Mo. | It Lg. Me. Mo. | It Lg. Me. Mo.
1 1-5 2 2 33 1-5 4 4 65 1-5 3 3
2 1-5 4 4 34 1-5 2 2 66 1-5 5 5
3 1-5 2 2 35 2-5 5 5 67 1-5 4 4
4 1-5 4 4 36 1-5 3 4 68 1-5 4 4
5 1-5 5 5 37 1-5 5 5 69 1-5 4 4
6 1-5 4 4 38 1-5 4 4 70 1-5 4 4
7 1-5 4 4 39 1-5 4 4 71 1-5 4 4
8 1-5 4 4 40 1-5 4 5 72 1-5 4 4
9 -5 25 2 41 1-5 4 4 73 1-5 4 4
10 1-5 2 2 42 1-5 3 3 74 1-5 4 4

11 1-5 4 4 43 1-5 2 2 75 1-5 4 4

12 1-5 5 5 44 1-5 3 3 76 1-5 4 4

13 1-5 2 2 45 1-5 4 4 77 1-5 3 3
14 1-5 4 4 46 1-5 2 2 78 1-5 4 4

15 1-5 4 4 47 1-5 4 4 79 1-5 2 2

16 1-5 3 3 48 1-5 4 4 80 1-5 4 4

17 1-5 4 4 49 1-5 4 4 81 1-5 4 <
18 1-5 4 4 50 1-5 3 4 82 1-5 4 4

19 1-5 3 3 51 1-5 4 4 83 1-5 4 4

20 1-5 4 4 52 1-5 2 2 84 1-5 3 3

21 1-5 2 2 53 1-5 3 4 85 1-5 2 2

22 1-5 4 4 54 1-5 4 4 86 1-5 4 4

23 1-5 3 5 55 1-5 2 1 87 1-5 2 2

24 1-5 5 5 56 1-5 2 2 88 1-5 4 4

25 1-5 3 4 57 1-5 4 4 89 1-5 3 4

26 1-5 4 4 58 1-5 4 5 90 1-5 4 4

27 1-5 5 5 59 1-5 4 4 91 1-5 4 4

28 2-5 4 4 60 1-5 3 3 92 1-5 3 3

29 1-5 4 4 61 1-5 3 3 93 1-5 4 4

30 1-5 2 2 62 1-5 2 2 94 1-5 3 3

31 1-5 4 4 63 1-5 3 4 95 1-5 5 5

32 1-5 3 3 64 1-5 2 2 96 1-5 4 4

Legenda: It. =item; Lq.=1leque; Me. =mediana; Mo. = moda

Verifica-se, no quadro, a existéncia de varios itens com moda igual a 3, o que se pode,
eventualmente, dever ao facto de se ter traduzido por “nZo sei/incerto” o termo inglés
uncertain, termo a que corresponde a resposta de pontuagio igual a 3 na rating-scale do

CBI. A inclusdo da expressdo “ndo sei” podera ter induzido nos sujeitos uma atitude de
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ndo implicacdo nas respostas a alguns itens, designadamente aqueles que, por factores
de ordem sé6cio-cultural, poderfo ter pouco significado para os portugueses. Entdo, e
para ja, como hipdtese, adianta-se que poder4 ter havido um n3o posicionamento dos
estudantes em termos de concordancia vs. discordincia nas respostas a esses itens.
Continuando a andlise do Quadro 3, verifica-se que nos itens 5, 12, 24,27,35,37,66 ¢
95, o ponto médio da distribui¢io dos resultados coincide com o extremo superior da
rating-scale. Isto pode denotar a existéncia de uma grande desejabilidade social face a
esses itens, aspecto que afecta o seu poder discriminativo, funcionando mais como
constantes do que como variaveis. Também os resultados quanto ao leque das respostas
aos itens 28 € 35 (entre 2 e 5) remetem para o problema da distribuigio dos resultados
nestes itens, muito embora s6 o item 35 tenha uma moda e uma mediana igual a 5, o que

indica que ele tem ainda menor poder discriminativo do que o item 28.

Quanto a consisténcia interna das escalas do ICC, no Quadro 4 apresentam-se os
coeficientes alpha obtidos®, tomando o agrupamento dos itens desta versdo experimental

pelas vinte e cinco escalas propostas pelo autor no manual do teste.

Quadro 4 - Consisténcia interna das escalas (ICC)

Escala N°itens  Alpha Escala N° itens Alpha
1 2 56 14 5 .30
2 2 71 15 4 27
3 2 49 16 5 43
4 4 .67 17 8 .60
5 2 37 18 5 74
6 2 .69 19 2 36
7 5 32 20 5 58
8 3 58 21 4 42
9 2 18 22 2 24
10 2 .59 23 4 14
11 5 A7 24 8 .65
12 2 32 25 7 .55
13 4 54

Verifica-se, através da leitura deste quadro, a inexisténcia de um alpha < .80 para
qualquer uma das vinte e cinco escalas, valores que remetem para problemas de
consisténcia interna das mesmas, traduzidos num baixo grau de homogeneidade nas

respostas aos respectivos itens. Este facto nfio serd independente do reduzido niimero de

? Cf. Diniz & Almeida (1996, p. 114), para uma descrigdo dos resultados obtidos para as escalas noutros
pardmetros estatisticos, nomeadamente, média, desvio-padrio, assimetria e curtose.
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itens existente na larga maioria das escalas em apreciagio (apenas trés das vinte e cinco
escalas possuem mais do que cinco itens). Por fim, importa referir que todos os itens
apresentaram coeficientes de correlagiio com o total das respectivas escalas com valores
superiores a .20, excepto o item 34 pertencente a escala 23, sendo esta a que tem o

coeficiente alpha mais baixo de todos (.14).

6.3.3 - Validade de construto

Foi feita, inicialmente, a analise das correla¢des de cada item relativamente ao total da
prova, sendo que 51% dos itens tinham valores de » < .20, o que nos remete para a néo
existéncia de um eventual factor geral que poderia ser avaliado pelo ICC. Procedeu-se,
depois, a uma analise de componentes principais dos resultados das escalas da prova,

tendo-se elas agrupado em torno de nove componentes principais ( cf. Quadro 5).

Quadro 5 - Componentes principais do ICC (rotacdo varimax)

Escala Factorl Factor2 Factor3 Factor4d Factor5 Factor6 Factor7 Factor8 Factor9

1 15 -.01 -.08 -.07 76 -.02 -.10 .04 .16
2 -21 -.12 -18 AT -.03 .20 .06 -.03 .04
3 .01 .05 -.03 .86 .00 .02 -.04 -.03 -.03
4 -.05 62 .20 -.38 -.08 A1 -.15 -.01 .04
5 73 -01 .05 -.10 -12 -01 -.15 .05 -.03
6 -21 -.07 13 18 39 21 -.04 38 -.15
7 14 .09 -.10 -.09 .00 -15 -.06 .79 -.07
8 -55 .06 17 12 .05 -17 -.02 39 32
9 -13 .04 -.01 -.06 A7 -.02 .02 -.10 .79
10 .20 43 .67 =27 .05 -.15 -.01 17 . .08
11 -01 -.03 56 -.17 33 -34 .08 -.07 -32
12 .03 .01 .79 01 -.06 14 -.07 -.03 .08
13 -17 .16 29 -.05 .04 30 .15 54 .03
14 -.03 .67 -.15 .09 -.08 .00 .15 15 -.10
IS -.18 .09 -.06 -01 21 10 .70 -17 .05
16 -.06 22 20 14 S50 49 24 -.04 .07
17 14 .02 -.06 14 09 81 -.03 .00 01
18 48 -.10 15 .09 -.04 14 16 .07 S1
19 .09 -.05 .00 .04 -23 -.10 .68 13 .05
20 45 46 .09 .04 17 15 -.08 -.07 .07
21 .00 40 29 .02 38 21 .00 .06 A2
22 53 27 .04 14 13 -.36 .06 15 .09
23 18 54 .00 .00 Jd1 -.10 -.44 .00 12
24 58 12 A1 -23 33 12 -.01 -.05 -.07
25 27 S2 28 -.13 .16 -.16 32 14 -.05

Nota: a carregado estdo indicadas as saturacdes > |.30]
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Quanto a organizagfio das escalas pelas cinco dimensdes propostas pelo autor, que
orientam a analise dos resultados num contexto de aconselhamento de carreira, tomou-
se o somatorio dos resultados dos itens que compdem cada uma das escalas, e
correlacionou-se este resultado com o resultado do total da respectiva dimensdo. O
objectivo, agora, era o de avaliar a consisténcia interna daquelas dimensdes, a fim de
verificar até que ponto haveria uma correspondéncia estatistica consistente com o
critério de l6gica interna recomendado pelo autor para agregar as escalas a respectiva
dimens&o: “estas dimensdes fornecem ao cliente uma sequéncia légica para considerar
as escalas” (Krumboltz, 1991, p. 3). Os resultados encontrados nesse estudo

apresentam-se no Quadro 6.

Quadro 6 - Consisténcia interna das dimens&es (ICC)

Dimensio Escalas Alpha
I lad -.08
I 5a9 .09
I 10a 13 38
1A% l4els 45
\Y% 16a 25 57

Como se pode constatar no quadro, os valores de alpha obtidos sdo todos baixos, o que
traduz a existéncia de uma grande heterogeneidade entre as escalas que constituem as
dimensdes. Assim sendo, estes valores sugerem a nfo aditividade dos resultados das

escalas por forma a obter notas mais globais (dimensdes).

6.3.4 - Discuss@o dos resultados e reformulagio da prova

Conforme j4 foi referido, quando se apresentou o Quadro 3, o facto de no ICC a opcao
de resposta equivalente a trés pontos incluir a expressdo “ndo sei”, poderia ter
conduzido alguns dos estudantes a um n#o posicionamento em termos de concordancia
vs. discordancia face ao enunciado dos itens cuja moda era igual a 3. Por este motivo,
na forma de resposta a futura segunda versio do ICC, decidiu-se fazer corresponder a
pontuacdio igual a 3 a declaragfo: “nem concordo, nem discordo”, por forma a
minimizar aquele eventual efeito de tradugfio. Também com o intuito de melhorar as
qualidades métricas da futura segunda versido do ICC, procedeu-se & reformulagio dos

dez itens que apresentavam problemas de distribuic#o.
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Ao procurar relatar este processo, surge a dificuldade decorrente da impossibilidade de
seleccionar livremente os itens da prova, por indicagdio do seu editor, inviabilizando,
assim, a possibilidade de ilustrar com exemplos o processo que conduziu a reformulaggo
dos itens. No entanto, pretende-se ultrapassar esta limitagiio elucidando o leitor acerca
da 16gica que orientou a referida reformulagfo, assim: (1) no que respeita aos itens com
mediana igual a 5, extremaram-se as declara¢des, nelas incluindo palavras como, por
exemplo, “muito” e “sempre”, por forma a que os testados radicalizassem o menos
possivel as suas posi¢des; (2) quanto ao item 28, cujo leque de respostas se situava no
intervalo de 2 a 5 pontos, fez-se uma nova redac¢do do mesmo que possibilitasse
respostas que mais facilmente contemplariam a escolha da op¢go “discordo totalmente”

(igual a 1 ponto).

Quanto ao facto do item 34 ser o Uinico a apresentar um » < .20 quando correlacionado
com o total da sua escala (escala 23), recorda-se que ja o grupo de estudantes que
participou na reflexdo falada acerca da tradugiio havia sentido dificuldade na
compreensdo deste item. De entre os cinco itens-problema entfio identificados e
subsequentemente reformulados, este revela-se novamente problematico, prejudicando a
consisténcia interna da escala (alpha =.14), a qual se torna mais homogénea sendo este
item eliminado, apesar do valor de alpha permanecer muito baixo (.30). Entfo, para a
escala 23, colocando de parte a hipétese de eliminagdo do item 34, uma vez que s
ficariam trés itens e que, mesmo assim, o valor de al/pha permaneceria baixo, restavam
as hipoteses de uma segunda reformulagfio ou de uma substituigédo deste item por um
outro semanticamente idéntico que remetesse para a varidvel latente definida pela
escala. Optou-se pela reformulagio do referido item, e também por acrescentar a escala
um quinto, congruente com a dimensfo que a escala avalia. Isto para se criar uma
margem de manipulagdo dos itens mais abrangente e, por consequéncia, mais facilmente

se poder purificar a escala.

Ainda quanto a consisténcia interna das escalas, verificou-se que os alpha nelas obtidos
eram baixos (cf. Quadro 4), alids, o mesmo aconteceu a Krumboltz nos seus estudos
sobre a fidelidade da prova. A justificacdo que ele d& para este facto € a de que “as
estimativas obtidas de fidelidade moderada, fornecem o necessario grau de precisio e,

ao mesmo tempo, contemplam a possibilidade do cliente poder ainda conseguir mudar
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as suas crengas” (Krumboltz, 1991, p. 17). Mais tarde, reflectindo sobre este problema,
Krumboltz (1994) acrescenta que, se os valores de alpha fossem elevados, estariam a
medir-se varidveis tdo estdveis que dificilmente seriam susceptiveis de alteracdo. No
entanto, de acordo com este raciocinio, o atributo de flexibilidade imputado as crencas
levanta problemas quanto as escalas do CBI qué apresentam valores de alpha superiores
a .80. Sera de nfo as considerar? Seguindo a légica de Krumboltz, atras evidenciada,
esses resultados ndo sdo congruentes com a caracteristica de flexibilidade que deveria

caracterizar as varidveis que essas escalas avaliam...

Outro argumento para Krumboltz considerar satisfatérios os coeficientes alpha que
encontrou para as escalas resulta do facto de o instrumento ter sido construido para fins
exploratdrios relativamente a crengas de carreira, e n3o para efeitos de seleccdo ou de
classificagdo (Krumboltz, 1991). Os resultados da prova servem para o conselheiro
optar ou ndo por discutir com o cliente determinada assungio, assumindo que, “para
decidir se uma categoria de crengas pode ser explorada, nfo é necessaria uma medigfo
exacta” (Krumboltz, 1994, p. 432). Como comentério perante esta argumentagdo, deve-
se referir que, de acordo com Walsh (1994), Krumboltz tem uma visio pouco ortodoxa
do significado da fidelidade, subestimando o valor psicométrico que tradicionalmente

lhe € atribuido.

Ora, como se verificou, os resultados do ICC n#o passaram pelo filtro da psicometria.
Assim, e perante a fraca consisténcia interna das escalas, tentou-se purificar cada uma
delas, por forma a obter resultados mais homogéneos. As vias possiveié' pafa purificar
uma escala sdo: reformular, acrescentar ou eliminar itens, e foram as duas primeiras
vias que orientaram a reformulacgo da prova, ja que dez das escalas sé tém dois itens € o

nimero maximo de itens por escala ¢ de oito (escalas 17 e 24).

Ento, para tornar mais homogéneas as escalas do ICC, o procedimento seguido no caso
da escala 23 - reformulagio de itens-problema e criacio de novos itens - foi replicado,
com adaptagBes especificas, nas escalas com itens-problema e/ou com um nimero de
itens inferior a quatro, excepto para a escala 1, pois os dois itens que a constituem
reportam-se a uma variavel de caracterizagdo (“situagfio profissional” - “desempregado
vs. empregado”). Também foram acrescentados itens nalgumas das escalas que, apesar

de serem constituidas por quatro ou mais itens que nfio haviam sido reformulados,
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apresentavam problemas de consisténcia interna - aumentando o numero de itens,
ficava-se com uma maior margem de manipulacfo das escalas. Assim, para além dos ja
reformulados dez itens com problemas de distribuicdo, a nova versdo do ICC era

formada por mais trinta e sete itens do que a anterior.

A primeira versdo do ICC no possuia os requisitos necessarios para poder constituir-se
num critério diferenciador de grupos com caracteristicas psico-sociais diversas. Assim
sendo, seria desejavel que o ja iniciado trabalho de reformulagdo da prova, fosse
complementado com a exploragio dos resultados de outros estudos das suas qualidades
métricas. Procedeu-se, pois, a uma analise de componentes principais dos resultados
obtidos, n3o em termos de inter-correlagles entre itens, mas sim, replicando o trabalho
de Krumboltz, em termos de inter-correlagSes entre as vinte e cinco escalas por ele
apresentadas no manual do CBI. As escalas agruparam-se em nove componentes
principais (Quadro 5), o que era divergente face aos resultados encontrados por
Krumboltz com o mesmo tipo de anélise: quatro factores. A discrepancia encontrada ¢
mais um argumento a favor da reformulagio do ICC, e da necessidade de reorganizacdo
das suas escalas a partir de uma analise de componentes principais. Reforcando esta
posicdo, Fuqua e Newman (1994, p. 429) referem, a propdsito da solugiio factorial
apresentada no manual da prova, que “parece muito aconselhdvel que os noventa e seis

itens sejam analisados factorialmente para reformular a estrutura das escalas do CBI”.

Por ultimo, o facto de existir uma grande heterogeneidade entre as escalas que
constituem cada uma das cinco dimensdes definidas pelo autor (cf Quadro 6),
dimensdes essas que, relembre-se, cumprem a fungfio de “proporcionar ao cliente uma
sequéncia légica para considerar as escalas” (Krumboltz, 1991, p. 3), permite inferir que
ndo existe um substracto psicométrico para a defini¢fio das mesmas, pelo menos no ICC,
uma vez que Krumboltz nfo refere ter feito este estudo. Assim sendo, dever-se-do
tomar precaugdes quando se fizerem leituras a partir dos resultados das escalas assim
organizadas, em contextos de aconselhamento de carreira. Estes resultados assumem
particular relevancia se, de acordo com Walsh (1994), se atentar no facto de Krumboltz
valorizar principalmente um uso diagnoéstico do CBI, relegando para um segundo plano

na construgo do inventério o tradicional significado do conceito de fidelidade.
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Entdo, em sintese, valorizando o crivo das anilises psicométricas no processo de
construgdo de provas psicoldgicas, e verificando-se que as qualidades métricas do ICC
ndo eram satisfatorias, houve que proceder a sua reformulagio. Avangou-se, pois, para
uma 2° versdo da prova que, tal como a primeira, também foi testada numa amostra de

estudantes universitarios do primeiro ano.

Por fim, resta fazer uma aluso ao facto de, para esta 22 versio do ICC, se ter alterado o
procedimento seguido no primeiro estudo: a analise de componentes principais foi feita
sobre os resultados obtidos nos itens que constituiam a 22 versdo do ICC, em vez de ser
sobre os resultados obtidos nas vinte e cinco escalas definidas pelo autor do CBI. Com
esta analise visava-se a comparag@o da distribuigio dos itens pelas escalas do ICC com a
distribui¢o dos itens pelas escalas do CBI, e a consequente determinag@o, ou nio, da

necessidade de definir outras escalas, que nfo aquelas usadas por Krumboltz.
6.4 - Qualidades métricas da 2° versdo do ICC

6.4.1 - Amostra

Para realizar este estudo, recorreu-se a uma amostra de 430 estudantes universitarios do
primeiro ano da Universidade do Minho, tendo 68.2% dos alunos entre 17 e 19, 24.9%
entre 20 ¢ 25 anos € 6.9% mais de 25 anos. Esta amostra era, maioritariamente,
composta por sujeitos do sexo feminino (63.4%), solteiros (97.0%), que, na sua maioria,

frequentavam o 1° ano pela primeira vez (78.3%).
6.4.2 - Distribui¢&o dos resultados nos itens e consisténcia interna das escalas

A andlise estatistica da distribui¢o dos resultados para cada item desta 22 versio do ICC
¢ apresentada no Quadro 7. Os itens formulados pela negativa foram, previamente,

recodificados.

Previamente a discussdo dos resultados encontrados, deve referir-se que todos os itens
apresentaram um leque compreendido entre 1 e 5. Quanto as outras evidéncias
encontradas nesta analise, verifica-se, através da leitura do quadro, a existéncia de

varios itens com moda igual a 3, tal como havia acontecido no estudo anterior. Dos
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doze itens entdo identificados (cf. Quadro 3), apenas no item 16 houve alteragdo da

moda.

Quadro 7 - Distribui¢fo dos resultados nos itens (ICC - 2° versio)

It. Me. Mo. It. Me. Mo. It. Me. Mo.
1 3 4 33 2 2 65 3 3
2 4 4 34 4 4 66 1 1
3 4 4 35 5 5 67 3 2
4 4 4 36 3 2 68 2 2
5 1 1 37 1 1 69 4 4
6 2 2 38 2 2 70 4 4
7 4 4 39 2 2 71 2 2
8 2 2 40 4 4 72 2 2
9 3 3 41 4 4 73 4 4
10 4 4 42 3 3 74 3 4
11 4 4 43 4 4 75 4 4
12 1.5 1 44 3 3 76 3 2
13 4 4 45 4 4 77 3 3
14 4 4 46 2 2 78 3 3
15 2 2 47 2 2 79 4 4
16 2 2 48 4 4 80 4 4
17 4 4 49 2 2 81 2 2
18 4 4 50 3 2 82 4 4
19 3 3 51 4 4 83 2 2
20 3 2 52 4 4 84 3 3
21 3 2 53 3 3 85 4 4
22 2 2 54 4 4 86 4 4
23 5 5 55 2 1 87 2 2
24 4 4 56 2 2 88 4 4
25 3 3 57 2 2 89 3 3
26 4 4 58 2 1 90 2 2
27 4 4 59 2 2 91 2 D
28 4 4 60 3 3 92 3 3
29 4 4 61 3 3 93 4 4
30 4 4 62 2 2 94 3 3
31 3 2 63 3 4 95 2 2
32 3 3 64 4 4 96 4 4

Legenda: It. =item; Me. = mediana; Mo. =moda

Prosseguindo na compara¢do entre os dois quadros, no Quadro 7 encontramos mais
quatro itens com moda igual a 3 (itens 9, 53, 78, 89) do que no Quadro 3. Entdo, a
inclusio da opgdo de resposta “nem concordo, nem discordo”, em vez de “nio
sei/incerto”, ndo trouxe uma evidéncia cabal a hipotese de os estudantes ndo se terem
comprometido em termos de concordincia vs. discordancia face aos enunciados de
alguns dos itens, itens esses que, pensava-se, poderiam pouco significar para os

portugueses. As duvidas permanecem, dado o facto de quatro dos onze itens onde néo
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ocorreu mudanga quanto & moda pertencerem a uma sé escala, a escala 18 (cinco itens).
Através da leitura dos seus itens, percebe-se que com ela se pretende avaliar acerca de
um cenario muito distante da realidade situacional em que se encontravam os elementos
da amostra. A um estudante universitario portugués do primeiro ano era proposto que
decidisse quanto a sua flexibilidade vs. indisponibilidade para mudar de emprego face a
uma melhor oferta de trabalho, mas a qual implicaria grandes alteracdes na sua vida
(geograficas e de afastamento de pessoas importantes). Isto pode, realmente, nfio fazer
sentido para muitos deles devido, quer & nossa realidade territorial (pais pequeno), quer

ao horizonte temporal para que remetem as situagdes propostas através dos itens.

Quanto aos resultados da analise dos trinta e sete novos itens elaborados para esta
versdo, ndo se verificou qualquer problema relativamente ao seu poder discriminativo.
No entanto, o facto de dois desses itens (itens 100 e 120) terem moda igual a 3 ¢ de
ambos pertencerem a mesma escala (escala 9), a qual, segundo Krumboltz (1991), se
prende com a estruturagdo do ambiente de trabalho, levanta novamente a hipdtese atras
referida. A semelhanca do que podera ter ocorrido com os itens da escala 18, também
os cenarios propostos aos alunos ndo fariam sentido. Entfio, podemos pensar que
algumas das escalas da prova, pelo menos estas duas, néio se adequam a populagio em

estudo.

Continuando a comparagéo entre os resultados dos Quadros 3 e 7, constata-se que a
reformulagdo dos itens 28 e 35, que inicialmente apresentavam problemas de
distribui¢do, conduziram & normalizagio da amplitude dos seus leques nesta 2° versio
do ICC (respostas entre 1 e 5). E de referir, também, que a reformulag@o dos oito itens
que apresentavam mediana igual a 5 surtiu o efeito desejado para todos eles, com
excepgdo para o item 35, logo, ele deveria ser excluido ou novamente reformulado.
Para os restantes sete itens onde, conforme o pretendido, ocorreu uma alteracdo da
mediana (itens 5, 12, 24, 27, 37, 66 € 95), esta passou de 5 para 1 nos itens 5, 37 e 66,
pelo que estes trés itens também deveriam ser excluidos ou, novamente, reformulados.
Menciona-se, ainda, o facto de que o item 23 tem uma mediana igual a 5, revelando,
pois, tal como os itens anteriormente citados, problemas relativos ao seu poder
discriminativo (como tal, deveria ser excluido ou reformulado). Acresce, também, que

vinte e sete dos noventa e seis itens constantes do Quadro 7 e que nove dos trinta e sete
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novos itens criados para esta 2* versdo do ICC, apresentaram problemas de distribui¢do

dos resultados (assimetria e/ou curtose > |1.00]).

Quanto a comparagio, em termos da consisténcia interna das escalas, entre os resultados
obtidos nesta versdo de cento e trinta e trés itens, com os da versdo do estudo inicial, no
Quadro 8 apresentam-se os valores de alpha obtidos em cada uma das aplicagdes da
prova (nimero de itens e alpha para esta versdo — It. e Alpha; numero de itens e alpha
para a versdo anterior - It.-1 e Alpha-1). Também se incluiu neste quadro os valores de
alpha que Krumboltz apresenta no manual do CBI, tendo como amostra um grupo de

estudantes universitérios (Alpha-K).

Quadro 8 - Consisténcia interna das escalas das duas versdes do ICC e do CBI

Esc. It. It-1  Alpha Alpha-1 Alpha-K |Esc. It. TIt.-1 Alpha Alpha-1 Alpha-K

i S 2 .56 .56 .85 14 5 5 27 30 .54
2 4 2 .81 71 .84 15 6 4 .14 27 .36
3 3 2 57 49 59 16 5 5 49 43 .53
4 4 < 75 .67 12 17 -8 8 .59 .60 .56
5 3 2 33 37 28 18 5 5 .80 74 73
6 5 2 12 .69 .60 19 4 2 56 36 54
7 6 5 34 32 30 20 5 5 51 58 .67
8 5 3 ST .58 42 21 6 4 40 42 S1
9. 5 2 15 18 46 22 4 2 39 24 38
10 4 2 55 59 52 23 5 4 .04 14 .54
11 6 5 .55 47 46 24 9 8 53 .65 .64
12 3 2 44 32 A4 25 7 7 .60 55 .70
13 5 4 &) 54 Sl

Legenda: Esc. = escala; It. =item

Da andlise deste quadro verifica-se que, apesar do esforgo para melhorar a consisténcia
interna das escalas do ICC, traduzido no processo de reformulagdo da prova, sé as
escalas 2 e 18 apresentaram valores de alpha satisfatérios (= .80). Também se constata,
para a generalidade das escalas, uma diferenca nos valores de alpha obtidos no ICC face
aos do CBI. Estas diferencas s3o mais notorias nas escalas 6, 9, 15 e 23: no caso das
escalas 6 e 15, os novos itens da 2* versdo do ICC afectaram negativamente a sua
consisténcia interna, relativamente aos resultados obtidos nestas escalas para este
parAmetro com a 1* vers3o; no caso das escalas 9 e 23, os novos itens da 2° versdo do
ICC nfo melhoraram a fraca consisténcia interna da sua 1* versdo, quando comparados

com os valores de alpha obtidos pelo autor do CBI.
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Estas escalas mereceriam, pois, um estudo aturado conducente & sua purificacdo se,
porventura, se continuasse na linha de investigagio da prova orientada segundo a
proposta de Krumboltz de organizagio dos itens em vinte e cinco escalas. Ora tal ndo
acontecerd, uma vez que os resultados encontrados apontam no sentido de que estas
vinte e cinco escalas se revelam pouco proficuas para captar, de forma consistente, as
variaveis latentes por elas definidas, para a amostra deste estudo. Ent?o, por razdes que
se prendem com a fraca homogeneidade da maioria das vinte e cinco escalas propostas
por Krumboltz, tanto no CBI quanto em qualquer uma das versdes do ICC, justificava-
se proceder a uma reorganizagfio dos itens a partir da sua anélise em componentes

principais.

6.4.3 - Validade de construto

Como se constatou através dos estudos das duas versdes do ICC até agora realizados, a
fragilidade psicométrica dos resultados encontrados é evidente. As alteracdes
introduzidas e os cuidados havidos néio foram suficientes para aumentar a consisténcia
dos resultados e obter, na amostra portuguesa, uma legitimidade, empiricamente
alicercada, para os fundamentos teéricos da escala. Com efeito, é bastante dificil
encontrar sinais empiricos que confirmem a organizagio dos itens em torno das vinte e
cinco escalas propostas por Krumboltz. Os resultados obtidos nfio permitem acreditar
que novas alterages possam eliminar as discrepancias observadas, pelo que posteriores

desenvolvimentos terfio que ser feitos n3o considerando estas escalas.

Procedeu-se, por isso, a uma anlise de componentes principais dos itens da 22 versio do
ICC que, por seu turno, evidenciou a existéncia de quarenta e cinco componentes! Ora,
isto corresponde a uma verdadeira pulverizacio dos itens, de algum modo em
consondncia com a fraca consisténcia interna da larga maioria das escalas.
Consequentemente, haveria bastante dificuldade em estudar as quarenta e cinco escalas
deles retiradas, dado o ntimero reduzido de itens que definiam a maioria delas (cento e
trinta e trés itens para quarenta e cinco escalas). Para além disto, a tentativa de rotacdo
ortogonal dos componentes falhou (rotagdo varimax). Porém, de acordo com o
enunciado por Fuqua e Newman (1994, p. 429), “em estudos de anélise factorial dos 96
itens, serd desejavel experimentar rotagdes obliquas dos factores, porque hé boas razdes

para crer que tais factores possam estar bem correlacionados”. Entfo, tentou-se também
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No Quadro 10 apresentam-se os valores de alpha obtidos para cada um dos sete
componentes/escalas apuradas (4/pha), bem como os valores de alpha obtidos depois de
as purificar (4lpha-1), através da eliminagfo dos itens que prejudicavam a sua

consisténcia interna (Itens-1); sé as escalas 5 e 6 mantiveram o mesmo numero de itens.

Quadro 10 - Consisténcia interna das escalas (ICC - 2% vers&o)

Escala Itens  Itens-1 Alpha Alpha-1

1 13 11 .61 i)
2 10 6 -.03 57
3 15 11 31 .62
4 12 7 .00 FF
5 8 8 57 57
6 9 9 .64 .64
7 6 3 -.26 71

Como se verifica no quadro, todas as escalas obtidas a partir da analise de componentes
principais dos itens da prova, apresentam coeficientes alpha inferiores ao que seria
desejavel (.80), o que demonstra a fragilidade dos resultados obtidos. Mais ainda, o
valor dos coeficientes obtidos nfo parece, essencialmente, determinado pelo reduzido
numero de itens (escalas com menos itens apresentam coeficientes mais elevados, e
vice-versa). A questdo central estd na fraca homogeneidade dos itens que integram cada

escala.

6.4.4 - Discussio e conclusdes

Apesar do esfor¢o desenvolvido no sentido de adaptar o CBI para a populagdo
portuguesa foi impossivel consegui-lo de forma satisfatoria, tendo em consideracdo os
inimeros problemas encontrados. A inconsisténcia nos resultados nos diversos estudos
da prova conduziu a uma reformulacio desta, cujas escalas, entretanto construidas,
revelaram problemas de fidelidade (consisténcia interna), conforme se pode constatar
através da analise do Quadro 10. Assim sendo, as variaveis subjacentes a qualquer uma
das sete escalas formadas a partir da analise de componentes principais dos itens do
ICC, nfo se poderdo constituir, enquanto categorias estabelecidas empiricamente, em
componentes relevantes para o estudo do dominio das crencas de carreira dos
portugueses, pelo menos para estudantes que frequentam o primeiro ano da

Universidade.
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O estudo atras descrito, centrado na adaptagfio do CBI para os jovens portugueses que
frequentam o Ensino Superior, foi revelando um instrumento que, por um lado,
apresentava fragilidades em termos psicométricos susceptiveis de induzir uma legitima
desconfianga relativamente aos resultados com ele obtidos, e que, por outro, nio
abrangia variaveis de cariz sécio-cultural passiveis de traduzir os quadros normativos e
valorativos de referéncia dos portugueses. Se o primeiro aspecto dificultaria futuras
analises comparativas dos dados, o segundo apontava para dificuldades concretas de
atribui¢do de significado & informag#o recolhida, tanto para a investigagfio, quanto para
a intervengdo junto dos jovens portugueses. A insercio dos sujeitos no mundo realiza-
se de acordo com condicionantes culturais diversas, consoante sejam cidadZios
americanos ou cidaddos portugueses, pelo que o enraizamento cultural das amostras que
serviram ao trabalho de construgio do CBI também ter4 contribuido para as dificuldades
encontradas na tentativa da sua adaptagfio para os estudantes portugueses (sobre este

assunto cf. Hesketh & Rounds, 1995).

Na base das dificuldades encontradas, provavelmente, poderd estar a j4 referida
especificidade da situagdo de distanciamento em que se encontravam os sujeitos da
amostra face aos cenérios desenhados pelo contetido das declaragSes de alguns dos itens
da prova. A isto se acresce o ja mencionado facto de existirem diferencas de ordem
socio-cultural entre as populagdes portuguesa e americana, que, também provavelmente,
tera suscitado os problemas evidenciados nos estudos sobre a dispersio dos resultados

dos itens.

Mas, no entanto, ressalta do Quadro 2.7 o facto da consisténcia interna da escala 2 do
CBI (.84), apesar de se ter degradado na 1* versio do ICC (.71), se nos apresentar, na
sua 2° versdo, com um valor de alpha que traduz um grau de homogeneidade bastante
aceitavel dos quatro itens que, agora, a compdem (.81). Isto significa que a expectativa
de se poder melhorar a ja aceitavel fidelidade da escala na primeira versdo do ICC - uma
vez que originalmente era composta por apenas dois itens - se concretizou através da
criagdio de dois novos itens que a ela foram afectados na 2° versio do ICC. Logo, esta
escala ¢ a Unica que tem um suporte empirico legitimador da sua utiliza¢io futura neste
trabalho, pelo que se recorda a sua definigiio: “planos de carreira” (“ja decididos vs.

abertos a mudanga”).
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Resumindo, de todo este processo de adaptacdo do CBI, resultou, unicamente, a
delimitagdo de uma categoria relacionada com as crengas de carreira, o que era
manifestamente insuficiente face ao objectivo de as avaliar de forma abrangente. Assim
sendo, o ICC nd3o se adequava a populagdo em estudo e aos objectivos da presente
investigagdo. Houve, entfo, que seguir um caminho diferente para apreciar acerca do
sistema de crencas dos estudantes universitarios portugueses relativamente a carreira, e
esse caminho radicou na analise de contetido do texto proverbial portugués relativo ao

trabalho, com o objectivo de criar, de raiz, um novo instrumento.

Pela experiéncia tida no trabalho de adaptacdo do CBI, o principio que se seguiu foi o de
que a constru¢do dessa prova deveria partir de enunciados relacionados com discursos
profundamente enraizados em termos sodcio-culturais na populagio portuguesa:
discursos tipicos, populares. Pretendia-se, pois, elaborar uma prova que pudesse abarcar
aquelas varidveis que remetem para uma dimens3o trans-individual, sempre latente, de
socializacdo, e que traduz os quadros de referéncia, normativos e valorativos, de uma
determinada cultura. O objectivo era o de construir um novo instrumento de avaliagio
de crengas relativas a carreira, que contemplasse, ao contrario do CBI, a especificidade

socio-cultural da populagio portuguesa.
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Capitulo 7 - Escala de Crengas Relativas ao Trabalho (ECRT)

Como ja se referiu, perante as limitagdes do CBI, optou-se por construir um novo
instrumento de avaliagdo, cujos itens ancorassem nos discursos populares portugueses
relativos ao trabalho e a carreira, mais precisamente, o texto proverbial portugués.
Justifica-se o seguimento deste caminho, uma vez que os provérbios sio uma das fontes
a que se pode recorrer para caracterizar o sistema de crengas colectivamente partilhado
por uma determinada comunidade. Eles constituem-se como matéria importante para
saber como os sujeitos, pertencentes a determinada cultura, est3o inseridos no mundo.
Entdo, construindo os itens desse instrumento a partir dos provérbios, garantir-se-ia o

enraizamento cultural dos mesmos.

O suporte material de que se partiu para cumprir este objectivo consistiu num conjunto
de obras onde se encontravam coligidos alguns dos discursos populares dos
portugueses. Presumia-se que, através da anélise de contetido dos seus enunciados, se
poderia trilhar o inicio do caminho conducente 2 criagdio dos itens da escala, caminho
esse, a partir do qual se poderiam configurar os moldes em que assentaria a futura
analise dos seus resultados. E assim aconteceu, conforme se descreve nas duas
primeiras fases da exposi¢io que se segue: aquelas respeitantes  constituicsio e anélise

do corpus de provérbios portugueses relativos ao trabalho.

Consultaram-se, também, obras dedicadas a outros tipos de escritos etnograficos, que
ndo os provérbios, nomeadamente, a obra de Pedroso (1988), na qual foram coligidas
713 superstigbes populares, ¢ destas, s6 uma se poderia relacionar com o tema em causa
(ainda que dificilmente): “quando uma pessoa vai empreender um negocio ou tratar de
alguma coisa de circunstancia e que no caminho encontra um c#o acocorado, tudo lhe
sai torto” (p. 253). Por este motivo, desistiu-se de continuar a pesquisa em fontes

documentais deste tipo, concentrando toda a pesquisa sobre o texto proverbial.
7.1 - Primeira fase de construgo: Selecgio dos provérbios
A constitui¢do do conjunto de provérbios que serviu ao presente trabalho resultou da

incursdo feita no interior de um universo de provérbios portugueses definido por

algumas das obras mais actuais de recolha dos mesmos (Gomes, 1988; Silva &
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Quintgo, 1990), e pelo conjunto de provérbios coligido por Lopes (1992), a partir de
uma analise sistematica das “mais importantes colectdneas de provérbios, adagios,
rifdes, anexins ou frases feitas da lingua portuguesa” (p. 13), publicadas até 1976.
Seguindo a terminologia da autora, estes sinénimos ou para-sindnimos da palavra
provérbio serfo adiante designados unicamente por provérbio. Pode-se utilizar
exclusivamente o termo provérbio, evitando-se, assim, “defini¢cdes circulares e pouco
precisas, que decorrem de uma auséncia de critérios rigorosos de demarcagéo” (Lopes,
1992, p. 23), por exemplo: o termo “adagio”, usado para designar provérbios

antiquados; o termo “rifdo”, para “o provérbio que anda na boca do povo” (p. 22).

A inventariagdo efectuada no presente trabalho partiu, pois, de um conjunto de
provérbios cuja garantia em termos de enraizamento cultural ¢ subsidiaria do trabalho
de Lopes (1992), que fez a recolha daqueles que “sio mais reiteradamente apontados
como fazendo parte do nosso fundo cultural” (p. 14), acrescido, ainda, de alguns outros
provérbios que s6 constavam nas colectineas de Gomes (1988) e de Silva e Quintéo
(1990). Justifica-se o recurso a colectineas mais recentes do que aquelas consultadas
por Lopes, uma vez que a autora pretendeu que o corpus de provérbios da sua tese
“reunisse as estruturas sinticticas mais produtivas no universo paremiolégico’ [e que]
ilustrasse as areas teméticas mais exploradas” (p. 14). Ora, usando estes critérios de
inclusdo ou exclusdo de provérbios, poderd a autora nfo ter incluido no seu corpus
alguns que, apesar de serem actual e comummente usados, ndo cumpriam os requisitos
delimitados pelos objectivos do seu trabalho. Mas, como os objectivos do presente
trabalho sdo diferentes, foi considerado o critério de actualidade dos prf).\/érbios sem o

subordinar a qualquer outro.

A estratégia seguida na abordagem das trés fontes documentais atrés referidas assentou,
inicialmente, numa selec¢do e recolha de todos os provérbios que se referissem
explicitamente ao trabalho ou a actividades ocupacionais com ele relacionadas. Estes
itens lexicais, estas “unidades de registo linguisticas” (Ghiglione & Matalon, 1993),
serviram de critério basico para a selecgdo dos provérbios que vieram a integrar o

corpus deste estudo, seguindo-se, pois, um “procedimento fechado” de analise de

1 .. . . , . . . .

Do grego paroimia, que significa provérbio, mais logos, que pode ser traduzido por tratado. Assim, o
nosso universo paremioldgico serd o conjunto de obras onde se encontram coligidos os provérbios
portugueses.



Construg@o e Validagdo de Instrumentos: Bscala de crencas relativas ao trabalho (ECRT) 247

contetido (Henry & Moscovici, 1968). Procurando esgotar todas as possibilidades de
inclusdo de provérbios no corpus, também se consideraram outros que, apesar de as
suas proposices ndo conterem os lexemas acima mencionados, permitiam uma
“inferéncia genérica relevante” (Lopes, 1992), no caso, uma parafrase que admitia a

inclus@o de, pelo menos, uma dessas duas unidades de registo linguisticas.

Apresentam-se, em seguida, trés exemplos deste procedimento, aplicado a cinco
provérbios que integram o corpus seleccionado (cf. Anexo I): (1) “Obra apressada,
obra estragada” ou “Tarefa apressada, tarefa estragada”, anilogos a “Trabalho
apressado, trabalho estragado”; (2) “Quem faz tudo n#o enche fuso” ou “Ao que muitos
burros toca algum lhe fica para tras”, andlogos a “Quem tem muitos oficios nfo é bom
trabalhador”; e, (3) “Roma e Pavia nfio se fizeram num dia”, andlogo a “Todo o

trabalho implica tempo” (exemplo retirado de Lopes, 1992, p. 151).

Entretanto, foram sendo excluidos do corpus todos os provérbios que imediatamente
poderiam ser reconhecidos como réplicas de um j4 existente, por exemplo, “Quem

semeia, colhe”, réplica de “Quem nfo semeia, nfio colhe”, anteriormente listado.

Por ultimo, e na sequéncia de uma reflexfio realizada, conjuntamente com uma
psicologa especialista na éarea da psicologia vocacional, a propésito da futura
organizagdo do corpus em termos tematicos, foram excluidos, tendo por base um juizo
de ordem semantico-lexical, todos aqueles provérbios em que o termo “trabalho” nio
> q p q
desempenhava uma func#o substantiva na frase, mas sim atributiva, por exemplo: “Nio
]

ha atalho sem trabalho” ou “Por afeigio te calaste, a trabalho te entregaste”.

Acrescentaram-se, ainda, mais dois provérbios ao corpus assim coligido, prefazendo um
total de quarenta e oito (cf. Anexo II). Justificando a sua inclusio, estes dois provérbios
(em itdlico no Anexo II) foram retirados da colectinea de Rolland (1780), que, por ter
sido realizada numa época histérica marcada pelo liberalismo econémico, época essa
em que, como ja foi referido, ao trabalho se atribuiu um valor que ele nunca antes
tivera, poderia constituir-se numa relevante fonte documental para o enriquecimento do
corpus. Confirmou-se esta expectativa, nfo em termos quantitativos, mas sim pela
originalidade e actualidade do tema que esses dois provérbios introduziam numa das

categorias, ou temas gerais, que se estabeleceram na fase seguinte deste estudo - a
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categoria “relacdes laborais”: mas, especificando a novidade que eles trazem a esta
categoria, tratam-se de relagdes de competi¢do entre membros de um mesmo
agrupamento profissional. Os restantes provérbios desta colectdnea que poderiam
integrar o corpus tinham um seu equivalente semantico ja listado, pelo que nio foram
nele incluidos, por exemplo: “Quem tem officio naé morre de fome” (Rolland, 1780),

era redundante relativamente a “Quem n#o trabalha ndo come”, ja listado.

Desta forma se constituiu uma base de trabalho que contemplava todos os provérbios
relativos ao trabalho passiveis de serem coligidos das colectineas consultadas (salvo

aqueles que foram excluidos, de acordo com os critérios ja apresentados).
7.2 - Segunda fase de construgfio: Andlise temaética e agrupamento dos provérbios

O objectivo desta fase do trabalho era o de, a partir dos contetidos dos provérbios,
chegar a uma classificagio que permitisse evidenciar aspectos culturais caracteristicos
da populagio portuguesa relativamente ao tema em andlise e, assim, se poder aferir
acerca da visdo do mundo do trabalho partilhada pelos seus elementos: por outras
palavras, para se poder aceder ao sistema de crencas colectivas dos portugueses
relativas ao trabalho. Procedeu-se, pois, & andlise tematica do corpus, visando o
estabelecimento de categorias de significacdo que permitissem o agrupamento
diferencial dos provérbios em termos de contetido. Neste processo procurou-se que as
categorias fossem, tanto quanto possivel, homogéneas, exaustivas, exclusivas,
objectivas e adequadas ou pertinentes (Bardin, 1977). Mas, antes de descrever o
procedimento de anélise utilizado, convém referir outros cuidados tidos na sua
concretizacdo. Assim, face as ja referidas fragilidades destas técnicas, recorreu-se ao
método da concordancia entre juizes independentes, bem como a realizagdo, em dois
momentos, com dois meses de permeio, do trabalho de codificagio do corpus

(Cartwrigth, 1963; Ghiglione & Matalon, 1993).

O agrupamento dos provérbios e o concomitante processo de estabelecimento de
categorias de significagfio, ou temas gerais, bem como de sub-categorias, foi feito em
quatro etapas que adiante se descrevem, seguindo, basicamente, um procedimento misto
de anilise de contetido, que combinou uma derivagio tedrica (procedimento fechado),

decorrente da reflexdo anteriormente feita a propdsito do valor do trabalho nas
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sociedades ocidentais, com uma derivagio empirica feita através da anlise tematica dos
provérbios (procedimento aberto ou exploratério). O que se fez foi inferir temas que
abarcassem o contelido semantico de varios provérbios, permitindo, assim, o seu
agrupamento em torno das categorias que se viessem a definir, em consonincia com o
enquadramento tedrico previamente realizado.  Seguidamente, explicita-se este

processo.

(1) A partir de uma operagZo sobre o sentido do texto do primeiro provérbio listado no
Anexo II - “A ociosidade ¢ mée de todos os vicios” - inferiu-se o primeiro tema, o do
“valor do trabalho”, neste caso, enquanto factor de moralizacio das condutas. O mesmo
foi feito para o segundo provérbio e, assim, sucessivamente, para os restantes quarenta e
seis, criando-se novos temas sempre que os significados (latentes) inferidos a partir dos
significados literais dos provérbios nfio remetessem para as categorias que entretanto
haviam sido estabelecidas. Em contrapartida, sempre que um dado provérbio nada
acrescentasse de novo em termos tematicos, ele era afectado a respectiva categoria ja
criada, podendo, ou nio, dar origem a uma sub-categoria que melhor especificasse os
seus diversos aspectos. Por exemplo, o sétimo provérbio, “De borla ninguém trabalha”,
foi incluido no mesmo tema geral do primeiro, o do “valor do trabalho”, mas permitiu
especificar esta categoria em dois aspectos: (i) “valor moral”, por um lado, para o

primeiro provérbio considerado; e, (ii) “valor material”, por outro, para este dltimo.

Passa-se, pois, a apresentar a designacio adoptada para as categorias de significagio
criadas: (i) “valor do trabalho” (adiante V) - “moral”, “material”, “b'sicbssocia P e
“biolégico”; (ii) “ligagdo entre o fazer e o ser” (FS); (iii) “relagdes laborais™ (RL); (iv)
“condi¢Bes de realizagdo” (CR); e, (v) “relacfio trabalho/lazer” (TL). Convém,
entretanto, assinalar que, depois de concluido este trabalho de codificagio, haviam
quatro proverbios (os numeros 2, 8, 9 € 23) que, apesar de remeterem para uma “ligacdo
entre o fazer e o ser”, eram merecedores duma definicsio conceptualmente mais rica, a

qual foi determinada mais tarde neste trabalho.

Outro problema que se levantou, foi o de que o provérbio nimero 42 - “Tal amo, tais
criados” - ndo era agregavel a qualquer dos agrupamentos ji definidos, mesmo o das
RL, uma vez que a inferéncia que dele se fez teve como resultado a nogio vaga de

‘vestir a camisola’. Esta nogfo, enfretanto, também se revelava manifestamente
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imprecisa e insuficiente para se constituir numa nova categoria; acresce o facto de que
se trata de um s provérbio, sendo pois, de entre todos, o unico que apareceria isolado
na constituicio de uma categoria - ora, todas as categorias criadas agrupavam mais do
que um provérbio, o que conferia alguma consisténcia as unidades seménticas que as
definiam. Perante estas dificuldades, este provérbio, provisoriamente, n3o foi
considerado, aguardando-se uma tomada de decisfio definitiva para a altura em que,

conforme o planeado, seriam consultados dois juizes independentes.

(2) Os resultados obtidos mereceram, genericamente, a concordancia de uma psicologa
especialista na 4rea da psicologia vocacional que, no entanto, sugeriu que se excluissem
do corpus os provérbios 3 e 18, respectivamente “Amigos, amigos, negocios a parte” e
“O segredo ¢ a alma do negdcio”, por o significado do termo “negdcio” ndo ser
directamente transponivel para o do termo “trabalho”, quando se tenta formular uma
paréafrase a partir de qualquer um deles. Também sugeriu que os provérbios 10, 29 e 42
fossem integrados em categorias diferentes daquelas onde se encontravam. Quanto a
estes: (i) o provérbio 10 - “Empreitada quer-se vigiada” - poderia ser integrado em CR
em vez de em RL; (ii) o provérbio 29 - “Quem ara e fia oiro cria” - poderia ser
integrado na categoria “V material”, em vez de em “V moral”; e, por ultimo, (iii)
quanto aos problemas de afectagdio do provérbio 42 - “Tal amo, tais criados” - a uma
das categorias criadas, na opinifio desta psic6loga, eles poderiam ser ultrapassados, visto
o referido provérbio poder ser incluido na categoria RL. Acresce que, quando tinha sido
realizada a selecgfio do corpus, ocasido em que pela primeira vez se consultou um juiz
independente, surgiram dividas quanto a agregag@o do provérbio 29 - “'Quéfn ara e fia
oiro cria” - & respectiva categoria, tendo-se concluido que ele era diferente de “Quem
lavra e cria oiro fia”, mais imediatamente conotavel com “V material”. Ora, o
provérbio 29, diferentemente deste ultimo, remete para o valor de dignidade e de
contributo do trabalho para o bem comum, para o facto de através do trabalho se criar
algo que permanece indefinidamente no tempo, que tem um valor patrimonial quimerico
e que se transmite de geragfo em geragfo, o ouro. Assim sendo, ele deveria ser incluido

na categoria “V moral”.

Para resolver estas questdes, encontrou-se uma solugdo de compromisso que foi a de

aguardar a consulta feita junto de um terceiro psicélogo (juiz independente).
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(3) Com ele fez-se uma reflex3o conjunta sobre os resultados até a0 momento obtidos,
bem como acerca das dificuldades encontradas. Houve concordincia em termos da
categorizacio feita e encontrou-se a solugio para ambos os problemas levantados na
primeira etapa desta andlise: foi criada uma nova categoria, que se designou por
“identidade ocupacional” (adiante 10), que permitia, eventualmente, agrupar o
provérbio 42 com os provérbios 2, 8, 9 e 23, antes incluidos na categoria FS, que,

entretanto, seria abandonada, porque substituida pelo designativo IO.

Também se concluiu que a categoria CR (“condigdes de realizagdio™) se poderia
desdobrar em duas sub-categorias, mas nfo se chegou a nenhuma concluso definitiva,
apesar de se levantarem algumas hipéteses de agregagio diferencial dos provérbios
dentro desta categoria que se revelaram importantes para a organizac3o final do corpus.
Terminada esta etapa, eliminaram-se todos os provérbios que suscitaram divergéncias

entre juizes e entre estes € o autor.

(4) Por fim, passados dois meses, repetiu-se o processo de criacio das categorias e
agrupamento dos provérbios. Esta segunda anélise visava, nfo s6 a verificagio de que
era possivel obter resultados idénticos aqueles a que anteriormente se tinha chegado
mas, também, o esclarecimento das duvidas acerca da sub-divisio da categoria CR.
Estes objectivos foram alcangados, tendo sido esta categoria sub-dividida em

“requisitos” e “decorréncias”.

Para ilustrar o que foi referido a propésito das quatro etapas atras descritas, apresenta-
se, no Anexo III, a organizagdo final dos provérbios em torno das cinco categorias

atraves deles geradas. Entfo, caracterizando essa taxinomia, temos:

(1) provérbios que remetem para a crenca no “valor do trabalho” (V), designadamente,
sob a forma de: (i) enunciados que sfo formulados em termos de juizos relativos ao
valor moral do trabalho (“V moral”); (ii) enunciados que evidenciam a importancia dos
aspectos econdmicos relacionados com o trabalho (“V material”); (iii) enunciados que
remetem para a importdncia do trabalho em termos de prestigio social (“V
psicossocial”); e, (iv) uma asser¢io que realca o caricter benéfico para a saude advindo

do trabalho (“V bioldgico™);
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(2) provérbios que remetem para a crenca de que o desempenho profissional, que € da
esfera piblica, nem sempre se espelha na esfera privada (provérbios 2, 8 e 9) e, também,
para a crenga de que através do trabalho € possivel aceder as caracteristicas pessoais de
quem o realiza (provérbio 23), bem como para a crenca acerca da existéncia de uma

relaco identitaria entre empregadores e empregados (provérbio 42) (10);

(3) provérbios que remetem para a crenga de que no trabalho existe competi¢do
(provérbios 11 e 32), bem como para a crenga de que no trabalho se deve lealdade ao
empregador (provérbio 27) e, também, para a crenga de que a subordinagio hierarquica

¢ constrangedora (provérbios 25 e 28) (RL);

(4) provérbios que remetem para a crenga de que existem determinadas condigdes
necessarias para uma realizagfo eficaz do trabalho (CR): por um lado “requisitos” que
estdo na base do bom resultado da actividade desempenhada (competéncia, supervisdo,
aptiddes, tempo, planeamento, motivagdo); por outro, e pela negativa, “decorréncias”

de uma ma organizacio da(s) actividade(s) desempenhada(s);

e, finalmente, (5) provérbios que remetem para a crenga de que existe uma relagdo de
complementaridade entre o trabalho e o lazer (TL). Foram estas, pois, as categorias que

guiaram o processo de construcio dos itens que em seguida se apresenta.

7.3 - Terceira fase de construgio: Criagdo de itens

Tendo organizado os provérbios em torno das categorias, procedeu-se a criagdo dos
itens que viriam a constituir a prova. Neste processo, procurou-se respeitar a seguinte
regra: que a cada provérbio correspondesse um item que traduzisse uma crenga que
fosse semanticamente similar & crenga veiculada por esse provérbio. Para isso
considerou-se o conteudo proposicional de cada provérbio, balizado pela categoria que
dele se inferiu a partir da andlise tematica. Assim, garantiu-se o objectivo de que os

itens tivessem um enraizamento cultural similar ao dos provérbios.

Concomitantemente, criaram-se quatro itens para cada provérbio, um para cada um dos
tipos de crencas definidas por Kreitler e Kreitler (1976), anteriormente elucidados:

“crengas acerca de si proprio” (do self) (adiante Pro.); “crencas gerais” (Ger.); “‘crengas
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acerca de normas ou regras” (Nor.); e, “crencas acerca de objectivos” (Obj.). Nalguns
casos, os conjuntos de itens nfo resultaram apenas da anélise de um s provérbio mas,

também, da anélise de mais do que um desde que tivessem contetidos muito idénticos.

Para testar a eficacia do processo de construgio de itens atrds mencionado, resolveu-se
considerar, num primeiro momento, unicamente os provérbios que remetiam para a
crenga no “valor do trabalho” (V), que se transformaram nos itens (opinides) que
integraram uma versfio exploratéria da prova. Destes, excluiu-se o 1inico provérbio
relativo ao “V bioldgico” do trabalho (provérbio 20); isto por se tratar de um sé num
conjunto de quarenta e oito, e por todas as outras categorias geradas a partir do corpus
integrarem mais do que um provérbio. Observa-se, também, que deste provérbio
resultariam itens com elevada desejabilidade social, logo, as varidveis que eles
definiriam funcionariam mais como constantes: por exemplo, o item “as pessoas
pensam que o trabalho d4 saude”. Mais ainda, levantavam-se problemas de congruéncia
interna (em termos semanticos) dos itens que representariam uma crenca que
expressasse uma relagdo normativa, de “dever” ou “nfio dever”, a partir do provérbio em

causa.

Chegou-se, assim, a um total de setenta e dois itens, vinte e quatro para cada uma das
trés categorias tematicas (“V moral”, “V material” e “V psicossocial”’), havendo, em
cada categoria, quatro conjuntos de seis itens agrupados de acordo com o critério
classificativo anteriormente referido (Nor., Ger., Obj., Pro.). A listagem dos itens
resultante deste processo é apresentada no Anexo IV. Esses setenta e dois iténs, depois
de aleatoriamente ordenados, formaram uma versio exploratéria da prova (cf. Anexo

V), que foi aplicada a uma amostra de 301 estudantes da Universidade do Minho.

7.4 - Qualidades métricas da versdo exploratéria da ECRT

7.4.1 - Amostra

Foi seleccionado, por conveniéncia, um grupo de 301 alunos do primeiro ano da

Universidade do Minho, tendo 46.5% dos estudantes entre 17 e 19 anos de idade, 40.2%

entre 20 e 25 anos, e 13.3% mais de 25 anos. Esta amostra era, maioritariamente,
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composta por sujeitos do sexo feminino (81.7%), solteiros (93.6%), que, na sua maioria,

frequentavam o 1° ano pela primeira vez (86.8%).

7.4.2 - Resultados e sua discussdo

Procedeu-se, inicialmente, & analise estatistica da distribui¢do dos resultados para cada
item da prova. Os resultados obtidos sfo apresentados no Quadro 11. Os itens

formulados pela negativa foram, previamente, recodificados.

Quadro 11 - Distribui¢o dos resultados nos itens (ECRT - versdo exploratéria)

Item Me. Mo. |Item Me. Mo. | Item Me. Mo.
1 2 2 25 2 2 49 2 2
2 2 2 26 2 2 50 4 4
3 3 2 27 3 2 51 3 3
4 2 2 28 2 2 52 2 2
5 2 2 29 2 2 53 2 2
6 2 2 30 3 2 54 2 2
7 2 2 31 3 4 55 3 3
8 3 4 32 3 3 56 2 2
9 2 2 33 2 2 57 4 4
10 2 2 34 2 2 58 2 2
11 2 2 35 3 4 59 3 2
12 2 2 36 2 2 60 3 2
13 2 2 37 3 4 61 4 4
14 3 4 38 2 2 62 4 4
15 2 2 39 2 2 63 2 2
16 4 4 40 3 3 64 3 4
17 2 2 41 2 2 65 2 2
18 3 2 42 2 2 66 2 2
19 2 2 43 2 2 67 2 2

20 2 2 44 3 2 68 2 2
21 2 2 45 4 4 69 2 2
22 4 4 46 2 2 70 3 2
23 3 4 47 2 2 71 2 2
24 2 2 48 3 2 72 2 2

Legenda: Me. = mediana; Mo. =moda

Através da leitura deste quadro, é possivel constatar que nenhum dos itens apresenta
problemas graves de dispersdo dos resultados. A larga maioria dos itens tem moda e
mediana igual a 2 (situando-se nalguns itens em 4) mas, no entanto, nenhum deles
assume, nestes parametros estatisticos, valores extremos (1 ou 5), pelo que foram todos
considerados nas analises seguintes. Acrescente-se que todos os itens apresentaram um

leque de resultados compreendido entre 1 € 5.
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Posteriormente, passou-se & selec¢do dos itens através da conjugaciio da anélise de
componentes principais de itens e da andlise da consisténcia interna das trés subescalas
de vinte e quatro itens que definiam as trés categorias de onde se partiu para a
elaboracdo desta versdo da prova - os valores obtidos para o KMO e para o nivel de
significncia do feste de esfericidade de Bartlett foram, respectivamente, de .84 ¢ de p =
.00, o que significava que, com seguranga, se poderia prosseguir com essas andlises.

Explicitam-se, a seguir, os procedimentos usados para este caso.

(1) Para os itens da 1* subescala (“V moral”) fez-se uma analise de componentes
principais (rotagdo varimax) que destacou trés componentes, sendo que o primeiro era
responsavel por 42.3% da varidncia total da subescala (o segundo j& sé por 6.1%).
Seleccionaram-se os dezoito itens (item 2, 3, 5, 8, 9, 17, 24, 27, 30, 32, 34, 43, 60, 63,
65, 66, 69, 71) que se agregaram em torno desse primeiro componente (saturagdes >
.30). Fez-se uma nova anélise de componentes principais para estes dezoito itens que
destacou dois componentes, sendo que o primeiro era responsavel por 47.3% da
varidncia total da subescala (o segundo ja sé por 6.1%). Excluiram-se os dois itens
(item 8 € 27) que ndo se agregaram em torno desse primeiro componente (saturacGes
inferiores a .30) e procedeu-se & anélise da consisténcia interna dos restantes dezasseis

itens, obtendo-se um coeficiente alpha = .93.

(2) para os itens da 2* subescala (“V material”) eliminaram-se, inicialmente, aqueles que
apresentavam uma correlagdo com o total da subescala inferior a .20 (ifémAl6, 23, 38,
50, 54, 61, 62), depois, e pela mesma razdo, excluiu-se o item 22 do seio dos dezassete
itens que, agora, a compunham. Os restantes dezasseis itens foram, seguidamente,
submetidos a uma anélise de componentes principais (rotagio varimax) que destacou
quatro componentes, sendo que o primeiro era responsavel por 33.9% da variancia total
da subescala (o segundo ja s6 por 8.0%). Seleccionaram-se, pois, os oito itens (item 1,
7, 21, 41, 56, 67, 70, 72) que se agregaram em torno desse primeiro componente
(saturagBes > .30), e procedeu-se & anélise da sua consisténcia interna. Obteve-se um

coeficiente alpha = .82.
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(3) Quanto aos itens da 3* subescala (“V psicossocial”) eliminaram-se, inicialmente, 0s
que apresentavam uma correlagdo com o total da subescala inferior a .20 (item 31, 45,
57, 59, 64), depois, e pela mesma razfo, eliminou-se o item 68 do seio dos restantes
dezanove que, agora, a compunham. Os restantes dezoito itens foram, entdo,
submetidos a uma andlise de componentes principais (rotacdo varimax) que destacou
trés componentes, sendo que o primeiro era responsavel por 37.4% da variancia total da
subescala (o segundo ja s6 por 8.4%). Seleccionaram-se, depois, os treze itens (item 4,
6, 10, 11, 12, 13, 15, 25, 37, 42, 47, 52, 53) que se agregaram em torno desse
componente (saturagdes > .30). Fez-se uma nova analise de componentes principais
para estes treze itens que destacou dois componentes, sendo que o primeiro era
responsével por 47.6% da varifncia total da subescala (o segundo ji sé por 8.0%).
Excluiram-se os dois itens (itens 12 e 37) que ndo se agregaram em torno desse primeiro
componente (saturagdes inferiores a .30) e procedeu-se a andlise da consisténcia interna

dos restantes onze, tendo-se obtido um coeficiente alpha = .90.

Dada a heterogeneidade do niimero de itens por subescala, decidiu-se que esse nimero
deveria ser igual para todas elas, nfio s6 em fungdo de um critério estético, de equilibrio
entre elas, procurando que todas tivessem um peso relativo equivalente, quando
comparados os resultados nelas obtidos, mas, também, por uma questfio de economia do

tempo de aplicag@o e de correcgdo da prova.

Os critérios que presidiram a selecgdo do menor nimero de itens a ser considerado para
as subescalas tiveram em consideracdo: (1) o conteudo proposicioﬁél dos itens -
seleccionar dentro de cada subescala aqueles itens que fossem, semanticamente, menos
redundantes face aos restantes; (2) a procura de um equilibrio interno nas subescalas (e
na escala total) em termos dos tipos de itens definidos de acordo com a ja referida
classificacfio de Kreitler e Kreitler (1976); (3) os resultados da analise da consisténcia
interna das subescalas, no caso da exclusio de determinados itens; (4) os resultados dos
itens em termos de medidas de disperso e de tendéncia central; e, (5) as saturagSes dos
itens no respectivo componente. Convém acrescentar que estes cinco critérios foram
aplicados casuisticamente, subescala a subescala, combinando mais do que um sempre
que de tal houvesse necessidade, e tentando optimizar o valor de alpha final de cada

uma das subescalas.
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Fez-se, entdo, um novo estudo da dispersdo dos resultados nos itens. Para esse efeito,

recorreu-se aos parametros estatisticos usados no Quadro 11, acrescidos da assimetria e

da curtose. Os resultados encontrados em cada subescala apresentam-se seguidamente.

Quadro 12 - Distribui¢o dos resultados nos itens da 12 subescala
(ECRT - vers#o exploratdria)

Itt Me. Mo. Assim. Curt. It. Me. Mo. Assim. Curt.
2 2 2 29 -.64 34 2 2 .70 24
3 3 2 23 -.61 43 2 2 .65 .02
5 2 2 .52 -.50 60 3 2 .19 -.54
9 2 2 .60 -.01 63 2 2 .39 -.61
17 2 2 .70 .16 65 2 2 .79 .58
24 2 2 .75 46 66 2 2 25 -.82
30 3 2 38 -49 69 2 2 .59 -.01
32 3 3 -.14 -.56 71 2 2 47 -51

Legenda: It. = item; Me. =mediana; Mo. =moda; Assim. = assimetria; Curt. = curtose

Quadro 13 - Distribuigio dos resultados nos itens

da 2° subescala (ECRT - vers&o exploratéria)

It. Me. Mo. Assim. Curt.
1 2 2 .62 -.06
7 2 2 .55 -13

21 2 2 74 .60

41 2 2 91 .79

56 2 2 78 .04

67 2 2 .59 -12

70 3 2 .34 =70

72 2 2 43 -34

Legenda: It. =item; Me. = mediana; Mo. = moda;

Assim. = assimetria; Curt. = Curtose

Quadro 14 - Distribui¢o dos resultados nos itens da 32 subescala
(ECRT - versio exploratdria)

It. Me. Mo. Assim. Curt. It. Me. Mo. Assim. Curt.
4 2 2 1.01 71 25 2 2 .80 1.13
6 2 2 .56 -40 42 2 2 .87 1.29
10 2 2 .73 22 47 2 2 .84 1.12
11 2 2 .97 1.25 52 2 2 1.02 1.82
13 2 2 .80 .85 53 2 2 97 1.24
15 2 2 .80 .82 - - - -

Legenda: It. =item; Me. =mediana; Mo. = moda; Assim. = assimetria; Curt. = curtose

Entdo, através da aplicagdio dos critérios (2), (3) e (4) anteriormente referidos, a 22

subescala (a que era composta pelo menor nimero de itens) e considerando que, dos
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oito itens iniciais que a constituiam, trés eram relativos a Obj. (itens 1, 7, 72), quatro
relativos ao Pro. (itens, 21, 41, 56, 67), € um relativo a Nor. (item 70), excluiu-se,
seguindo o critério (2), um item de cada um dos dois primeiros tipos de crencas (Obj. €
Pro.). Recorrendo ao critério (4), de entre os trés itens relativos a Obj., excluiu-se o
item 1 porque é aquele cuja distribuicdo de resultados € mais assimétrica (cf. Quadro
13) e, no caso da sua exclusfio, s fazia diminuir o alpha da subescala em uma
centésima - critério (3). Quanto as crengas relativas ao Pro., usando o critério (3),
excluiu-se o item 56 porque, dos quatro itens deste tipo, este ¢ o Unico que ndo faz
diminuir o alpha da subescala em caso de exclusdo. Ficou-se, entdo, com uma
subescala de crencas no valor material do trabalho (“V material”) com seis itens (itens
7, 21, 41, 67, 70, 72), e cujo alpha = .81. E foi este o numero méaximo de itens

considerado para cada uma das trés subescalas.

Seguidamente, procedeu-se & selecgio de seis dos onze itens que integravam a 3°
subescala. Nesta subescala tinhamos quatro itens relativos ao Pro. (itens 4, 13, 15, 52),
quatro relativos a Obj. (itens 6, 10, 25, 47), e trés relativos a Nor. (itens 11, 42, 53).
Dos itens relativos ao Pro. excluiram-se, recorrendo ao critério (4), os itens 4 € 52, em
virtude de terem problemas de dispersdo (assimetria e/ou curtose > 1.00) (cf. Quadro
14). Quanto aos relativos a Obj. excluiu-se o item 25, pela mesma raz8o dos anteriores.
Por fim, e para prefazer um nimero final de seis itens, dos restantes trés itens (Nor.)
havia que excluir dois, tendo-se optado pelos itens 11 e 42, uma vez que, em termos
comparativos, estes eram os que tinham maiores problemas de dispersdo. Conseguiu-se,
assim, um conjunto de seis itens (itens 6, 10, 13, 15, 47, 53) - dos quéis 047 e 053
tinham problemas de dispers?o - que constituiram a subescala de crengas na importancia

do trabalho em termos de prestigio social (“V psicossocial”) e cujo alpha = .84.

Por ultimo, para a 17 subescala, dos dezasseis itens que a constituiam, seleccionaram-se
seis, recorrendo a conjugagdo dos critérios (1), (2), (4) e (5). De acordo com o critério
(2) agruparam-se os itens de idéntico conteudo: o primeiro agrupamento englobava os
itens 3, 34 e 66, o segundo os itens 2, 60, 65 e 69, o terceiro os itens 30, 32 e 71, e 0
quarto os itens 9, 17, 24, 63. Os itens 5 e 43 eram os Unicos diferentes em contetido dos
restantes, e correspondiam ao tipo de crencas Ger. que, pela primeira vez, aparecem
numa subescala, pelo que foram seleccionados, de acordo com os critérios (1) e (2). Os

quatro itens a acrescentar a estes dois foram seleccionados, um por cada agrupamento
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atras referido, da seguinte forma: (i) dos dois primeiros agrupamentos, através do
critério (4), tomaram-se os itens que menos problemas de assimetria apresentavam, itens
3 ¢ 60 (cf. Quadro 12); (ii) do terceiro agrupamento, através do critério (%),
seleccionou-se o item 71 por ser aquele que mais saturava o componente definido pela
subescala (saturagdo = .80) - saturagdes de .67 para o item 30 e de .45 para o item 32; e,
por fim, (iii) do quarto agrupamento seleccionou-se o item 24 porque era o tnico que
remetia para crengas Ger., e este tipo de crengas, como acima se referiu, nio se
enconfrava antes representado na escala - critério (2). Chegou-se, desta forma, 3
definigdo dos seis itens da subescala de crencas no valor moral associavel ao trabalho
(“V moral” - itens 3, 5, 24, 43, 60, 71), sendo o alpha = .83. Com estes resultados,
pode-se afirmar que se revelou fecundo o procedimento seguido na construgio dos itens
a partir dos provérbios, apesar de nfo ter sido possivel manter uma distribui¢io
equilibrada por subescala dos tipos de itens, definidos em termos da classificacdo que

Kreitler e Kreitler (1976) defendem para as crengas.

Entéo, a metodologia ensaiada para a construgfio das trés subescalas, foi estendida as
outras categorias, também j4 definidas através da anélise de contetido do corpus de

provérbios (cf. Anexo III), dando origem a uma primeira verséo da prova.
7.4.3 - ReformulagZo da prova

Aos dezoito itens que constitufam as trés subescalas atrds mencionadas, acrescentaram-
se mais vinte e quatro que integravam mais seis novas subescalas. A ériéigﬁo dessas
novas subescalas foi feita de forma anéloga a do primeiro estudo: elas resultaram das
outras quatro categorias definidas a partir do corpus. Consideraram-se, contudo, apenas
trés delas para designar as subescalas: as mais relaciondveis com os aspectos
caracteristicos da nova ética de carreira, centrada sobre o desenvolvimento pessoal -
“identidade ocupacional” (I0), “relagdes laborais” (RL) e “trabalho/lazer” (TL). Da
categoria RL resultaram quatro subescalas, distintas entre si, cada uma com quatro itens
representativos dos tipos definidos por Kreitler e Kreitler (1976). Essas subescalas
foram nomeadas de: “amizade”, “competicio”, “prazer” e “autonomia”. Das restantes
categorias seleccionadas - IO e TL - construiram-se mais duas subescalas, também com

quatro itens cada uma. Chegou-se, desta forma, 2 um conjunto de quarenta e dois itens,

distribuidos por nove subescalas que, de uma forma que se pretendeu o mais abrangente
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possivel, remetiam para diversos aspectos relacionados com o trabalho - desde as
crencas no valor do trabalho, até as relacdes entre trabalho e lazer. Esses quarenta e
dois itens, depois de aleatoriamente ordenados, constitufram-se numa versdo da ECRT
(cf. Anexo VI, onde também se apresentam, entre paréntesis, os nimeros anteriormente
atribuidos aos itens que transitaram da versfo exploratdria da escala) que foi aplicada a

uma amostra de 447 estudantes do primeiro ano da Universidade do Minho.
7.5 - Qualidades métricas da ECRT

7.5.1 - Amostra

Desses 447 estudantes, 80% tinham idades compreendidas entre 17 e 19 anos, 18.4%
tinham idades compreendidas entre 20 e 25 anos, e 1.6% tinham idades superiores a 25
anos. PEsta amostra era, maioritariamente, composta por sujeitos do sexo feminino

(69.1%), solteiros (98.7), e que nunca haviam frequentado o Ensino Superior.

7.5.2 - Resultados e sua discussido

A distribui¢io dos resultados nos itens desta versdo da escala é apresentada no Quadro

15. Os itens formulados pela negativa foram, previamente, recodificados.

Quadro 15 - Distribui¢@o dos resultados nos itens da ECRT

It. Lg. Me. Mo.| Itt Lq. Me. Mo.

It. Lg. Me. Mo.

1 1-5 3 3 15 15 3 2 129 15 4 5
2 15 4 4 16 15 3 3 130 15 4 4
3 -5 2 2 17 15 2 2 |31 15 2 2
4 15 2 2 18 15 4 4 132 15 3 4
5 -5 3 2 19 15 3 2 |33 15 3 2
6 15 4 4 120 15 3 3 134 15 4 4
7 15 4 4 |21 15 4 4 |35 15 4 4
8§ 15 4 4 (22 25 4 4 |36 15 2 2
9 15 3 2 123 15 3 3 137 15 3 3
10 15 3 3 124 15 4 4 |38 15 4 4
11 15 --'$5 5125 15 4 4 139 15 4 4
12 15 3 2 |26 14 2 2 |40 15 3 3
13 15 4 4 127 15 3 2 |41 15 2 2
14 1-5 2 2 |28 15 3 3 142 15 4 4

Legenda: It. =item; Lq.=leque; Me. =mediana; Mo. =moda
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Passando a andlise do quadro, temos que quanto ao leque, o item 22, da subescala
“autonomia”, tem um valor minimo igual a 2, pelo que deveria ser excluido. Contudo,
esta hipdtese foi adiada até se proceder as futuras analises estatisticas da prova.
Tambem o item 26, da subescala “V psicossocial”, apresentou problemas quanto a
amplitude dos resultados, uma vez que o seu valor méximo é igual a quatro. Para este
item néo se colocou, de imediato, a hipétese da exclusdio da prova, uma vez que ele
corresponde ao item 47 da versdo anterior, para o qual se obtiveram quatro respostas
iguais a 5. Para além disto, fez-se também a anélise da dispersdo dos resultados nos
itens (assimetria e curtose). Constatou-se, entdio, que na subescala “amizade”, trés dos
seus quatro itens apresentavam problemas de distribuicsio (o item 6 com assimetria = -
1.16 e curtose = 1.43; o item 11 com assimetria = -1.70 e curtose = 4.14; e, o item 29
com assimetria = -1.32 e curtose = 3.18). Por esta razio, estes itens tenderiam a ter uma
covaridncia muito grande, logo, formando-se uma subescala por eles composta, ela
organizar-se-ia mediante o artefacto de trés dos seus quatro itens funcionarem mais
como constantes do que como varidveis - a correlagio entre os itens seria artefactual.
Metaforicamente, os trés itens funcionariam como um sé, mas clonado; juntando-lhes o
quarto item, o item 38, terfamos a subescala “amizade” mas, na realidade, em vez dos
quatro itens de que se partiu, ela funcionaria como se tivesse sé dois itens. Entiio, por
este motivo a referida dimens3o foi abandonada. Igualmente, problemas de distribuicéo
de resultados foram verificados para o item 24 da subescala “prazer” (assimetria = -1.06
e curtose = 1.98) e, também, para o item 13, pertencente & subescala “lazer” (assimetria
= -1.34 e curtose = 2.23), que por isso deveriam ser excluidos. No entanto, esta decisio,

tal como aconteceu para o item 22, ficou adiada até se proceder s analises posteriores.

Seguidamente, procedeu-se & analise de componentes principais (rotagdo varimax) dos
trinta e oito itens que restaram da prova depois de feita a analise descrita no paragrafo
anterior. Estes itens agregaram-se em torno de onze componentes principais (cf.
Quadro 16). Os valores obtidos para o KMO e para o nivel de significAncia do zeste de
esfericidade de Bartlett foram, respectivamente, de .81 e de p = .00, o que significava

que, com seguranga, se poderia proceder a analise de componentes principais da escala.

Conforme se pode constatar no Quadro 16, desenhou-se uma estrutura factorial bastante
pregnante, que quase se ajusta a estrutura esperada de organizaciio dos trinta e oito itens

em oito subescalas, ja que uma delas foi, entretanto, eliminada (“amizade”).
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No Quadro 19 apresentam-se os valores encontrados para cada um dos parametros

estatisticos das equagdes de regressdo de cada um dos vinte e seis itens, ou varidveis

observadas.

Quadro 19 - Coeficiente beta, erro-padrio, nota ¢, variancia dos itens devida ao erro
e variancia dos itens associada ao respectivo factor (ECRT)

Factor Item beta erro-padrio ¢ Var.erro R’
Valor 33 .87 .040 21.60 24 .76
moral 27+ =6l .046 13.38 .62 38

4 58 046 12.46 .67 33

12 .74 043 17.04 45 55

37 .56 .047 12.03 .68 32
S 4 63 045 1388 60 40
Valor 15 .65 .044 14.80 57 43
material 36 .89 .039 23.00 21 .79
19 .82 .040 20.20 33 .67

31 .74 .042 17.33 46 54

3 72 .043 16.84 48 52

L S 10 39 048 822 84 .16
Valor 17 49 .047 10.47 .76 24
psicossocial 1 .82 .041 19.90 34 .66
23 .65 .045 14.61 58 42

26 .80 .041 19.39 .36 .64

41 .64 .045 14.39 .59 41
579 04 1891 38 .62
Competicdo 30 48 .047 10.18 77 23
32 .90 .039 22.81 .19 .81

28 .88 .040 22.07 23 of §
BRI & 16 7L 04 1651 49 51
Identidade 7 53 .047 11.18 L 28
ocupacional 35 .78 .042 18.44 39 61
39- 86 041 20.91 .26 74

34 81 .042 19.14 .35 .65

Como se pode constatar no quadro, todas as notas ¢ se situaram acima do valor critico ¢

=1.97, o que quer dizer que todas as variaveis observadas (itens) sdo bem preditas pela

respectiva varidvel latente (factor), revelando, pois, que as restrigdes impostas ao

modelo s3o validas. Contudo, este critério ndo foi tomado em absoluto, mas ponderado

de acordo com um outro: o da relagdo entre a varidncia do item associada ao respectivo

factor (R%) e a variancia do item associada ao erro. Assim, verifica-se que os itens 7, 10,

17 e 30 tém uma varidncia associada ao respectivo factor que ¢é bastante inferior a

variancia devida ao erro, pelo que sé estes foram excluidos. Acrescente-se que os itens

7, 10 € 30 j& haviam apresentado problemas na analise de componentes principais € no
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estudo da consisténcia interna das subescalas. Aos restantes vinte e dois itens foi feita,
novamente, uma analise factorial confirmatéria, nfio se tendo revelado, para eles, os

mesmos problemas que levaram a exclusio dos outros quatro itens.

Num segundo momento, verificou-se que os trés indices que permitem apreciar acerca
da adequabilidade do ajustamento global do modelo aos dados empiricos nfo
apontavam para a existéncia dum grau de adequabilidade do ajustamento do modelo
aceitavel (GFI = .83; AGFI = .78; RMSEA = .09). Procedeu-se, ent3o, & analise de
residuos e, na matriz de covariancia dos residuos estandardizados entre pares de itens,
verificou-se que o item 40 era o tnico que apresentava, comparativamente com 0s
restantes vinte e um, residuos estandardizados muito elevados para dez dos seus pares
de itens (valores superiores a [2.58[). Excluiu-se, por isto, o item 40, com a convicgo
de que ocorreria uma melhoria dos indices de ajustamento global do modelo, o que veio
a acontecer para dois deles, GFI = .84 e AGFI = .80, que, no entanto, permanecem
baixos, sendo que o valor do RMSEA (.09), ao contrario do desejavel, se manteve

préximo do valor critico neste indice (.10).

Estes resultados ndo eram, ainda, satisfatérios, o que conduziu a uma nova anilise
factorial confirmatéria dos vinte e um itens que, agora, compunham a escala, e a
consequente centragdo sobre os pardmetros estatisticos relativos a varidncia de cada
item associada & respectiva variavel latente, & imagem do que foi feito a propésito dos
resultados apresentados no Quadro 19. Constatou-se, entfio, que o 1tem 37 tinha uma
variancia associada ao respectivo factor que era bastante inferior & variincia devida ao
erro, pelo que também deveria ser excluido, o que foi feito. A segunda versio do
modelo de medida, tedrico ou hipotético, definido pela ECRT, é representada através do

Diagrama 4.

Os resultados obtidos para a andlise factorial confirmatéria dos vinte itens da versdo
definitiva da ECRT (cf. Anexo VII, onde também constam, entre paréntesis, os nimeros
atribuidos aos itens que transitaram da vers3o anterior da escala) sdo apresentados no
Quadro 20. Assinale-se que eles respeitam a analise feita depois de realizada a
operacdo de fixar (estimar) a covarifincia do erro entre os pares de itens que

apresentavam valores de residuos estandardizados superiores a [2.58|.
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Diagrama 4 - Segunda vers3o do modelo de medida definido pela ECRT

Item 36

Item 19

Item 31

Item 3

Item 1

Item 23

Item 26

Item 41

Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentacéo grafica, ndo estédo
representadas as relagGes entre os termos de erro (E) e as variaveis observadas,
nem as covariancias do erro entre alguns dos pares dessas variaveis

Item 15

V Material

V Psicossocial

Item 5

Item 33 Item 27
VV Item 4
Item 32
B
\ Item 28
Identidade Item 16
Ocupacional
g
Item 34
4
Item 35 Item 39
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Quadro 20 - Coeficiente beta, erro-padriio, nota #, variancia dos itens devida ao erro €

variancia dos itens associada ao respectivo factor (ECRT - versfo definitiva)

Factor Itens beta erro padréo Var.erro R’

Valor 33 .87 12 7.37 .20 79

moral 27 57 13 431 .63 34

4 .64 .083 7.65 59 41
12 68 087 781 53 AT

Valor 15 .66 044 14.90 57 43
material 36 .85 039 21.91 25 74

19 .81 039 20.60 31 .68

31 .62 046 13.51 .60 39
R 377041 1860 43 58

Valor 1 73 044 16.56 44 S

psicossocial 23 .62 047 13.17 .63 38

26 .85 042 19.92 .28 F2

41 .66 046 14.18 .56 43
o S 68 044 1545 51 48

Competigdo 32 .87 039 22.11 24 76

28 .90 039 23.22 18 .82
1672 042 1730 A9 52

Identidade 35 74 042 17.82 41 S7

ocupacional 39 .83 041 20.21 28 71

34 .81 042 19.30 33 .66

Como se verifica no quadro todos os itens apresentaram pesos beta ou saturagdes de

elevada magnitude para o respectivo factor (> .50).

Refira-se, entretanto, que, os
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resultados obtidos para a quantidade de variAncia de cada item associada respectiva
varidvel latente (R*) foram satisfatérios, ainda que tenham sido menos bons para os itens
4, 15, 23, 27, 31 e 41. Contudo, estes itens permaneceram na prova, por forma a nfo
diminuir, ainda mais, o j4 reduzido niimero de itens que definiam os factores que os

englobavam.

Quanto aos indices que permitem apreciar acerca da adequabilidade do ajustamento
global do modelo em anilise aos dados empiricos, obtiveram-se resultados bastante
aceitaveis (GFI = .96, AGFI = 94; RMSEA = .03). No caso do GFI e do AGFI, os
resultados indicam um bom ajustamento do modelo aos dados observados. No caso do
RMSEA, o valor do indice foi de .03, com o intervalo de confianga de 90% a variar entre
.02 ¢ .04, e o valor de p para o teste de aproximacdo do ajustamento (RMSEA < .05)
igual a 1.00. Entdo, (1) dado que o valor de RMSEA é < .05 (.03); (2) que o limite
superior do intervalo é < .05 (.04); e, (3) que o valor de probabilidade associado com
este teste de aproximacfio do ajustamento é > .50 (.98), pode-se concluir que a
discrepancia devida & aproximagio é desprezavel. Assim, ¢é possivel afirmar que o
modelo em anélise estd bem ajustado aos dados observados, dando-se por concluido o
processo de construgdo da ECRT. A escala fica, pois, a ser formada por cinco factores,
dois com cinco itens, outros dois com trés itens e um com quatro itens. Convém
acrescentar que alguns dos itens representantes do factor “valor moral” do trabalho se
ligavam com outros pertencentes ao “valor material” e ao “valor psicossocial”, e que,
por sua vez, alguns dos itens destes dois ultimos factores também se ligavam entre si.
Esses pares de itens apresentavam valores de covariancia do erro supéﬁorés ao valor
critico # = 1.97. O mesmo aconteceu para alguns dos itens do factor “identidade
ocupacional” e do factor “competi¢iio”. Assim sendo, também se pode admitir a
existéncia de uma interrelago, quer entre os trés primeiros factores (valor do trabalho),
quer entre estes dois ultimos. Isto, alids, em consonéncia, quer com as posigdes tedricas
que defendem o holismo das crengas, quer com os discursos proferidos no ambito das
concepgdes acerca da(s) ética(s) do trabalho. Por fim, os alphas obtidos, quer para a
ECRT (.83), quer para cada uma das subescalas que a constituem, salvo o resultado
menos bom da subescala “valor moral” (mas s6 com quatro itens), traduzem uma
consisténcia interna das mesmas aceitavel - “valor moral” (.76; antes do LISREL era de
.80); “valor material” (.84; n#o se alterou); “valor psicossocial” (.82; nfo se alterou);

“competicdo” (.83; antes era de .80); “identidade ocupacional” (.81; antes era de .80).
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Capitulo 8 - Escala de Determinantes da Escolha de Curso (EDEC)
8.1 - Constru¢io e descrigdo da prova

Esta escala, que visa a avaliagdo dos determinantes que condicionam a escolha de curso
dos estudantes do Ensino Superior, foi construida a partir da reviséo bibliogréafica feita
na sec¢fo 2.3 deste trabalho, bem como da anélise do contetido das respostas dadas por
seis recém-licenciados (trés de cada género) a seguinte questfio: “‘quais foram os
principais agentes e/ou as principais razdes de ordem pessoal, que influenciaram a sua

escolha de curso?”.

Usou-se um procedimento fechado de anlise de contetido (Ghiglione & Matalon, 1993;
Henry & Moscovici, 1968), procurando organizar esse material a partir de um quadro
conceptual que integrasse os trés niveis de aproximagio ao problema da determinagio
da escolha vocacional passiveis de identificagdo na literatura: social/institucional,
individual e inter-pessoal. Antes de, genericamente, se explicitarem os passos dados
para construir a escala, convém referir que este processo foi realizado recorrendo a
colaboracio de dois psicdlogos (juizes independentes), por forma a garantir a validade e

fidelidade do mesmo (Cartwrigth, 1963; Ghiglione & Matalon, 1993).

Em primeiro lugar, seleccionaram-se as declaracSes identificadas nos registos das
entrevistas cujo conteudo semantico remetia para o critério acima referido, eliminando
todas aquelas cujo conteudo fosse redundante face a uma ja listada. Umé véz realizado
este trabalho, formularam-se tantos itens quantas as declaragdes seleccionadas. O
agrupamento dos itens, feito a partir da correspondéncia, em termos de congruéncia,
entre 0 seu conteddo seméntico e o critério previamente definido (os trés niveis de
analise do problema da decisfo vocacional), conduziu, depois, a definicdo das trés
dimens®es da escala. Estas dimens&es foram designadas de: (1) “determinantes ligados
a estrutura ocupacional”; (2) “determinantes intrinsecos”; e, (3) “importancia do papel
de agentes mediadores”. Apresentam-se, a seguir, os itens da EDEC, organizados em
torno das dimensdes que definem a sua estrutura latente. (1) “Determinantes ligados a
estrutura ocupacional”’, com itens relativos & situagdo do sujeito face a realidade
ocupacional (profissional e escolar), ou seja, face as oportunidades e constrangimentos

que lhe sdo inerentes - item 1 “ficil colocagdo profissional”; item 8 “experiéncia



Construg¢do e Validagdo de Instrumentos: Escala de determinantes da escolha de curso (EDEC) 271

ocupacional/profissional anterior”; item 10 “nimero de vagas e médias de ingresso ao
Ensino Superior”; item 12 “ter tido dificuldade no preenchimento da documentacio de
candidatura ao Ensino Superior”. (2) “Determinantes intrinsecos”, com itens relativos
as condicSes pessoais (competéncias, interesses) que o sujeito pensa que tem, para
fundar a sua escolha de curso - item 3 “rendimento escolar anterior nas varias
disciplinas™; item 5 “aptiddes e capacidades pessoais”; item 7 “interesse/gosto pela
area profissional”; item 11 “maneira de ser e caracteristicas pessoais”. (3) “Importancia
do papel de agentes mediadores”, com itens relativos a actores sociais (de
relacionamento intimo ou institucional) que possam ter influenciado a escolha do sujeito
- item 2 “pais, irmdos ou outros familiares”; item 4 “amigos(as), colegas ou
namorado(a)”; item 6 “professores”; item 9 “informacio de psicélogo ou conselheiro
profissional”. Chegou-se, pois, a um total de doze itens, quatro para cada uma das trés

subescalas que, depois de aleatoriamente ordenados, constituiram a prova (cf. Anexo

VIID).

Para concluir a descrigdo da prova - j4 anteriormente apresentada (Diniz, De Abreu &
Almeida, 1999) -, refere-se, ainda, que a 16gica que presidiu a elaboracio da mesma
obedeceu aos seguintes critérios: (1) a estrutura de organizagiio dos dados através dela
recolhidos ser de “preferéncia” ou de “dominéncia”, usando a terminologia de Coombs
(Carroll, 1972, 1980; Coombs, 1950, 1963, 1964, 1986; Jackson, 1991); (2) dada esta
forma de resposta, o nimero total de itens nfio deveria ser muito elevado, para nao se
incorrer no risco de tornar a tarefa de responder 2 escala penosa para os respondentes
(procedimento de ordenacfio na resposta); e, (3) por razdes de equili‘b'rio‘ interno da
escala, procurou-se ter um igual nimero de itens para cada uma das trés subescalas que
a compunham, dado que a importancia relativa da contribuigio das trés dimensdes para
avaliar o problema em causa deveria ser similar, assim como a comparabilidade de

pontuagio por dimens&o. Optou-se, entdo, por uma escala no formato ranking-scale.
8.2 - Analise do modelo de medida definido pela EDEC

8.2.1 - Amostra

A escala foi aplicada a uma amostra de 447 estudantes do primeiro ano da Universidade

do Minho. Desses estudantes, 80% tinham idades compreendidas entre os 17 € os 19
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Quadro 23 - Correlages e valores F obtidos para os quatro modelos
e valores F obtidos entre pares de modelos (EDEC - solugZo a trés dimensdes)

Rl R2 R3 R4 FlI F2 I3 F4 F12 F13 Fl14 F23 F24 F34

GL1 9 6 4 3 3 5 6 2 k. 1
GL2 2 5 7 8 2 2 2 5 5 7
Verit. 19.38 495 4.12 4.07 19.16 1930 1933 579 541 5.59

Suj.8 .99 92 .90 .90 42.77 4.85 7.71 11.64 1824 1392 11.69 .66 .45 .05
Suj.9 95 .71 52 45 222 83 .63 .68 3.01 283 259 116 .98 .60
Suj.24 99 .86 .75 .75 27.96 233 226 333 21.64 21.71 1847 163 1.14 .14

Legenda: GL1 e GL2, respectivamente n° de graus de liberdade no numerador e no denominador
Verit. = valor critico da distribuicéo F (p <.05)
Suj.8 = 8° sujeito da amostra
R1 e F1 = correlago (entre os dados e a distincia quadratica) e valor F para o
modelo 1
F12 = valor F entre modelo 1 e modelo 2

De entre os trés sujeitos considerados no quadro, sé seria excluido o sujeito 9. Tendo
sido escolhido o modelo 3 para interpretar, substantivamente, o espago dos estimulos,
constata-se que, para este sujeito, o valor F3 é muito inferior ao valor critico da
distribui¢io F considerado (p < .05), tal como o valor F13 (entre modelo 1 e modelo 3).
Complementarmente, o valor R3, obtido para este sujeito, é francamente baixo (.52):
para ele, a quantidade de variancia associada ao erro ¢ muito superior a quantidade de
variancia associada ao modelo. Ora, esta situag3o inverte-se para o caso do sujeito 8
(R3 = .90), pelo que ele deveria ser mantido na amostra. Quanto ao sujeito 24 (R3 =
.75), algumas duvidas poderiam restar quanto & possibilidade da sua exclusido da
amostra, uma vez que, em rigor, ele tem maus resultados para F3. Porém, analisando o
resultado obtido para F13, neste sujeito, verifica-se que ele é superior ao valor critico da
distribui¢io F, o que indica que, para ele, 0 modelo 3 nio é muito pior do que o modelo
1. Ora, como o modelo 1 é bastante adequado para este sujeito (R1 = 99), ele ndo seria
excluido da amostra. Embora tenha que se ter em conta a contribui¢dio negativa dos
outliers para os valores encontrados, no caso da solucfio tridimensional, como foi
referido, os resultados de R demonstraram uma adequabilidade aceitavel do modelo aos
dados empiricos, pelo que optou-se por nfo excluir os outliers da amostra para

prosseguir o estudo da EDEC.

Voltando ao Quadro 22, as coordenadas dos estimulos podem ser, parcialmente,
ordenadas por forma a mostrar, com mais clareza, a existéncia de uma relagéo entre as

dimensdes da solugfio computada pelo PREFMAP2 e o modelo de medida, tedrico ou
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hipotético, que tinha sido adoptado para construir e organizar os estimulos na escala.

No Quadro 24 apresenta-se essa ordenagio parcial.

Quadro 24 - Coordenadas dos estimulos nas trés dimensées da EDEC
(solugdo inicialmente definida)

Estimulos Dimensio 1 Dimens&o 2 Dimensdo 3
10 2.08 -1.06 91
1 1.15 1.73 .92
8 1.54 25 -1.23
_________ 12 .8 -8 .13
7 -.82 97 -42
5 -.63 83 -.30
3 43 .67 38
_________ W ..:l3s a8 .79
9 06 -1.44 -.83
2 -1.46 -45 98
4 -1.55 =78 .85
6 -27 -.09 =32

Nota: a carregado estd indicada a afectago dos itens as respectivas dimensdes

Confrontando este quadro com o Quadro 22, verifica-se que alguns itens deveriam ser
afectados a dimensSes que ndo aquelas em que eram esperados. Por exemplo: o item
11 em vez de pertencer a 2% dimens#o, tal como aqui acontece, deveria pertencer a
primeira; ou, o item 1 em vez de pertencer 4 1* dimensfo, tal como aqui acontece,
deveria pertencer a segunda. Mas, considerando o contetido semantico destes itens e o
dos outros que constituem quer a 1* dimensfio, quer a 2% eles integram-se, mais
coerentemente, nas dimensdes em que agora se encontram. Privilegiou-se, tanto para
estes itens, quanto para os outros em situacdo idéntica a sua, um critério de
interpretabilidade da solugdio encontrada, em detrimento de seguir, unicamente, o
critério estatistico. Serd, entfio, expectdvel que, quando se tomem os resultados da
escala, exista um efeito reciproco entre a dimens#o 1 e a dimens#o 2 (covariéncia). Esta
hipétese esté, alids, em consonincia com o defendido no aAmbito das abordagens
psicossociologicas de analise da carreira mais de pendor contextualista. As posicSes
adoptadas neste contexto tedrico realgam a estreita ligaciio entre a forma como os
sujeitos concebem as suas proprias competéncias e interesses vocacionais (dimens3o 2;
“determinantes intrinsecos”) ¢ a forma como lidam com a “estrutura ocupacional”
(dimens@o 1). Mas, entretanto, outras posigdes relativas & escolha vocacional realam a
intima relagdio existente entre a “importancia do papel de agentes mediadores”

(dimensdo 3) e a forma como os sujeitos lidam com a “estrutura ocupacional”
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(dimens&o 1), valorizando uma perspectiva psicossocioldgica de anélise da carreira mais
de pendor relacional. Sera, entfio, expectavel que, quando se tomem os resultados da
escala, exista um efeito reciproco entre a dimens3o 3 e a dimens&o 1 (covariancia). Esta
hipdtese é, alids, também justificavel em virtude da opgdo aqui tomada de incluir na
dimens3o 3 os itens 2 e 4, que integravam a dimensfo 1 (cf. Quadro 24). Outro
resultado a considerar, ainda relativo a 3* dimensfio, ¢ o de que os itens 6 € 9

(professores e psicdlogos) opdem-se aos itens 2 e 4 (familia e amigos).

Verificou-se, assim, que a organizagdo dos itens pelas dimensdes, de acordo com a
solucdo inicialmente definida para o modelo, ndo ¢é perfeita, mas os resultados
estatisticos obtidos nfo s3o incongruentes face ao esperado. Existe evidéncia empirica
e, como atras se referiu, suporte tedrico, que legitimam a organizagdo da escala nas trés
subescalas previamente definidas. Pode ser, entfio, considerada a organizagdo

tridimensional da EDEC e a organizacio estipulada dos doze itens pelas trés dimensdes.
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Capitulo 9 - Vocational Exploration and Commitment Scale (VECS)
9.1 - Descricéo da prova

No presente trabalho, para apreciar o grau de compromisso relativamente & escolha
vocacional dos estudantes universitarios, recorreu-se a uma das duas subescalas que
operacionalizam as dimensdes do modelo de compromisso no processo de escolha
vocacional, definido pela Commitment to Career Choice Scale (CCCS) (Blustein, Ellis
& Devenis, 1989).

Estes autores, justificando a pertinéncia e interesse do seu trabalho, e baseando-se em
Erikson (1968), Harren (1979), Jepsen (1984) e Super (1957), realcam o facto do
compromisso no processo de escolha de carreira ser uma das tarefas desenvolvimentais
mais importantes do final da adolescéncia/principio da adultez, constituindo-se na
tltima etapa do processo de tomada de decisfio vocacional. A importancia dessa tarefa
desenvolvimental € traduzida no grande interesse posto neste tema por parte de varios
autores (por exemplo, Gottfredson, 1981; Jordaan, 1974; Tiedman & O’Hara, 1963),
cujos trabalhos também serviram como fontes documentais para o desenvolvimento do

modelo bidimensional consubstanciado na CCCS.

Segundo os seus autores, o contetido da maior parte dos itens que dio forma 4 dimens#o
definida pela subescala Vocational Exploration and Commitment Scale (VECS) (cf.
Blustein, 1988, para uma andlise detalhada do construto de compromiss.o \;ocacional),
teve por base uma escala, nfio publicada, desenvolvida por Jordaan (1983) a partir do
Career Pattern Study (Jordaan & Heyde, 1979). Acrescentam, ainda, que esta dimensio
¢ independente (ortogonal) face a uma outra que completa o modelo de COmpromisso no
processo de escolha vocacional, a Tendency to Foreclose Scale (TTFS), que nio foi
utilizada no presente estudo. Justifica-se a exclusio desta dimens3io (contruto ou
variavel latente), pois ela reporta-se a um continuum que vai duma forte tendéncia paraa
exclusdo de alternativas vocacionais, por exemplo, individuos para quem, conforme é
referido por Gordon (1981) e por Kroll, Dinklage, Lee, Morley e Wilson (1970),
referenciados por Blustein e colaboradores (1989, p. 347), s6 “uma escolha vocacional

especifica € concebivel”, até uma atitude de grande abertura para com o normativo
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processo de exploragdo e investimento vocacional. Uma nota alta na 77FS remete para
um forte desejo de tomar, o mais rapidamente possivel, importantes decisdes
educacionais e de carreira, acompanhado por uma idéntica tentativa de aderir a essas
escolhas, mesmo perante evidéncias que as desaconselham. N#o se usou, pois, esta
subescala porque o que ela permite apreciar sdo as diferencas individuais quanto ao
modo como os sujeitos fazem as suas escolhas vocacionais. Ora, no presente trabalho, o
que interessava saber era: face a uma escolha vocacional ja realizada, até que ponto os
estudantes universitarios do primeiro ano estavam comprometidos na sua decisZo.
Esclarece-se melhor a razio desta opcfio, ao transcreverem-se alguns dos itens da versdo
portuguesa da escala (Da Silva, 1997), com o intuito de demonstrar as suas diferencas
semAnticas, consoante pertencam a uma ou & outra subescala que a constituem, assim:
(1) TTFS - “acredito que um sinal de maturidade ¢ decidir sobre um unico objectivo de
carreira e segui-lo até ao fim”; “acredito que, independentemente do que os outros
possam pensar, as minhas decisdes educacionais e de carreira ou estardo certas ou
erradas”; (2) VECS - “tenho um grande nimero de informagdes sobre as areas
profissionais que mais me interessam”; “acho dificil comprometer-me com as decisdes

importantes da vida”.

Centrando-nos sobre a VECS, em portugués Escala de Exploragdo Vocacional e
Compromisso (EEVC), ao focar a sua atengfio sobre o construto de compromisso,
Blustein e colaboradores (1989, p. 343) mencionam, em consonancia com Kroll e
colaboradores (1970), que este construto, “em geral, reporta-se a um forte e penetrante
sentido de vinculag3o relativamente a um conjunto de crengas, idéias; e futuras
direcces”. E, particularizando o caso do campo vocacional, os autores, referindo-se a
Blau (1988), Jordaan e Heyde (1979) e Super (1957), precisam que 0 compromisso na
escolha vocacional “engloba um claro sentido da preferéncia ocupacional,
conjuntamente com uma firme vinculagdo a um objectivo vocacional particular” (p.
344). Esta é a atitude caracteristica de sujeitos comprometidos com a sua escolha
vocacional, enquanto que aqueles que ainda o nfo estdo, tém uma atitude essencialmente
exploratéria, tipica da fase inicial da adolescéncia, necessaria a qualquer processo de

tomada de decisfio e ao consequente compromisso para com a escolha feita.
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Para terminar esta sumaria apresentagio da CCCS, resta acrescentar que ela é composta
por vinte e oito itens, nove para a 77FS e dezanove para a VECS, sendo que seis destes
itens devem ser inversamente pontuados. A forma de resposta aos itens & dada segundo
uma rating scale de sete pontos (tipo diferenciador seméntico), organizada segundo um
gradiente que varia desde «nunca é verdadeiro para mim» (1 ponto) até «sempre

verdadeiro para mim» (7 pontos).

Refere-se, ainda, que como esta escala j4 estava traduzida para portugués (cf. Da Silva,
1997), e com ela tinha ja sido feito um estudo de adaptacio com estudantes do 9° ano de
escolaridade que demonstrou as suas boas qualidades métricas (Da Silva, 1995, 1997),
solicitou-se aos autores, americanos e portugués, autorizagio para a sua utilizagdo, a

qual foi concedida.

9.2 - Qualidades métricas da versdo portuguesa da VECS: Escala de Exploragéo

Vocacional e Compromisso (EEVC)
9.2.1 - Amostra

Os dezanove itens da versio portuguesa da VECS, a Escala de Exploracio Vocacional e
Compromisso (EEVC) (cf. Anexo IX), foram ordenados seguindo a sua sequéncia de
apresentacdo na CCCS e, posteriormente, aplicados a 447 estudantes do primeiro ano da
Universidade do Minho. Desses 447 estudantes, 80% tinham idades compreendidas
entre os 17 € os 19 anos, 18.4% tinham entre 20 e 25 anos, e 1.6%- 'tinilam idades
superiores a 25 anos. Esta amostra era, maioritariamente, composta por sujeitos do sexo
feminino (69.1%), solteiros (98.7%), e que nunca haviam frequentado o Ensino

Superior.
9.2.2 - Resultados e sua discussio

Procedeu-se, inicialmente, & anélise estatistica da distribuigsio dos resultados para cada
item da prova, a fim de possibilitar uma apreciago do respectivo grau de dispersdo das
respostas. Os resultados obtidos s3o apresentados no Quadro 25. Os itens formulados

pela negativa foram, previamente, recodificados.
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Quadro 25 - Distribui¢o dos resultados nos itens (EEVC)

Item Me. Mo. | Item Me. Mo.
1 3 4 11 3 2
2 4 5 12 3 3
3 3 3 13 3 3
4 4 3 14 3 3
5 3 3 15 3 2
6 3 2 16 4 3
7 3 2 17 5 5
8 2 2 18 2 2
9 2 2 19 3 2
10 3 2

Legenda: Me. = mediana; Mo. =moda

Através da leitura do quadro é possivel constatar que a larga maioria dos itens
apresentou uma moda e uma mediana que variam entre 2 e 3 e que, para nenhum deles,
estes parametros estatisticos assumem valores extremos (1 ou 7). Para além dos valores
obtidos nos pardmetros estatisticos do quadro, convém acrescentar, ainda, que todos os
itens apresentaram um leque de respostas compreendido entre 1 € 7, e que os valores de
curtose e de assimetria obtidos para os mesmos eram aceitaveis (< |1.00[), com excep¢ao
para o valor de assimetria encontrado para o item 8 (1.07). Este resultado, tal como
aquele obtido para a assimetria do item 18 (.94), foi tido em conta para as outras analises

estatisticas da escala, apesar de n3o se ter optado pela exclusdo imediata desses itens.

Tomaram-se, depois, os mesmos dezanove itens e fez-se o estudo de apreciagdo do grau
de homogeneidade das respostas neles obtidas (consisténcia interna), cujos resultados se

apresentam no Quadro 26.

O valor de alpha encontrado para a escala foi de .89, bastante préximo ao que Da Silva
(1995) obteve no seu estudo (alpha = .87). No entanto, como se constata no Quadro 26,
os itens 5 e 17 apresentavam correlagdes item-total baixas (< .20), pelo que foram
excluidos da escala. Refere-se que Da Silva (1995) também sinalizou este problema
para o item 25 da CCCS, que corresponde ao item 17 deste estudo. Acrescenta-se,
ainda, que os itens 8 e 18, atras identificados como tendo problemas de dispersdo dos
resultados, nfio se revelaram problematicos nesta andlise. Contudo, resolveu-se,
também, exclui-los da escala, uma vez que a sua exclusdo néo afectava a consisténcia

interna da mesma.
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Quadro 26 - Consisténcia interna (EEVC)

Item r item-total Alpha s/item | Item r item-total  Alpha s/item
1 33 .89 11 .60 .88
2 49 .89 12 .68 .88
3 51 .89 13 .55 .88
4 37 .89 14 43 .89
3 17 .90 15 e .88
6 .66 .88 16 53 .88
7 .61 .88 17 -.03 .90
8 .63 .88 18 .66 .88
9 .67 .88 19 36 .89
10 77 .88

Restaram, pois, deste processo de depuragio da escala, quinze itens que apresentaram
um coeficiente alpha = .88, portanto suficientemente satisfatério para prosseguir a

analise das qualidades métricas da escala.
9.2.3 - Conclusfo: Anélise factorial confirmatdria

Fez-se, seguidamente, uma anilise factorial confirmatdria desses quinze itens, com o
intuito de testar a unidimensionalidade do modelo de medida, teérico ou hipotético,
definido pela escala, e de maximizar a adequabilidade do seu ajustamento aos dados

empiricos, usando LISRELS-SIMPLIS.

O primeiro passo dado foi o de, através do PRELIS?2, criar uma matriz de covaridncia
dos quinze itens que pudesse ser trabalhada pelo LISREL (note-se que os valores
omissos tiveram um tratamento Jistwise, o que fez com que sé os dados relativos a 434

casos integrassem este estudo).

Em segundo lugar, com o LISREL, testou-se o modelo unidimensional que agrupa esses
itens (varidveis observadas). O diagrama que representa esse modelo de medida, teérico
ou hipotético, é apresentado a seguir. A anélise factorial confirmatéria tomou o
conjunto das quinze varidveis observadas como consequentes de uma Unica variavel

latente (o factor).
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Diagrama 5 - Modelo de medida definido pela EEVC

Ttem 1 Item 19 Item 16 Item 15 Item 14

A

Item 13

< /EEC‘V Item 12
L -

Ttem 11

Item 2

Item 3

v
Item 4 Item 6 Ttem 7 Item 9 Item 10

Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentagéo grafica, néo estdo
representadas as relagdes entre os termos de erro (E) e as varidveis observadas

No Quadro 27 apresentam-se os valores encontrados para cada um dos pardmetros
estatisticos das equagdes de regressio de cada um dos quinze itens, ou varidveis

observadas.

Quadro 27 - Coeficiente beta, erro-padrio, nota ¢, varidncia dos itens devida ao erro
e variancia dos itens associada ao factor (EEVC)

Item beta erro-padrio t Var.erro R
1 .36 .048 7.40 .87 13
2 .53 .046 11.58 92 28
3 .55 .046 11.99 .70 .30
4 .39 .048 8.19 .85 15
6 74 .042 17.62 A5 .55
7 .69 .043 16.02 .52 A48
9 74 .042 17.60 A5 55
10 .83 .040 20.96 .30 .70
11 .69 .043 15.93 53 A7
12 74 .042 17.73 45 .55
13 .62 .045 13.48 .62 .38
14 46 .047 9.78 .79 21
15 .84 .040 21.04 .30 .70
16 .56 .046 12.25 .69 31
19 .39 .048 8.22 .85 .15

Como se pode constatar no quadro, todas as notas ¢ se situaram acima do valor critico ¢
=1.97, o que quer dizer que todas as varidveis observadas (itens) sdo bem preditas pela
variavel latente (factor), revelando, pois, que as restrigdes impostas ao modelo sdo
validas. Contudo, este critério nfio foi tomado em absoluto, mas ponderado de acordo
com um outro: o da relacfio entre a varidncia do item associada ao respectivo factor (R%)

e a varifncia do item associada ao erro. Assim, verifica-se que os itens 1, 4, 14 € 19 t€ém
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uma varidncia associada ao respectivo factor, ou varidvel latente, que é bastante inferior
a variancia devida ao erro, pelo que s6 estes foram excluidos. Aos restantes onze itens
foi feita outra anlise factorial confirmatéria, excluindo-se, pela mesma razdo que levou

a supressdo dos anteriores, os itens 2 e 16.

Para os nove itens que permaneceram na prova foi feita, novamente, uma andlise
factorial confirmatéria, ndo se tendo revelado, para eles, o mesmo problema que levou &
exclusdo dos outros seis itens (R” bastante inferiores & variancia devida ao erro). Mas,
verificou-se que dos trés indices de ajustamento global do modelo aos dados empiricos,
s6 um, o GFI, revelava a existéncia de um grau de adequabilidade do ajustamento do
modelo aceitavel (GFI = 91; AGFI = .85, RMSEA = .12).  Por isto, fez-se,
seguidamente, a anélise de residuos do modelo, verificando-se, na matriz de covariancia
dos residuos estandardizados entre pares de itens, que o item 7 era o tnico que
apresentava valores muito altos, comparativamente com os restantes oito itens, para trés
dos seus pares de itens (valores superiores a [2.58|). Excluiu-se, pois, este item 7, com a
convicgdo de que ocorreria uma melhoria dos indices de ajustamento do modelo, o que
veio a acontecer (GFI = .95; AGFI= 91; RMSEA =.10). Contudo, no que respeita ao
RMSEA, o seu valor permanecia, ainda, elevado (> .08), o que conduziu a uma nova
centrag@o sobre os parametros estatisticos relativos a variancia de cada item associada 2
variavel latente definida pela escala, & semelhanga do que foi feito a propdsito dos
resultados do Quadro 27. Constatou-se, entfio, que o item 3 também deveria ser

excluido (var.erro =.71; R*>=.29), o que foi feito.

A segunda versdo do modelo de medida, tedrico ou hipotético, definido pela EEVC, é

representada pelo Diagrama 6.

Os resultados obtidos para a quantidade de variancia de cada um dos sete itens associada
ao factor definido pela EEVC sdo apresentados no Quadro 28. Assinale-se que eles
respeitam a anélise factorial confirmatdria feita depois de realizada a operagio de fixar
(estimar) a covaridncia do erro entre os pares de itens com valores de residuos

estandardizados superiores a |2.58|.
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Diagrama 6 - Segunda versio do modelo de medida definido pela EEVC

Ttem 11
Item 6

Ttem 12
Item 9 EECV

Item 13
Item 10

Item 15

Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentagio grafica, ndo estéo
representadas as relagdes entre os termos de erro (E) e as varidveis observadas,
nem as covariancias do erro entre alguns dos pares dessas variaveis

Quadro 28 - Coeficiente beta, erro-padrio, nota z, variancia dos itens devida ao erro
e variancia dos itens associada ao factor (EEVC - versdo definitiva)

Item beta erro-padrio t Var. erro R?
6 71 .043 16.66 49 51
9 74 .042 17.63 A5 .55
10 .84 .040 20.83 .30 .70
11 71 .043 16.52 49 Sl
12 .70 .044 15.89 S1 49
13 .64 .045 14.20 59 41
15 .85 .040 21.41 .28 .72

Como se verifica no quadro, os itens tém pesos beta ou saturagdes de elevada magnitude
no factor (r > .50), e os resultados obtidos para a quantidade de variéncia de cada item
associada & varidvel latente definida pela escala (R*) foram bons para todos eles,
exceptuando o resultado menos bom do item 13. Aceitou-se este resultado, uma vez que
a exclusio deste item, para além de diminuir, ainda mais, o ja reduzido niimero de itens
da escala (no inicio destas anélises eram quinze itens), implicava a eliminagdo de uma
declaraco cujo contetido semantico - indeciséo face a vérias opgdes - € diferente do das
outras, que remetem para a carreira, em particular, e/ou para 0 COmpromisso com as

decisdes tomadas.

Quanto aos indices que permitem apreciar acerca da adequabilidade do ajustamento
global do modelo em andlise aos dados empiricos, obtiveram-se resultados bastante
aceitaveis (GFI = .99; AGFI = .97, RMSEA = .03). No caso do GFI e do AGFI, os
resultados indicam um bom ajustamento do modelo aos dados observados. No caso do
RMSEA, o valor do indice foi de .03, com o intervalo de confianca de 90% a variar entre

.00 e .06, e o valor de p para o teste de aproximacgfo do ajustamento (RMSEA < .05)
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igual a .82. Entéo, dado (1) que o valor de RMSEA é < .05 (.03); (2) que o limite
superior do intervalo € préximo de .05 (.06); e, (3) que o valor de probabilidade
associado com este teste de aproximagfo do ajustamento é > .50 (.82), pode-se concluir
que a discrepancia devida & aproximagio ¢ desprezavel. Assim, é possivel afirmar que o
modelo em anélise estd bem ajustado aos dados observados, dando-se por concluido o

processo de valida¢do da EECV.

A escala ficou a ser constituida por sete itens que tém uma boa consisténcia interna
(alpha = .88), igual aquela encontrada para os quinze itens de que se partiu para fazer
esta andlise. Houve, portanto, seguindo estes critérios estatisticos, uma drastica
diminui¢8io do nimero de itens da escala, sobretudo sabendo que ela ja tinha sido
validada para uma amostra de estudantes portugueses do 9° ano de escolaridade (Da
Silva, 1995, 1997). Mesmo considerando que os estudantes universitarios do primeiro
ano se encontram numa situagfo diversa dos estudantes do 9° ano, designadamente em
termos de carreira, esta redugdio no nimero de itens merecia particular atenc3o, o que
conduziu a uma analise comparativa entre o conteudo semantico dos sete itens que
permaneceram na escala e o dos oitos itens que foram excluidos. Esta analise foi feita,
conjuntamente, com um especialista em métodos de investigaciio em ciéncias sociais,
concluindo-se que os oito itens excluidos tinham contetidos semanticos algo
redundantes face a, pelo menos, um dos sete itens seleccionados. Portanto, sendo
idéntica a interpretagio das duas versdes da escala (exploracdo vocacional e
compromisso), seguiu-se o principio de parciménia (nfio multiplicar entidades para além
das necessarias) e optou-se pela escala com sete itens (cf. Anexo X, onde também se
apresentam, entre paréntesis, os nimeros anteriormente atribuidos aos itens que
transitaram da versdo anterior da escala), dando-se por concluido o processo de

adaptagio da EEVC.
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Capitulo 10 - Escala de Qualidade da Integra¢@o no Ensino Superior (EQIES)

10.1 - Construg@o e descri¢do da prova

A decisio de construir uma escala de raiz para apreciar esta varidvel resultou da
dificuldade em usar instrumentos estrangeiros para efeitos de avaliagiio da adaptagio
dos estudantes ao Ensino Superior em Portugal, nfo sé pelas especificidades do seu
percurso escolar anterior, mas também pela propria organizagdo do nosso Ensino
Superior. Constatando-se, paralelamente a estes factos, a tendéncia que entre nés existe
de tentar adaptar e validar provas estrangeiras, em vez de construir instrumentos de
avaliacio psicoldgica especificamente destinados a populagdo portuguesa (cf. Almeida,
Gongalves & Simdes, 1995), a opg¢io que se seguiu tomou um caminho diferente, ou
seja, o de criar e validar para os estudantes portugueses uma Escala de Qualidade da

Integragio no Ensino Superior (EQIES).

As dimensdes a integrar nesta escala foram definidas a partir da analise do conteudo de
trés tipos de fontes documentais: (1) registos das respostas dadas por seis recém-
licenciados (trés de cada sexo) a seguinte questdo: “quais os aspectos que considera
relevantes para que ocorra uma inadequada integracfio universitaria?”’; (2) trabalhos de
investigacdo relativos ao tema em estudo; e, (3) relatos acerca do trabalho desenvolvido
no ambito do aconselhamento no Ensino Superior nos paises da Unifo Europeia (Bell et
al., 1994y,), bem como do Guide for Faculty and Staff, do University Counseling Center
(s.d.), State University of New York. Estes ultimos documentos, entre outros assuntos,
focam os problemas que levam os estudantes a recorrer aos servigos de aconselhamento

psicossocial das Universidades.

Foi utilizado um procedimento exploratério de analise de contetido para trabalhar as
fontes documentais acima referidas. Depois de nelas terem sido identificadas as
proposi¢Bes que expressamente veiculassem factores indutores de mal-estar nos
estudantes, elaborou-se uma listagem dos temas especificos nelas constantes, por
exemplo, Broonen, Pireaux e Walgraffe (1994, p. 35) referem que “os estudantes
queixam-se, geralmente, de problemas relacionados com conflitos familiares (separagéo

dos pais), (...) € problemas de concentragdo”. Os temas “problemas do foro intimo
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(amorosos, familiares)” e “problemas de concentragio” foram seleccionados para

integrar o corpus de temas que serviu de base & elaboracdo dos itens.

Procedeu-se, em seguida, & eliminagiio de todos os temas que fossem redundantes
relativamente a outros previamente listados, e procurou-se agrupar os restantes de
acordo com categorias tematicas gerais que os pudessem representar (procedimento
fechado de analise de contetido), categorias essas definidas de acordo com o resultado
da revis@o bibliogréfica feita acerca do tema da integraciio universitaria. Socorrendo-
nos do exemplo do paragrafo anterior, os temas especificos “problemas do foro intimo
(amorosos, familiares)” e “problemas de concentracio” integraram, respectivamente, as

categorias “equilibrio emocional/bem-estar” e “desempenho/realizacio académica”.

Quanto a primeira destas duas categorias, dela também fizeram parte aspectos como
“perturbagdes do sono”, “soliddo”, “comportamentos aditivos”. A segunda categoria,
“desempenho/realizagdo académica”, para além dos ja referidos “problemas de
concentragdo” integra, também, aspectos como “ansiedade aos exames” e “motivacio
para o estudo”. Uma terceira categoria geral que foi passivel de determinar a partir do
corpus designou-se por “relagdes interpessoais/relagfio com o contexto universitario”,
uma vez que dela faziam parte temas especificos, mas com algumas afinidades, como,
por exemplo: “relagdo com os pares”, “relagio com os servicos da Universidade” ou

“participacéo em actividades extra-curriculares”.

Concomitantemente ao estabelecimento destas trés categorias pI‘OCGdCI-l.—SC”E‘l redaccdo
das declaragBes que se constituiram nos itens da prova e ao seu agrupamento em torno
dessas categorias (cf. Anexo XI). Essa redacgfio foi feita de acordo com os seguintes
critérios: (1) para cada tema especifico do corpus elaborou-se um item cujo conteudo
fosse semanticamente relacionado com a categoria que o incluia; e, (2) sempre que um
tema especifico pudesse suscitar formulagdes diversas e complementares, originando
dois ou mais itens pertencentes & sua categoria de origem, ou um ou mais itens
pertencentes 2 uma outra categoria, esses itens foram considerados para a elaboragio da
escala. Por exemplo: (i) do tema “perturbacdes do sono” atrés referido, resultaram dois
itens - o item “Acho que durmo mal (dificuldade em adormecer, sono “agitado”, etc.)”,

da categoria “equilibrio emocional/bem-estar”’, ¢ o item “Durmo mal quando se

aproximam as avaliagdes”, da categoria “desempenho/realizacio académica’ e, (i1) do
2 2
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tema “problemas de motivagdo”, também da categoria “desempenho/realizagio
académica”, resultaram cinco itens, dos quais se citam dois a titulo de exemplo - o item
“Quando tenho maés notas desmotivo-me” e o item “Penso as vezes que estou a ser um

pouco desleixado(a) nos meus estudos”.

Acresce que, do trabalho realizado, se poderia esperar a existéncia de uma eventual
influéncia reciproca entre as categorias elaboradas, uma vez que o préprio processo de
construcio de alguns dos itens o evidenciou (cf. o exemplo referido no paragrafo
anterior). Além disso, constatou-se que a generalidade dos artigos do livro de actas do
Forum Européen de ['Orientation Académique, editado por Bell e colaboradores
(1994), nos remetem para uma abordagem holista dos problemas apresentados pelos
estudantes que recorrem aos servigos de apoio/aconselhamento das Universidades, para
o entrecruzamento das queixas dos estudantes. Esta posi¢do também ¢é sustentavel,
considerando o postulado, comummente aceite pelos psicélogos depois da superagdo do

paradigma elementarista em psicologia, da inter-dependéncia das variéveis psicologicas.

Analisaram-se, em seguida, conjuntamente com duas psicélogas (juizes independentes),
os resultados obtidos através do processo iniciado pela analise do contetido das fontes
documentais, para avaliar acerca da concordincia existente entre o resultado da sua
apreciaciio e o produto do trabalho realizado pelo autor. A concordancia foi, no geral,
aceitavel. Aceitdvel e nfo boa, porque houve discordancia quanto a integragdo de
alguns itens em determinadas categorias. Assim, certos itens deveriam ficar em
categorias diferentes das que inicialmente integravam, por exemplo: (1). o item “Nao
tenho conseguido cuidar de mim préprio nesta minha nova vida de estudante”, passou
da categoria “relagBes interpessoais/relagio com o contexto universitdrio”, para a
categoria “‘equilibrio emocional/bem-estar”; e, (2) o item “Tenho-me sentido sozinho(a)
nestes tempos de Universidade”, também passou da categoria “relagdes
interpessoais/relagio com o contexto universitirio”, para a categoria “equilibrio

emocional/bem-estar”.

Chegou-se, entdo, a um total de cinquenta e cinco itens que, depois de aleatoriamente
ordenados, se constituiram na primeira versdo da EQIES (cf. Anexo XII). Quanto a
forma de resposta aos itens, ela é apresentada sob a forma duma rating scale de tipo-

likert, cujas pontuagdes vdo de 1 a 5, respectivamente de “discordo totalmente” a
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“totalmente de acordo”. De referir, também, que dos cinquenta e cinco itens da prova,

trinta foram formulados pela negativa, devendo, por isso, ser inversamente pontuados.
10.2 - Qualidades métricas da EQIES

10.2.1 - Amostra

Foi seleccionado, por conveniéncia, um grupo de 255 alunos do primeiro ano da
Universidade do Minho e da Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias de
Lisboa, tendo 57.7% dos estudantes entre 17 ¢ 19 anos, 38.2% entre 20 e 25 anos, €
4.1% mais de 25 anos. Esta amostra era, maioritariamente, composta por sujeitos do
sexo feminino (78.8%), solteiros (93.9%), que, na sua maioria, frequentavam o 1° ano

pela primeira vez (81.5%).
10.2.2 - Resultados e sua discuss3o

Procedeu-se, inicialmente, & andlise estatistica da distribuicio dos resultados para cada
item da prova, a fim de possibilitar uma apreciagdio do respectivo grau de dispersio das
respostas. Os resultados obtidos s3o apresentados no Quadro 29. Os itens formulados

pela negativa foram previamente recodificados.

Antes de passar a analise do quadro, convém assinalar que todos os itens apresentaram
um leque de respostas compreendido entre 1 ¢ 5. Quanto aos resultado-sh aﬁresentados
no quadro, € possivel constatar que sete dos cinquenta e cinco itens apresentam
problemas de distribui¢do (itens 13, 15, 18, 19, 25, 39 ¢ 47). Os elevados valores
obtidos para a moda e para a mediana da distribuicio dos resultados denotam um padrdo
tnico de respostas por parte dos estudantes, isto &, eles funcionam mais como
constantes do que como variaveis, nfio sendo de excluir a possibilidade de existir um
efeito de desejabilidade social nas respostas a estes itens. Acresce que desses sete itens,
os itens 13, 18, 25, 39 e 47 tinham problemas de dispersdo (assimetria e curtose >
[1.00]), e que tal também acontecia para os itens 5, 7, 14, 26, 27, 29, 30, 39 e 43
(assimetria e/ou curtose > [1.00[). Contudo, fez-se depender a reformulacdo ou
eliminagdo desses itens das anAlises estatisticas posteriores. Mais concretamente, esta

decisdo ficou adiada até possuir os resultados dos estudos de validade de construto da
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prova (método da agregagio dos itens em componentes principais) e de fidelidade das
escalas que nela se destacam (método da consisténcia interna), esperando que destes

estudos resulte a exclusio dos referidos itens e, ainda, eventualmente, de outros.

Quadro 29 - Distribuigio dos resultados nos itens (EQIES)

TItem Me. Mo. |Item Me. Mo. |Item Me. Mo.
1 4 4 19 4 5 37 4 4
2 4 4 20 2 2 38 3 2
3 3 4 21 4 4 39 5 5
4 4 4 22 3 4 40 4 4
5 3 4 23 4 4 41 4 4
6 2 2 24 3 4 42 2 2
7 4 4 25 5 5 43 2 2
8 3 2 26 4 4 44 2 2
9 3 3 27 3 2 45 3 2
10 3 3 28 4 4 46 4 4
11 2 2 29 2 2 47 5 5

12 4 4 30 4 4 48 4 4
13 5 5 31 3 3 49 4 4
14 4 4 32 4 4 50 2 2
15 4 5 33 3 2 51 4 4
16 4 4 34 3 4 52 3 2
17 4 4 35 3 3 53 4 4
18 5 5 36 4 4 54 4 4

55 2 2

Legenda: Me. = mediana; Mo. =moda

Para apreciar acerca da validade de construto da EQIES, seguiu-se a realizagdo duma
analise de componentes principais dos cinquenta e cinco itens que a integravam,
considerando o seu agrupamento em trés componentes, de acordo com as trés categorias
que estiveram na base da construgio da escala. Os resultados da analise de
componentes principais dos itens, condicionada a esses trés componentes, s3o
apresentados no Quadro 30. Refira-se, ainda, que os valores obtidos para o KMO e para
o nivel de significAncia do teste de esfericidade de Bartlett foram, respectivamente, de
72 ¢ de p = .00, o que significava que, com seguranga, se poderia prosseguir com essa

analise.

Partindo do quadro, e tentando, através da analise de contetido dos itens que saturaram
os trés componentes, reportar cada um deles &s trés dimensdes previamente
estabelecidas, verifica-se que: F1, que remete para o relacionamento interpessoal e para

a gestio do quotidiano, é semanticamente congruente com a terceira categoria entdo
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definida;

F2, que remete para o desempenho/realizagio académica e o equilibrio

emocional/bem-estar, é congruente com as duas primeiras categorias entfio definidas;

quanto ao F3, ele € dificilmente definivel dada a heterogeneidade seméntica do

conteudo dos seus itens.

Quadro 30 - Componentes principais da EQIES (rotago varimax)

Item F1 F2 F3 |Item Fl1 F2 F3 |Item F1 F2 F3
1 25 -24 35 |19 -15 .53 08 | 37 A2 A5 47
2 07 .14 18 |20 .40 34 -40 | 38 33 S0 -.13
3 09 46 -22 | 21 62 27 .03 39 07 26 .05
4 A5 .02 15 |22 .00 33 .17 | 40 -.06 14 48
5 01 27 -05 | 23 62 .07 -04 | 41 A48 A3 15
6 -11 -85 -16 |24 -02 25 .53 | 42 -.07 S8 21
7 25 29 -21 |25 26 .04 -02 | 43 .08 .02 -16
8 30 20 -13 | 26 23 45 15 | 44 13 -11 -.02
9 S7 30 -13 | 27 44 23 -25| 45 =55 -10 .04
10 06 47 17 |28 .68 -04 .19 | 46 .01 10 21
11 10 -08 .49. | 29 31 29 -29 | 47 -05 -09 37
12 48 .09 31 |30 .52 -14 23 | 48 73 .03 .03
13 25 -03 05 | 31 A5 56 .03 | 49 21 38 -22
14 03 35 33 |32 .50 29 -10| 50 41 36 -42
15 20 30 -01 | 33 28 .64 -09 | 51 -.02 32 .00
16 35 21 A7 134 70 - 29 -13 | 52 26 60 .02
17 45 -04 12 | 35 A4 28 .09 | 53 .10 18 .38
18 -16 -11 39 |36 41 -26 .39 | 54 23 02 -.08

55 .03 33 -17

Nota: a carregado estéo indicadas as saturagdes > |.30|

Continuando a analise do Quadro 30, temos que doze dos itens poderiam ser eliminados

ja que ndo saturam qualquer um dos componentes (itens 2, 4, 5, 7, 13, 25, 35, 39, 43,

44, 46, 54). Em relacdo aos demais itens, verifica-se que vinte itens saturam o F1,

dezanove itens o F2 e treze itens o F3 (os itens associados a cada componente aparecem

no quadro a carregado). Constata-se também que alguns itens saturam mais do que um

componente (itens 9, 12, 14, 20, 36, 38, 50 ¢ 55).

Seguidamente, tomaram-se em conjunto os itens que saturavam cada um dos

componentes (F1 = 20 itens, F2 = 19 itens, F3 = 13 itens), incluindo aqueles que

saturavam mais do que um componente, ¢ procedeu-se a uma analise de componentes

principais que integraram cada um deles. O processo utilizado foi 0 mesmo para os trés

componentes, apresentando-se, a titulo elucidativo o desenvolvimento do estudo do

primeiro componente.
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A anélise deste componente destacou cinco componentes principais. No Quadro 31
apresenta-se o resultado da agregag@io dos vinte itens do primeiro componente em torno

dos cinco componentes principais agora isolados.

Quadro 31 - Componentes principais do F1 da EQIES (rotagdo varimax)

Item FlI E2 F3 T4 F5 |Item FI1 F2 F3 F4 F5
g .02 05 =01-::22. . 86 (29 .04 T1 12 -03  -.05
9 .20 39 A3 54 29 | 30 .07 -01 .69 24 22
12 -25 .16 67 08 -01] 32 .53 .37 .01 .08 .07
16 .00 -05 .17 70 05 | 34 42 47 d6 43 .14
17 .65 -09 .08 -12 21 36 .03 .12 J9 -10 -.07

20 .15 .79 05 .10 -03| 38 .11 28 -08 .58 .10
21 .59 13 09 37 .12 | 41 .38 .08 09 -02 .78
23 .71 22 08 -00 .11 | 45 -48 -23 -03 -39 .14
27 .07 .63 A6, 20, /05 | 48 .72 .- 08 30 23 .05
28 .46 -01 .48 38 -01 |50 .19 74 -06 .09 .16

Nota: a carregado estfio indicadas as saturagdes 2 |.30]

Como a percentagem de varincia associada a cada um destes componentes era, para F1
= 28.3%, para F2 = 9.9%, para F3 = 7.8%, para F4 = 6.3%, para F5 = 5.5%, e como
interessava, sobretudo, determinar qual o agrupamento de itens que melhor representava
o componente, s6 se seleccionaram para o futuro desenvolvimento do estudo (analise da
consisténcia interna das escalas) os nove itens agregados em torno de F1 (itens 17, 21,
23, 28, 32, 34, 41, 45 e 48). Justifica-se esta decisgo, pois este componente, de entre os
cinco que se geraram, era aquele que assumia a major percentagem da varidncia total
(28.3%). Os itens agora seleccionados reflectem, sobretudo, as relacdes

interpessoais/relagdes com o contexto universitario.

Para os segundo e terceiro componentes do Quadro 30, seguindo a mesma metodologia,
chegou-se aos seguintes resultados. No que concerne a F2, dos dezanove itens iniciais,
seleccionaram-se os sete que se agregaram em torno do primeiro dos seis componentes
que a analise de componentes principais destacou (itens 9, 20, 33, 38, 49, 50 e 52).
Estes itens remetem para problemas de equilibrio emocional/bem-estar e de
desempenho/realizagio académica dos estudantes. No que respeita a F3, dos treze itens
que, inicialmente, o compunham, tomaram-se aqueles que se agregaram ao primeiro dos

cinco componentes que a andlise de componentes principais destacou. Neste caso
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concreto tomaram-se quatro itens (F3 = itens 1, 11, 12 e 36), os quais nio permitem

delimitar qualquer dimens&o em particular, dada a heterogeneidade do seu contetido.

Note-se, entretanto, que nenhum dos itens que apresentava problemas de distribuico

ficou afectado a qualquer um dos trés componentes seleccionados, como era expectavel.

Procedeu-se, a seguir, 4 anélise da consisténcia interna das trés subescalas que o estudo
de validade de construto da prova permitiu determinar. Assim: (1) para a primeira
subescala (nove itens), obteve-se um alpha = .70 mas, excluindo o item 45, este
coeficiente aumentava para .81, ou seja, um valor bastante aceitdvel em termos da
consisténcia interna da mesma; (2) para a segunda subescala, obteve-se um alpha =77,
o que indiciava a existéncia de alguma homogeneidade nos sete itens que a
compunham; e, (3) quanto & terceira subescala (quatro itens), obteve-se um alpha baixo
(.56), a que ndo serd alheio, quer o reduzido nimero de itens em analise, quer a
heterogeneidade de conteido dos mesmos. Estas dificuldades levaram ao abandono

desta terceira subescala (itens 1, 11, 12 e 36).
10.2.3 - Reformulagio da prova

Os resultados até aqui obtidos foram encorajadores. Conseguiu-se obter uma escala,
com possibilidades de utilizagdo quer para obtengfio de uma nota global (o alpha para o
conjunto dos quinze itens situou-se em .85), quer de duas notas sectoriais, uma para
cada uma das subescalas atras referidas. Centrando-nos sobre o conteﬁd6 dc;s itens que
compunham cada uma destas subescalas, no que respeita aos oito itens da primeira,
constatou-se que o conteudo de quatro deles (itens 17, 21, 28 e 48) remetia para
dificuldades de relacionamento inter-pessoal, enquanto que os outros quatro (itens 23,
32, 34 ¢ 41) se relacionavam mais com problemas de adaptacdo ao contexto
universitario. Quanto aos sete itens da segunda subescala, verificou-se que o seu
conteido remetia para o tema do desempenho/realizagio académica, havendo, em trés
deles (itens 9, 20, 50), uma relagfio desse desempenho com um estado de (des)equilibrio

emocional - ansiedade as avaliages.

Considerando os promissores resultados obtidos, quer para a EQIES (coeficiente alpha

= .85), quer para as duas subescalas que a compunham (coeficientes alpha = .81 para a
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primeira e de .77 para a segunda), bem como os resultados da analise do contetido dos
itens que as integravam, resolveu-se prosseguir na construgo da prova. Assim, foram
criados novos itens para alargamento do ambito da mesma. Itens relacionados com as
dimensdes que ela definia, a saber: (1) “adaptagdo ao contexto
universitario/relacionamento interpessoal”; e, (2) “desempenho/realizagdo académica e

equilibrio emocional/bem-estar”.

Os itens ja agrupados nas duas dimensdes antes mencionadas, foram distribuidos pelas
quatro valéncias passiveis de serem destacadas através da bi-parti¢@io de cada uma delas.
Assim temos: (1) itens 23, 32, 34 e 41 para a “adaptag@o ao contexto universitario”; 2)
itens 17, 21, 28 e 48 para o “relacionamento interpessoal”; (3) itens 33, 38, 49 e 52 para
o “desempenho/realizagio académica”; e, (4) itens 9, 20 e 50 para o “equilibrio

emocional/bem-estar”.

Voltou-se, entdo, as fontes documentais usadas para a elaboragdo dos itens da 1? versdo
da prova, e criaram-se outros dezanove (sendo alguns reformulagSes dos inicias),
repartidos pelas quatro valéncias de acordo com um critério de congruéncia em termos
semanticos entre dimensdo e proposicdio, e desde que as proposicdes ndo fossem
redundantes face aos itens ja seleccionados. Tal como tinha acontecido para a 1* versdo
da EQIES, para ter mais garantias acerca da validade interpretativa deste procedimento,

recorreu-se, novamente, a consulta de dois juizes independentes.

10.3 - Qualidades métricas da 2° versdo da EQIES

10.3.1 - Amostra

Os trinta e quatro itens que compuseram essa 2* versdo da prova foram aleatoriamente
organizados (cf. Anexo XIII, onde também se apresentam, entre paréntesis, os numeros
anteriormente atribuidos aos itens que transitaram da 1* versdo da escala) e,
posteriormente, aplicados a uma outra amostra de estudantes universitarios seleccionada
por conveniéncia. Bsta amostra era composta por 143 estudantes, do primeiro ano da
Universidade do Minho. Destes, 65.9% tinham idades compreendidas entre os 17 e 0s
19 anos, 29.5% tinham idades compreendidas entre 20 e 25 anos, e 4.7% tinham idades

superiores a 25 anos. Esta amostra era, maioritariamente, composta por sujeitos do sexo
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feminino (82.0%), solteiros (97.0%), que, na sua maioria, frequentavam o 1° ano pela

primeira vez (63.7%)).

10.3.2 - Resultados e sua discusso

Uma sintese descritiva da distribuicio dos resultados nos itens desta 2° versio &
apresentada no Quadro 32. Os itens formulados pela negativa foram, previamente,
recodificados. Convém referir que s6 os itens 1, 4 e 7 desta versio da prova, ndo so

inversamente pontuados.

Quadro 32 - Distribuig#o dos resultados nos itens (EQIES - 2° versdo)

Item Me. Mo. |Item Me. Mo. |Item Me. Mo.
1 4 4 13 5 5 25 3 4
2 3 4 14 4 4 26 4 4
3 3 4 15 4 4 27 3 3
4 35 4 16 5 5 28 4 4
5 3 2 17 2 2 29 4 4
6 5 5 18 4 4 30 4 4
7 4 4 19 4 4 31 3 4
8 2 2 20 4 4 32 4 4
9 4 4 21 2 2 33 4 4
10 3 3 22 3 4 34 4 5
11 4 4 23 3 4 - - -
12 3 2 24 4 4 - - -

Legenda: Me. = mediana; Mo. = moda

A analise desse quadro permite verificar que a mediana da distribuicsio dos resultados
cobre um leque de 2 a 5, como havia j4 acontecido no primeiro estudo. Também como
ja tinha acontecido no primeiro estudo, o leque de respostas dadas aos itens variava
entre 1 ¢ 5. Por sua vez, e voltando ao quadro, os itens 6, 13 e 16 poderdo apresentar
uma grande desejabilidade social, uma vez que a mediana e a moda da distribuicio dos
resultados se situam no extremo da likert usada - estes itens apresentaram, também,
problemas de dispersdo (assimetria e curtose > 1.00). Acresce, ainda, que os itens 1, 12
€ 34 apresentavam os mesmos problemas de dispersio. Eles deveriam entio ser
reformulados ou excluidos, adiando-se, todavia, essa decisiio até se realizarem os

estudos de validade de construto e de consisténcia interna desta 2° versio da prova.

Em seguida, procedeu-se & anélise da consisténcia interna da escala e excluiram-se do

estudo todos os itens que apresentavam uma correlacio item-total < .20 (itens 4, 8, 13,
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15, 16, 22, 27 e 33). Foram igualmente eliminados os itens 6 e 34, que tinham

problemas de distribuicgo (cf. Quadro 32). No total foram eliminados dez itens.

Os vinte e quatro itens restantes foram submetidos a uma andlise de componentes
principais que destacou sete componentes (método de extracgao segundo o critério de
Kaiser). Note-se que os valores obtidos para o KMO e para o nivel de significancia do
teste de esfericidade de Bartlett foram, respectivamente, de .79 e de p = .00. O valor de
KMO encontrado para estes itens foi, pois, superior ao obtido para a 1* vers#o da prova
(.72), o que demonstrava que a amostra de itens desta 2° versdo era mais adequada para

proceder & analise de componentes principais.

Os sete componentes principais que inicialmente tinham sido extraidos apresentavam a
seguinte percentagem de varincia especifica: para F1 = 28.8%, para F2 = 8.8%, para
F3 = 6.0%, para F4 = 5.2%, para F5 = 5.0%, para F6 = 4.6% e para F7 = 4.5%. Usou-
se, entdo, o método de extracgio de Cattell (teste grdfico) para decidir qual o niimero de
componentes principais que se iria considerar. Esta andlise permitiu a extrac¢ao de,
apenas, dois componentes principais. Os resultados obtidos para a analise de
componentes principais dos vinte e quatro itens da prova, desta feita condicionada a

extraccdo de dois componentes, apresenta-se seguidamente (Quadro 33).

Quadro 33 - Saturages dos itens (24) nos dois componentes principais da
22 versdo da EQIES (rotacdo varimax)

Item Fl F2 |Item F1 F2 |[Item Fl F2 |[Item Fl1 F2
40 .14 10 05 -02119 .01 .05 26 .04 .06
.01 .06 11 54 56 (20 77 -.01 28 21 .10
42 .65 12 09 12 |21 .04 .05 29 38 .26
19 21 14 g1 .17 |23 24 .70 30 26 .37
aT 27 17 04 36 |24 B3 28 31 10 71
07 32 18 02 .62 |25 15 49 32 g5 .10

Nota: a carregado est3o indicadas as saturagdes = .30

O W0 Wi~

Verifica-se no quadro que dezasseis dos itens agregaram-se em torno dos dois
componentes, sendo que os itens 3 e 11 saturam ambos. Temos, pois, um conjunto de

nove itens para cada componente.

Fez-se entiio o estudo da fidelidade (consisténcia interna) de cada um dos conjuntos de

itens. O valor de alpha para F1 era de .86, enquanto que para F2 era de .73. Mas,
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excluindo o item 30 de F2, o alpha sobe para um valor aceitavel (.82). Tendo em vista
um mesmo numero de itens por componente, eliminou-se o item 1 de F1, uma vez que
era aquele que, de entre os nove, menos depreciava o alpha da escala em caso de
exclusdo. O valor de alpha para os oito itens de F1, apés a exclusio do item L
manteve-se em .86. Acrescente-se que, o conjunto dos catorze itens que constituiram as
duas subescalas apresentaram um coeficiente alpha = .87 - cf. Diniz e Almeida (1996,
94), para apreciar um quadro sintese onde se apresentam os itens da escala, indicando a
sua saturagdo factorial no respectivo componente (rotagdo varimax), bem como a sua
correlagdo com o total de cada uma das subescalas que os integram. Quanto as duas
varidveis latentes que se destacaram, elas foram apelidadas de: F1 - “relacionamento

interpessoal”; e, F2 - “equilibrio emocional/bem-estar”.

Também convém observar que os itens 3, 11, 23 e 29, que saturavam ambos os
componentes, permaneceram na prova afectados a ambas as subescalas. Justifica-se
esta op¢do, porque a sua exclusio fazia diminuir, para ambas as subescalas, os
respectivos alphas e, mais importante ainda, porque seréd de admitir que eles definam
uma dimens&o latente que as congrega, uma vez que esses itens estdo semanticamente
ligados as categorias que as definem. Esta dimensdo fornecera, pois, de forma mais
sumaria, informagfo acerca da qualidade da integracfio universitaria, considerando

ambas as facetas representadas por F1 e F2.

Note-se, entretanto, que nenhum do itens com problemas de distribui¢do ficou a

pertencer a qualquer uma das subescalas da prova.

Constatou-se, pois, que, de acordo com o resultado destes dois estudos, nZo foi possivel
organizar qualquer subescala que representasse as variaveis latentes: “relacdo com o
contexto universitdrio”, e “desempenho/realizagio académica”, potencialmente
integraveis numa escala deste tipo. No entanto, existem dois itens nesta versio final da
prova que se relacionavam com essas varidveis latentes, a saber: (1) o item 29 “Tem
sido dificil adaptar-me ao novo quotidiano que me trouxe a Universidade”, que pode ser
semanticamente relacionado com a “relagfio com o contexto universitario”, e que integra
a subescala de “relacionamento interpessoal”; e, (2) o item 17 “A tensfio que sinto no

periodo de avaliagdes prejudica o meu desempenho”, que pode ser semanticamente
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relacionado com o “desempenho/realizagdo académica”, e que integra a subescala de

“equilibrio emocional/bem-estar”.

Assim, embora partindo de um referencial tedrico e empirico ligado as vivéncias
adaptativas dos jovens-adultos no Ensino Superior que apontava para varias dimensdes
(13 1 hd 2 2 (13 ~ > - ~

(“equilibrio emocional/bem-estar”, “relagBes interpessoais/relagio com o contexto
universitario” e ‘“desempenho/realizagdo académica”), os dois estudos empiricos
conduzidos apenas permitiram assegurar a validade de construto e a consisténcia interna
duma escala organizada em torno de duas dimensdes: ‘relacionamento interpessoal” e

“equilibrio emocional/bem-estar”.

A ndo verificagdo, quer da dimensfio “desempenho/realizagio académica”, quer da
respeitante a “relagdo com o contexto universitirio”, pode ficar a dever-se a véarios
factores. Desde logo, a grande maioria dos estudantes que integrou as duas amostras
deste estudo eram alunos recém-chegados a Universidade e, por esse motivo, ainda nio
teriam experienciado todas as limitagSes existentes neste tipo de institui¢des - cf. Crozier
e Friedberg (1977, pp. 35-70), onde se encontra uma exaustiva problematiza¢do acerca
dos constrangimentos a ac¢#o social impostos pela vida nas organizagdes. Entfo, talvez
por isso, estes estudantes ainda nfo se preocupam com a actividade, e as suas
consequéncias, da institui¢do a volta da qual se regula, principalmente, a sua vida. O
desempenho/realizagdo académica e o funcionamento das estruturas da Universidade
ndo sdo, pelo menos por enquanto, as dimensdes que mais os inquetam. Pode-se pensar,
inclusivamente, que talvez existam coisas mais importantes na vida destes estudantes do
que o contexto estrito dos factores que caracterizam, mais circunscritamente, a vida
universitaria, como por exemplo a relagdo com outrém, e a sua estabilidade em termos

emocionais/saude.

Provavelmente, se as amostras deste estudo fossem constituidas por estudantes
finalistas, talvez tivesse sido possivel organizar itens em torno dessas duas dimensdes
que, de acordo com as expectativas fundadas a partir do corpus inicial que sustentou o
desenvolvimento do trabalho, descreveriam a integragdo no Ensino Superior. Seria
interessante verificar, também, se as duas dimensdes que compdem a EQIES se mantém
consistentes para estudantes que se encontrem préximos do periodo de conclusdo dos

seus estudos. Como este nfo era o objectivo presente na construgdo desta escala



Construgdo e Validacdo de Instrumentos: Escala de qualidade da integraciio no ensino superior 301

(EQIES)

dirigida aos estudantes universitdrios do primeiro ano, poder-se-4 desenvolver,
futuramente, por exemplo, um estudo com estudantes finalistas para esclarecer estas

questoes.

10.3.3 - Conclusio: Analise factorial confirmatdria

A EQIES, agora s6 com catorze itens, foi aplicada a 447 estudantes do primeiro ano da
Universidade do Minho. Desses 447 estudantes, 80% tinham idades compreendidas
entre os 17 e os 19 anos, 18.4% tinham idades compreendidas entre 20 e 25 anos, e
1.6% tinham idades superiores a 25 anos. Esta amostra era, maioritariamente, composta
por sujeitos do sexo feminino (69.1%), solteiros (98.7%), e que nunca haviam

frequentado o Ensino Superior.

Fez-se, seguidamente, para os dados obtidos junto dos sujeitos da amostra, uma anélise
factorial confirmatéria do modelo de medida, tedrico ou hipotético, definido pelos
catorze itens da escala. Realga-se que este modelo, de acordo com os estudos de anélise
estatistica tradicional atrds descritos, muito provavelmente, deveria ser hierdrquico, uma
vez que o facto de haverem quatro itens pertencentes a ambas as subescalas remetia para
essa hipotese. Com esta andlise pretendeu-se, pois, testar a estrutura hierarquica e
bidimensional do modelo e, concomitantemente, maximizar a adequabilidade do seu
ajustamento global aos dados empiricos recolhidos. Para isso, usou-se o programa de

modeliza¢do de equagdes estruturais LISRELS-SIMPLIS.

O primeiro passo dado foi o de, através do programa PRELIS2, preparar uma matriz de
covariéncia dos catorze itens que pudesse ser trabalhada pelo LISREL - note-se que os
valores omissos tiveram um tratamento /istwise, o que fez com que s6 os dados relativos
a 438 casos integrassem este estudo. Em segundo lugar, com o LISREL testou-se o
modelo hierarquico e bidimensional que agrupa esses itens (varidveis observadas). A
andlise factorial confirmatéria tomou o conjunto de varidveis observadas como
consequentes das duas varidveis latentes (os dois factores) - s6 os itens que se
agregaram, exclusivamente, em torno de cada um dos factores. Por sua vez, estas duas
variaveis latentes foram tidas como consequentes de um factor de 2° ordem que as
agrega, tanto a elas como aos quatro itens que, de acordo com os estudos iniciais,

pertenciam a ambas as subescalas da EQIES. Explicitando melhor, os itens 1, 3, 4, 7 e
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8, pertencem ao factor de 1* ordem que define a varidvel latente “relagdes interpessoais”
(RI); os itens 2, 5, 6, 9 e 10, pertencem ao outro factor de 1* ordem que define a
varidvel latente “equilibrio emocional/bem-estar” (EE/BE); as restantes varidveis
observadas (itens 11, 12, 13 e 14), pertencem a um factor de 2* ordem que, por outro
lado, também congrega as duas varidveis latentes. Seguidamente, apresenta-se o
diagrama que representa o modelo de medida, tedrico ou hipotético, definido pela

EQIES.

Diagrama 7 - Modelo de medida definido pela EQIES

Item 7 Item 14 Item 20
Item 3
Item 24
Relacionamento /:
Ttem 11 interpessoal Item 32
( Factor de
2% ordem
<
lem.23 Equilibrio Temd
Emocional/Bem-estar \
Item 17
Item 29
Item 31 Item 25 Item 18

Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentagfo grafica, nio estdo
representadas as relagdes entre os termos de erro (E) e as variaveis observadas

No Quadro 34, apresentam-se os valores encontrados para cada um dos parimetros

estatisticos das equagdes de regresséo de cada um dos 14 itens, ou variiveis observadas.

Como se pode constatar nesse quadro, todas as notas ¢ se situaram acima do valor critico
t=1.97, o que quer dizer que todas as varaveis observadas (itens) sdo bem preditas pela
respectiva varidvel latente (factor), revelando, pois, que as restrigdes impostas ao
modelo sfo validas. Contudo, este critério ndo foi tomado em absoluto, mas ponderado
de acordo com um outro: o da relag#o entre a variancia do item associada ao respectivo
factor (R”) e a varidncia do item associada ao erro. Assim, verifica-se que os itens 9,
14,17 e 24 tém uma variancia associada ao respectivo factor, que ¢é bastante inferior a
variancia devida ao erro, pelo que s6 eles foram excluidos das andlises subsequentes.
Quanto aos resultados obtidos para os itens associados ao factor de 2* ordem, eles nfo

apresentam qualquer problema no que respeita ao critério considerado.
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Quadro 34 - Coeficiente beta, erro-padriio, nota #, variancia dos itens devida ao erro
e variancia dos itens associada ao respectivo factor (EQIES)

Factor  Item beta erro-padrio ¢ Var. erro R?
RI 32 .62 062 10.30 .61 .39
20 56 .059 9.57 .68 32
24 32 .054 5.58 .90 .10
14 37 .055 6.74 .86 .14
e L85 074 11.52 . 27 T3
ES 31 61 059 10.29 63 37
17 45 056 8.09 71 29
9 53 057 9.29 71 29
25 81 068 11.96 34 66
S 18 .58 . 058 987 .67 . .33
Factor de 23 .76 041 18.39 43 57
2% ordem 11 .95 .036 26.71 .09 91
3 92 037 25.04 15 85
29 75 041 18.27 43 57

Quanto aos resultados obtidos para a analise da associagio dos factores de 1% ordem (RI

¢ EE/BE) ao factor de 2* ordem, eles s3o apresentados no Quadro 35.

Quadro 35 - Coeficiente beta, erro-padriio, nota #, variancia dos factores de
1* ordem devida ao erro e variancia dos factores de
1? ordem associada ao factor de 2* ordem (EQIES)

Factor de 1 ordem beta  erro-padrio t Var. erro R’
Factor RI 86 .08 10.04 26 .74
de 2° ordem EE/BE .85 .082 10.36 28 A2

Seguindo o mesmo critério que foi usado na analise anterior, os resultados obtidos para
R’ demonstram que a variancia dos factores de 1* ordem (RI e EE/BE) associada ao
factor de 2° ordem sdo bastante superiores & variancia devida ao erro, apontando,
inequivocamente, no sentido de se verificar a hipétese do modelo ter uma estrutura
factorial de segunda ordem, ou seja, que existe uma variavel latente (antecedente) que
subordina as outras duas varigveis latentes (consequentes). Assim sendo, o modelo em
anélise (bidimensional e hierarquico) revelou-se adequado para continuar a ser objecto

de estudo.

Depois de excluidos os itens 4, 5, 6 e 7, foi feita, novamente, uma anélise factorial
confirmatdria aos restantes dez itens, nfio se tendo revelado, para eles, os mesmos

problemas que levaram & exclusfio dos outros quatro itens. Mas verificou-se que, dos



Construcdo e Validacdo de Instrumentos: Escala de qualidade da integracio no ensino superior 304

(EQIES)

trés indices de ajustamento global do modelo aos dados empiricos, s6 um, o GFI,
revelava a existéncia dum grau de adequabilidade do ajustamento do modelo
plenamente aceitével (GFI = .92; AGFI = .87; RMSEA = .10). Procedeu-se, entdo, a
analise de residuos e, na matriz de covariancia dos residuos estandardizados entre pares
de itens, verificou-se que algumas das covaridncias do erro desses pares apresentavam
valores superiores a |2.58|. Depois de realizada a operagio de fixar (estimar) a
covariancia do erro entre os pares de itens com valores de residuos estandardizados
superiores a [2.58|, os indices melhoraram consideravelmente, sendo os seus resultados
bastante aceitéveis (GFI = .98; AGFI = .96; RMSEA = .04). No caso do GFI e do
AGFI, os resultados indicam um bom ajustamento do modelo aos dados observados.
No caso do RMSEA, o valor do indice foi de .04, com o intervalo de confianca de 90% a
variar entre .02 e .06 e o valor de p para o teste de aproximacfio do ajustamento
(RMSEA < .05) igual a .73. Entfo, (1) dado que o valor de RMSEA é < .05 (.04); (2)
que o limite superior do intervalo se encontra proximo de .05 (.06); e, (3) que o valor
de probabilidade associado com este teste de aproximag@o do ajustamento é > .50 (.73),
pode-se concluir que a discrepancia devida & aproximagio é desprezével. Assim, é
possivel afirmar que o modelo em anélise estd bem ajustado aos dados observados,

dando-se por concluido o processo de construgio da EQIES.

Seguidamente, apresenta-se o diagrama que representa a segunda versfio do modelo de

medida, tedrico ou hipotético, definido pela EQIES.

Diagrama 8 - Segunda vers&o do modelo de medida definido pela EQIES

Item 7
t
Teem 3 Item 20
Relacionamento =
Ttem 11 interpessoal Item 32
< Factor de
2% ordem
Item 18
ftem 23 Equilibrio
Emocional/Bem-estar
Item 25
Item 29
Item 31

Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentacdio grafica, nfio estio
representadas as relagdes entre os termos de erro (E) € as varidveis observadas,
nem as covariancias do erro entre alguns dos pares dessas variaveis
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Os resultados obtidos na andlise factorial confirmatéria deste modelo s3o apresentados
no Quadro 36. Lembre-se que eles respeitam 3 analise factorial confirmatéria feita
depois de realizada a operagdo de fixar (estimar) a covariancia do erro entre os pares de

itens com valores de residuos estandardizados superiores a [2.58|.

Quadro 36 - Coeficiente beta, erro-padriio, nota ¢, variancia dos itens devida ao erro
e variancia dos itens associada ao respectivo factor (EQIES - versio definitiva)

Factor Item beta erro-padrio ¢ Var. erro R

RI 32 55 .067 8.24 .69 31
20 S1 .066 7.84 74 .26
e bmnton 8Ot 0y AR, 03B | T8 44
ES 31 61 21 2.88 63 37
25 77 27 2.87 41 59
__________________ 18 .56 .19 288 .69 31
Factor de 23 .78 .041 18.86 40 .60
2% ordem 11 91 .038 24.21 .16 .84
3 88 039 22.84 22 78
29 76 041 18.42 42 58

Como se verifica no Quadro 36, todos os itens apresentaram pesos beta ou saturagdes de
clevada magnitude para o respectivo factor (> .50). Refere-se, entretanto, que os
resultados obtidos para a quantidade de variéncia de cada item associada & respectiva
variavel latente (R*) foram satisfatérios, exceptuandp o caso do item 20. Contudo,
manteve-se na escala essa variavel, uma vez que o factor que a engloba (RI) ficaria com

um numero de itens que seria, manifestamente, pequeno para o caracterizar.

Quanto aos resultados obtidos para os indices usados no quadro anterior, mas
considerando a associagio dos factores de 1% ordem (RI e EE/BE) ao factor de 22 ordem,

eles sdo apresentados no Quadro 37.

Quadro 37 - Coeficiente beta, erro-padrio, nota ¢, variancia dos factores de
1* ordem devida ao erro e variancia dos factores de 1% ordem
associada ao factor de 2°* ordem (EQIES - vers#o definitiva)

Factor de 1 ordem beta erro-padrio ¢ Var. erro R

Factor RI .88 11 7.77 23 17
de 2% ordem EE/BE .96 34 2.81 .07 93
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(EQIES)

Constata-se no quadro que os resultados obtidos para a quantidade de variincia de cada
um dos factores de 1% ordem (RI e EE/BE; varidveis latentes consequentes) associada
ao factor de 2* ordem (varidvel latente antecedente) foram muito elevados (R%),
melhorando, em ambos os casos, aqueles que foram encontrados para o modelo inicial,
com particular destaque para o obtido para EE/BE. Isto quer dizer que esta ultima
variavel € aquela que melhor € predita pelo factor de 2* ordem, o qual, como ja se
referiu, contempla informacgfo acerca da qualidade da integracio universitéria,
considerando ambas as facetas da integragio representadas por RI ¢ EE/BE. Assim, a
escala fica a ser formada por dez itens (cf. Anexo XIV, onde também se apresentam,
entre paréntesis, os nimeros anteriormente atribuidos aos itens que transitaram da 2°
versdo da escala) que tém uma boa consisténcia interna (alpha = .89), melhor do que a
encontrada para os catorze itens de que se partiu para fazer esta analise (.87). Quanto a
distribui¢do dos itens pelas duas subescalas, podemos considerar os itens 1, 3, 6 € 8
como pertencentes a ambas, e os restantes seis itens repartem-se por elas da seguinte
forma: itens 2, 5, e 10 para a subescala “relacionamento interpessoal”’; e, itens 4, 7 ¢ 9
para o ‘“equilibrio emocional/bem-estar”. Esta opg¢do, apesar de pouco ortodoxa
atendendo ao defendido no &mbito da validagio interna de provas psicoldgicas, foi
considerada para testar uma eventual utilizagdo singular das subescalas. Teremos pois,
duas subescalas, cada uma com sete itens (todos os itens, exceptuando o item 9, devem
ser inversamente pontuados), cujos valores de alpha foram, respectivamente, de .88 e
.87, valores estes superiores aqueles encontrados para os catorze itens de que se partiu
para fazer estas analises, quando cada uma das subescalas era composta por nove itens
(.86 e .82). Mas, em rigor, nas duas subescalas s deveriam existir itens que lhes
fossem exclusivos. Entdo, considerando so6 os trés itens que compdem cada uma delas,
fez-se uma nova anélise da sua consisténcia interna. Verificou-se que, enquanto que
para RI o resultado obtido, apesar do reduzido nimero de itens, foi aceitavel (alpha =
.80), o que indica que existe uma média das correlagdes entre eles muito elevada, para
EE/BE tal ja ndo acontecia (alpha = .62). Contudo, a sua consisténcia interna
melhorava se nela também incluissemos o item 6 pertencente ao factor de 2* ordem
(alpha = .71). Note-se que este item era o Gnico de entre todos os que integravam esse
factor que, quando tomados um a um em conjunto com os trés itens pertencentes a
EE/BE, ndo saturava RI. Por fim, importa referir que os itens pertencentes a RI
remetem mais para o relacionamento entre pares do que para outros tipos de

relacionamento.
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Capitulo 11 - Considera¢des Metodoldgicas e Descrigdo da Amostra

Tendo, pois, através das provas, a possibilidade de operacionalizar as variaveis
enddgenas dos modelos, tedricos ou hipotéticos, que caracterizam as primeira e segunda
fases da integragdo universitaria, procedeu-se a uma (re)especifica¢io dos mesmos.
Neste capitulo far-se-4, entdo, a necessaria (re)apresentagio do modelo preditor da
escolha de area de estudos e do modelo preditor da integragio universitaria, bem como
dos procedimentos de andlise estatistica usados para os testar. Segue-se a descri¢do da
amostra de estudantes universitarios do primeiro ano considerados na presente

investigacgdo.

11.1 - Reespecificacdo dos modelos do estudo

O modelo estrutural definido pelo Diagrama 1 passa a ser representado por aquele

definido pelo Diagrama 9, que a seguir se apresenta.

Diagrama 9 - Modelo preditor da escolha de area de estudos (reespecificado)

V.MORAL

V. MATERIAL

V. PSICOSSOCIAL

'

POSICAO
COMPETICAO v SOCIAL

IDENTIDADE
OCUPACIONAL

GENERO AREA DE
ESTUDOS

DETERMINANTES
LIGADOS A ESTRUTURA
OCUPACIONAL

DETERMINANTES
INTRINSECOS

IMPORTANCIA DE
AGENTES
MEDIADORES

\

Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentagio grafica, nio estfo
representadas as relagdes entre os termos de erro (E) e as varidveis observadas
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Note-se que neste diagrama se admite a existéncia de efeitos reciprocos entre pares de
variaveis (relagdes de covaridncia - setas com duplo sentido - sem implicagio sobre a
“4rea de estudos”), em consonancia com os resultados obtidos nos estudos de validag@o
de construto da ECRT e da EDEC. Assim, é expectavel: (1) que as crengas acerca do
“valor” (V. no diagrama) do trabalho se relacionem entre si; (2) que a crenca na
importancia de uma escolha profissional conforme a “identidade ocupacional” se
relacione, reciprocamente, com a crenga na importancia da “competi¢fio” para o sucesso
profissional; e, (3) que a forma como o estudante lida com a “estrutura ocupacional” se
relacione, reciprocamente, com o “papel de agentes mediadores” e com a concepcdo que
ele tem das suas proprias competéncias e interesses vocacionais - “determinantes

intrinsecos”.

Quanto a natureza métrica das variaveis que integram o modelo preditor da escolha de
area de estudos, convém referir que as duas varidveis exégenas do modelo sfo de
métrica fraca: uma nominal e dicotémica (“género”); e, a outra, ordinal (“posicio
social”). Se em relagdo & varidvel “género” o agrupamento dos estudantes foi feito,
obviamente, em fungfo do seu género de pertenga (masculino = 1; feminino = 2), no
caso da variavel “estatuto social de origem”, constante nos Diagramas 1 e 2, como foi
usado um quadro de posigdes sociais, elaborado pela Area de Analise Social e
Organizacional da Educagdo da Universidade do Minho (cf. De Castro & Lima, 1987),
ela passou a ser designada por “posi¢do social”. Este quadro contempla quatro
situagBes (cf. Anexo XV), conjugando as variaveis profissio e habilitacSes literarias dos
pais que, nesta investigago, foram aplicadas quer aos pais quer as mées dos "estudantes,
resultando daqui um somatério das pontuagdes encontradas para ambos. Assim, temos:
pontuagdes 2 ¢ 3 - “Posigdo Social 1” - classe superior; pontuacdes 4 e 5 - “Posicdo
Social 2” - classe média mais instruida; pontuagdes 6 e 7 - “Posi¢do Social 3” - classe
média menos instruida; pontuagio 8 - “Posicio Social 4” - estrato operario e rural

(trabalhadores manuais).

As restantes varidveis do modelo preditor da escolha de 4rea de estudos, end6égenas, sio
todas de métrica forte - de razdio para as trés definidas pelas subescalas da EDEC, e
intervalares para as cinco definidas pelas subescalas da ECRT, resultando, estas tltimas,
do somatério das pontuagdes dos estudantes nos itens que as constituem -, & excepcao

da variavel “4rea de estudos”, varidvel consequente do modelo, que ¢ nominal e
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dicotémica. Para esta, os estudantes foram agrupados de acordo com a sua frequéncia
de cursos de humanidades e ciéncias sociais (notagdo = 1) vs. tecnologias e ciéncias
exactas (notagdo = 2). Seguindo a tipologia de Astin (1993), tomaram-se em conjunto
os estudantes que pertenciam a cursos ligados as humanidades, as ciéncias sociais e ao
ensino (Psicologia, Ciéncias da Educac¢fio, Comunicac¢do Social e Ensino de Biologia e
Geologia, de Portugués-Inglés, de Fisica e Quimica, de Matematica, e de Histdria), € os
estudantes de cursos ligados as tecnologias e as ciéncias exactas (Quimica da
Qualidade, nos ramos de Polimeros e Téxtil, Fisica Aplicada, ramo de Optica,
Matematica e Ciéncias da Computagio e Engenharias Bioldgica, de Materiais, e de
Sistemas e Informatica). [Estes dois agrupamentos de cursos, doravante, serfio

designados, abreviadamente, por cursos de humanidades e de tecnologias.

No que respeita ao modelo estrutural definido pelo Diagrama 2, ele passa a ser
representado pelo definido pelo Diagrama 10. Contrastando esses modelos, verifica-se
que a variavel “relagdo com o contexto universitario”, que integrava o Diagrama 2 sob o
designativo de “exploragdio e envolvimento universitario” (EEU), ndo faz parte do
modelo representado pelo Diagrama 10. Isto porque nfo foi possivel determinar essa
variavel, no estudo de validacdo da EQIES. Note-se, também, que a variavel respeitante
ao “desempenho/rendimento académico”, presente em ambos os diagramas, acabou por
ser definida, unicamente, através das notas obtidas pelos estudantes no final do ano
lectivo, uma vez que ndo foi possivel criar aquela outra relativa as crengas que os
estudantes tém acerca do seu desempenho/rendimento académico, potencialmente
integravel na EQIES. Também nesta escala, nfo foi possivel deterrﬁinar factores
relativos ao relacionamento interpessoal dos estudantes com a familia e outros
significativos, bem como com professores, e as crengas que eles tém relativamente ao
seu desempenho/rendimento académico. Alids, bem como outros que se relacionam
com esse desempenho, tais como problemas de ansiedade face a situa¢des de avaliagio

e problemas de motivag&o para o estudo e de organizag¢io do mesmo

Quanto a natureza métrica das variaveis que, agora (Diagrama 10), integram o modelo
preditor da integracdo universitiria, as suas variaveis exdgenas s3o de métrica fraca:
duas delas sdo nominais e dicotémicas, as respeitantes ao “‘género” e ao “suporte
familiar e social”, sendo que esta ultima variavel, designada por ‘“residéncia” no

diagrama, foi operacionalizada atendendo ao facto de os estudantes residirem (notagfio =
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1) ou nfo (notagdio = 2) em casa dos seus pais enquanto frequentam a Universidade; e,

a outra, respeitante a “posicgo social”, como j4 foi referido, é ordinal.

Diagrama 10 - Modelo preditor da integrago universitaria (reespecificado)

c D/R
A
POSICAO
SOCIAL
- RI
GENERO P P CEC
RESIDENCIA

AREA DE
ESTUDOS

> EE/BE

Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentagiio gréfica, nfo est3io representadas as
relagGes entre os termos de erro (E) e as variaveis observadas
Legenda: RI = relacionamento interpessoal; CEC = compromisso para com a escolha de carreira;
EE/BE = equilibrio emocional/bem-estar; D/R = desempenho/rendimento académico; C =
competicio

As restantes variaveis do modelo, endégenas, exceptuando o caso da variavel “drea de
estudos”, que € nominal e dicotémica, sdo de métrica forte (intervalares), resultando do
somatorio dos resultados obtidos pelos estudantes nos itens que constituem as escalas
que as definem. Isto para a EECV (varidvel CEC, “compromisso para com a escolha de
carreira”); para as subescalas “relacionamento interpessoal” (varidvel RI) e “equilibrio
emocional/bem-estar” (varidvel EE/BE) da EQIES; e, para a subescala “competicio”
(variavel C) da ECRT. Ja para a varidvel “desempenho/rendimento académico” (D/R) o
caso ¢ diferente. Ela foi operacionalizada seguindo os passos que a seguir se
descrevem. (1) Para cada cadeira transformaram-se as notas brutas em notas

padronizadas, uma vez que, nalgumas cadeiras, havia mais do que um professor a
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classificar os estudantes, controlando-se, assim, o efeito da variavel subjectividade do
professor sobre as notas atribuidas aos estudantes. (2) Calculou-se, depois, a média das
notas estandardizadas obtidas pelos estudantes no conjunto das cadeiras por eles
efectuadas, tendo em atengZo o facto de existirem cadeiras semestrais € anuais, dando-se
a estas ultimas um peso duplo. (3) Multiplicou-se, ainda, a média das notas
estandardizadas obtidas pelos estudantes pelo nimero de cadeiras por eles efectuadas,
por forma a ndo prejudicar ou beneficiar aqueles que tinham melhores notas, mas
poucas cadeiras feitas, ou piores notas, mas muitas cadeiras feitas. Por fim, (4) dado
que havia cursos que tinham um maior nimero de cadeiras do que outros, esse resultado
foi dividido pelo nimero maximo de cadeiras possiveis de realizar no primeiro ano de
cada curso, igualizando, desta forma, os estudantes para o nimero de cadeiras feitas ou,
por outras palavras, corrigindo o efeito desta variavel. Assim se calculou uma “nota
final” indicadora do “desempenho/rendimento académico dos estudantes”, baseada na
média das notas esténdardizadas por eles obtidas nas cadeiras, no nimero de cadeiras

por eles feitas e no nimero maximo de cadeiras que podiam ter sido feitas.

Aconteceu, contudo, que s6 um dos caminhos que, no modelo, conduziam a “nota final”
(variavel consequente), se revelou valido ou, por outras palavras, a generalidade das
variaveis que eram tidas como antecedentes a esta variivel ndo tinham qualquer efeito
sobre a mesma (ndo eram suas boas preditoras). Entretanto, uma eventual hipStese para
o sucedido estaria no facto de esta varidvel ter problemas de varidncia (varidncia
subestimada, como jé foi referido), o que levou a sua bipartico nas componentes que a
definiam, recordando-as: (1) média estandardizada das classiﬁcagﬁeé ‘.obiidas pelos
estudantes nas cadeiras feitas (adiante “média das notas z”); e, (2) nota do quociente
que traduz a relagdo entre o numero de cadeiras feitas pelos estudantes € o ntimero
méximo de cadeiras possiveis de realizar no primeiro ano de cada curso (“nimero de
cadeiras”). Como estas duas variaveis ndo apresentavam problemas de distribuic3o, os
pressupostos de homocedasticidade (cf. Kachigan, 1991; Tabachnick & Fidell, 2000)
ou de homogeneidade de varifincia entre elas e as outras que, no modelo, se lhes
ligavam, estavam garantidos. Repetiu-se, entdo, o teste do modelo em andlise com estas
novas variaveis, tidas como interrelacionadas, por forma a verificar se havia uma
melhoria relativa nos resultados obtidos. Como veremos, essa melhoria aconteceu: (1)
por um lado, aumentou o numero de variaveis que eram boas preditoras, quer da “média

das notas z”, quer do “numero de cadeiras”, face ao nimero de variaveis que eram boas
b 2
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preditoras da “nota final”: (2) por outro, aumentou, consideravelmente, a quantidade de
varidncia associada aos caminhos que conduziam a variavel “numero de cadeiras”; e,
(3) por ultimo, mas ndo menos importante, manteve-se o bom ajustamento do modelo

aos dados observados.

Entdo, tomando este modelo para prosseguir o trabalho, fez-se o teste do mesmo, mas
considerando-se dois subgrupos amostrais de estudantes: os de tecnologias e os de
humanidades (sem incluir, obviamente, no modelo, a variavel “area de estudos™). Isto
por forma a verificar se existia um impacto diferencial das variaveis preditoras da
integrac@o universitaria sobre os estudantes de cada area de estudos (caminhos validos
diferentes), e se o conjunto destas varidveis tinha maior poder preditivo para a

integrac@o universitaria dos estudantes de um grupo do que do outro.
11.2 - Consideragdes acerca do tratamento estatistico dos dados

As relagGes entre o conjunto das variaveis observadas (ou manifestas) dos modelos
estruturais, tedricos ou hipotéticos, atras apresentados (Diagramas 9 e 10), foram
testadas’ pelo LISRELS-SIMPLIS, recorrendo & técnica estatistica de inferéncia preditiva
designada de analise de caminhos (path analysis, cf. Byrne, 1998; Cook & Campbell,
1979; Joreskog & Sorbom, 1993,; Schumacker & Lomax, 1996; Ullman, 2000). Esta
técnica lida com caminhos tragados a partir de coeficientes de correlagdo calculados
sobre dados observados e com a estimacio de coeficientes de regressdo parcial
estandardizados para esses caminhos (path coefficients). Através do LISREL fez-se uma
analise “estritamente confirmatoéria” dos modelos, isto €, “os modelos deveriam ser

aceites ou rejeitados” (Joreskog, 1993, p. 295).

Importa referir, ainda, que os dados submetidos ao LISRELS/SIMPLIS foram,
previamente, tratados pelo programa PRELIS2, a fim de criar as matrizes de correlagdes
(e ndo de covaridncia, como aconteceu para a analise factorial confirmatéria das
escalas) que seriam lidas e trabalhadas pelo LISREL. Dado que algumas das variaveis

dos modelos eram de métrica fraca (nominais e ordinais) e outras de métrica forte

1 . . . x 53 ~

Verificou-se, previamente ao teste dos modelos que serviram a discussfo dos resultados deste trabalho,
que o pressuposto de nfo existéncia de multicolinearidade ou, simplesmente, de colinearidade, entre as
varidveis que os integravam estava assegurado.
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(intervalares e de razdo), usou-se o comando MA = PM (matriz de correlagdes
policoricas e polisseriais, estimadas a partir de tabelas de contingéncia pairwise) do
PRETLIS2, visando criar coeficientes de correlagdo iguais ao de Pearson (momento
produto) para todos os pares de variaveis (cf. Byrne, 1998; Joreskog & Sérbom, 1989,
1993,,1993;, 1993.;  Schumacker & Lomax, 1996, Ullman, 2000), ou seja,
pressupondo, nos coeficientes, que todas as variaveis eram continuas e tinham uma
distribuicdo normal. Ent#o, sob o comando MA = PM, as correlagBes entre as variaveis
de métrica fraca (policdricas), e entre estas e as de métrica forte (polisseriais), sdo, pois,
vistas como correlagdes tedricas dessas variaveis observadas. Note-se que o método de
estimac¢do adequado (e usado pelo LISREL) para tratar matrizes de correlagdes quando
uma ou mais varidveis s@o de métrica fraca, o WLS (weighted least square, ou minimos
quadrados ponderados), produz erros-padrdo assimptoticamente correctos e valores de
%%, sob condicdes de nio-normalidade (Joreskog & Sorbom, 1993,). Mas, entretanto,
este método de estimagdo € menos robusto, face a eventuais problemas de varidncia nas
variaveis e a pequenas amostras, do que o método de estimagio por méaxima
verosimilhanca (ML), adequado para tratar matrizes de covaridncia. Pode-se, pois,
inferir que os problemas encontrados para a variavel “nota final” também decorreram

deste facto.

Acresce, ainda, que se deve considerar, nos diagramas que representam os modelos, que
os caminhos (setas) entre pares de variaveis, quando representadas a tracejado traduzem
uma auséncia de relagio, estatisticamente significativa, entre essas varidveis (nota #
inferior ao valor critico # = 1.97) ou, por outras palavras, caminhos que no sdo validos.
E, tanto podem traduzir a auséncia de um efeito (hipotético) de uma dada variavel
antecedente sobre uma outra variavel tida como consequente da primeira (setas com um
so sentido), ou a auséncia de um efeito de relagdo reciproca entre pares de varidveis
(setas com duplo sentido). Nos diagramas constam, também, os valores encontrados
para os pardmetros estimados que traduzem o padrdo (sentido positivo ou negativo) e a
magnitude dessas relagdes hipotéticas: covarifncias do erro, para relagdes reciprocas
(comando usado: Set the Correlation Between X and Y free), e pesos beta para relacdes
de predigdo. As principais fontes de interpretagdo substantiva dos modelos foram os
resultados obtidos para os beta entre os pares de variaveis que neles traduziam relagdes

de predicdo, para as covaridncias do erro entre pares de varidveis que neles se
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articulavam (efeitos reciprocos, sem ligagdo com os efeitos de predigdo), e para os
coeficientes de determinago das varidveis critério neles consideradas (quadrados dos
coeficientes de correlagio multipla R”). Importa, entretanto, referir, quanto aos pesos
beta, que, em principio, “uma variavel [preditora] com um coeficiente beta elevado deve
captar uma maior quantidade de varidncia [da varidvel critério] do que uma variavel
preditora com um peso beta baixo. E assim acontece” (Kachigan, 1991, p. 150). O
autor referenciado, a proposito das inferéncias explicativas que muitas vezes se fazem a
partir da regressdo, alerta para a importancia de se evitar o uso abusivo da nogdo de
causalidade na interpretacdo de relagdes entre variaveis na regressdo: os pesos beta s
permitem apreciar a contribuicdo relativa (e ndo absoluta) das varidveis preditoras para
a varidncia da variavel critério, sendo que esta “contribui¢do” deve ser vista, nfo no
sentido causal, mas, simplesmente, como um indicador de até que ponto a sua variagido

esta associada com a variancia da variavel critério.

Como se presumiu, em consondncia com a teoria, a existéncia de efeitos directos e
indirectos entre pares de variaveis (antecedentes/critério) dos modelos, procedeu-se,
nestes casos, ao calculo do efeito total da variavel antecedente sobre a consequente.
Para elucidar este procedimento, recorre-se, como exemplo, ao caso da relagdo entre a
variavel “relacionamento interpessoal” e a variavel “equilibrio emocional/bem-estar”,
prevista no modelo preditor da integragdo universitaria (cf. Diagrama 10). Admitiu-se,
nesse modelo, a existéncia de um efeito directo do “relacionamento interpessoal” sobre
o “equilibrio emocional/bem-estar”, verificando-se que a magnitude (peso beta) deste
efeito foi de .39: maiores dificuldades no “relacionamento interpessoal” conduzem a
um “equilibrio emocional/bem-estar” mais fragil. Mas, para além desse efeito directo,
também se admitiu a existéncia de um efeito indirecto da primeira sobre a segunda
variavel, mediado pelo “compromisso para com a escolha de carreira” (adiante
“compromisso”), verificando-se que o efeito directo do “relacionamento interpessoal”
sobre o “compromisso” foi de -.20, e que o efeito directo do “compromisso” sobre o
“equilibrio emocional/bem-estar” foi de -.23, logo, esse efeito indirecto foi de .05 (-.20
* -23). Ora, como o efeito do “relacionamento interpessoal” sobre o “equilibrio
emocional/bem-estar” foi de .39, e o seu efeito indirecto foi de .05, o seu efeito total foi
de .43: entfio, o “compromisso” amplifica o efeito directo do “relacionamento

interpessoal” sobre o “equilibrio emocional/bem-estar”.
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Saliente-se, ainda, que o LISRELS/SIMPLIS assume, implicitamente, que existe uma
relacdo de covariancia entre as varidveis antecedentes do modelo, fornecendo
estimativas que permitem apreciar acerca da sua significincia estatistica (correlagdes,

erros-padrio e notas ¢) (no output: correlation matrix of independent variables).

Por fim, convém acrescentar que o ficheiro de dados submetido ao PRELIS foi
preparado através do recurso ao SPSS 10.0, para fazer a conversdo dos valores omissos
nas notas “médias estimadas” obtidas para cada variavel (de métrica forte) em que eles
ocorriam. Esta técnica, designada por “EM algorithm” (Dempster, Laird & Rubin,
1977; Schafer, 2000), torna possivel a computagio de pardmetros estimados eficientes
para modelos paramétricos, quando os dados nZo sio completamente observados.
Também se procedeu, com este programa, a conversdo das notas obtidas nas variaveis
que, por razdes de distribuigdo (univariada), definiam outliers, em notas que eram
superiores (ou inferiores) em uma unidade aos valores extremos dessa distribuicéo,
reduzindo-se, assim, o impacto dos outliers univariados sobre a mesma (Tabachnick &
Fidell, 1996). Por exemplo, para o caso da variavel “compromisso” (CEC) foi possivel
identificar quatro outliers univariados, através da inspecc¢do, por um lado, das notas
standardizadas obtidas pelos sujeitos, sinalizando todas aquelas que tivessem um valor
superior a 3.29 (p <.001), e, por outro, das notas brutas, sinalizando aquelas que tinham
um valor discrepante relativamente ao resto da distribuigsio dos resultados encontrados
nessa varidvel. Estes dois procedimentos foram usados interactivamente. Esses
outliers, os casos 220, 334, 193, e 228, tinham notas brutas de, respectiVéméhte, 47, 46,
45 e 45 pontos, e o valor que definia o extremo superior da distribui¢do dos resultados
na variavel era igual a 42, logo atribuiu-se o resultado de 43 pontos a esses quatro casos.
Através deste método obviou-se a necessidade de recorrer a outros, ad hoc, para
resolver este tipo de problemas, como o de excluir das analises estatisticas os casos em
que esses valores discrepantes ocorriam - recorde-se que s6 no estudo de validade da

EDEC foram sinalizados 24 outliers.
11.3 - Descricdo da amostra

A amostra era formada, inicialmente, por 447 estudantes universitarios do primeiro ano

da Universidade do Minho. Esta amostra foi tomada nos estudos conclusivos de
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validagdo dos modelos definidos pelos instrumentos de medida (MDS - unfolding - para
a EDEC, e andlises factoriais confirmatdrias para as restantes provas) e, também, na
testagem dos modelos estruturais atras apresentados, que articulam as variaveis em jogo

nas primeira e segunda fases da integracfio universitaria.

Sabendo-se que o periodo mais critico de adaptagio dos estudantes 4 Universidade pode
decorrer antes da sétima semana da sua frequéncia (Brower, 1992; Myers, 1981),
procurou-se que, tanto quanto possivel, os estudantes fossem testados dentro deste
periodo de tempo. Aconteceu, pois, que a recolha dos dados ocorreu durante a segunda
quinzena de Novembro e a primeira quinzena de Dezembro, tendo em atencio o
calendario escolar. Acresce, ainda, que, apds a aplicagdo das provas, optou-se por néo
considerar neste estudo aqueles estudantes que nfio se enquadrassem no tipo
“tradicional” de estudante universitdrio, em termos de caracteristicas sécio-
demograficas (Astin, 1997; Cabrera, Nora & Castafieda, 1993). Assim, os estudantes
casados, trabalhadores, e com idade superior a 22 anos, foram excluidos deste estudo.

O numero total de “caloiros” que integraram a amostra foi, entfio, de 376.

Como, neste trabalho, também se procedeu ao teste do modelo preditor da integragdo
universitaria, mas considerando cada uma das 4reas de estudos, apresenta-se,
seguidamente, uma descrigfo das caracteristicas sécio-demograficas dos estudantes, por
um lado, tomados no seu conjunto e, por outro, agrupados por 4reas de estudos

(tecnologias e humanidades).

11.3.1 - Amostra total

No que respeita ao conjunto total dos estudantes que integraram a amostra, a
distribuicdo dos de género feminino e dos de género masculino por 4rea de estudos
frequentada € apresentada no Quadro 38. Como se constata nesse quadro, a maioria dos
estudantes desta amostra pertencia ao género feminino (70.5%: x> = 63.07; gl=1;p=
.00) e frequentava a 4rea de humanidades (58.8%: x> = 11.59; gl =1, p=.00).
Também se constata que, enquanto o subgrupo pertencente as tecnologias tinha uma
propor¢do aproximadamente igual de estudantes do género masculino (50.3%) e do

genero feminino (49.7%), o subgrupo amostral pertencente as humanidades era
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maioritariamente constituido por estudantes do género feminino (85.1%: x*=108.71;
gl=1; p=.00), contribuindo, pois, este subgrupo de estudantes de humanidades para a
diferenca estatisticamente significativa encontrada para o género na amostra total. Estes
resultados, ainda que de forma impressiva ou, melhor, por hipétese verosimil, traduzem
a distribuicdo populacional relativa dos géneros por areas de estudos, sabendo-se que,
nos nossos dias, existe uma maior propor¢do de estudantes do género feminino do que
do masculino a frequentar cursos de licenciatura em institui¢des de Ensino Universitério
portuguesas. Por exemplo, no ano lectivo de 1998/1999, as raparigas representavam
56.4% dos estudantes matriculados, pela primeira vez, no primeiro ano destas

instituicdes (Ministério da Educacgio, 2000).

Quadro 38 - Descrigio da amostra avaliada por género e area de estudos

Género Humanidades Tecnologias | Total
Masculino 33 78 v 111
% coluna (14.9%) (50.3%)
_____ wototal | (88%)...._.....(207%) ___i(29.5%)
Feminino 188 77 b 265
% coluna (85.1%) (49.7%) :
_____ Vototal | . (500%) ... (205%) ___ i(05%)
Total 221 155 L 376
(58.8%) (41.2%) 1 (100%)

Nota: neste quadro, retirado do output do SPSS for Windows 6.1, bem como
noutros que a seguir se apresentam, existem >, de % discrepantes (na
casa das décimas) face as % parcelares que para eles concorrem

No que respeita a distribui¢do dos estudantes, em fungio do género e da posigdo social,

ela € apresentada no Quadro 39.

Quadro 39 - Descrigio da amostra avaliada por género e posi¢do social

Género PS1 PS2 PS3 PS4 . Total
Masculino 1 41 43 26 P 111
% coluna (9.1%) (28.5%) (30.9%) (31.7%)
________ wronl | (3%)  (109%)  (114%)  (69%) | (29:5%).
Feminino 10 103 96 56 L 265
% coluna (90.9%) (71.5%) (69.1%) (68.3%)
________ ol | @I%)  (274%) (255%)  (14.9%) ! (70.5%).
Total 11 144 139 82 1 376
(2.9%) (38.3%) (37.0%) (21.8%) : (100%)

Legenda: PS = posicéo social

Verifica-se, no quadro, que a maioria dos estudantes pertencia as classes médias mais

instruida (PS2) e menos instruida (PS3) (75.3%), sendo a proporgiio de estudantes



Apresentaciio e Discussio dos Resultados: Consideracdes metodolégicas e descricdo da amostra 319

pertencente a classe superior (PS1) muito reduzida (2.9%). Também ¢ interessante
notar que mais de metade dos estudantes (58.8%) pertencia a classe média menos
instruida e ao estrato operario e rural (PS3 e PS4, respectivamente), contribuindo para
esta proporc¢do mais o género feminino (40.4%) do que o masculino (18.3%). O mesmo
se verificou para a proporgdo de estudantes pertencentes a classe média mais instruida
(PS2) e a classe superior (PS1) (41.2%), em que a propor¢@o daqueles pertencentes ao
género feminino (30.1%) também era superior a propor¢do dos de género masculino
(11.2%). Importa referir a proposito desta caracterizagio, e recorrendo ao output do
teste do modelo preditor da escolha de area de estudos, que os estudantes do género
feminino, mais do que os do género masculino, pertenciam a posi¢des sociais mais
elevadas (interrelacdo “género”/“posig¢do social”: correlagdo policorica = -.11; erro-

padrdo = .05; 7=-2.09).

Quanto a distribui¢@o dos estudantes de género feminino e masculino de acordo com o

facto de residirem, ou néo, em casa dos pais, ela € apresentada no Quadro 40.

Quadro 40 - Descrigédo da amostra avaliada por género e residéncia

Género Em casa dos pais Fora de casa dos pais | Total
Masculino 76 35 b 111
% coluna (30.9%) (26.9%) }
| %toal | @02%) ©03%) | (29.5%) |
Feminino 170 85 265
% coluna (69.1%) (73.1%) ;
ol | @52%)  @53%) _L(105%)
Total 246 130 376
(65.4%) (34.6%) ' (100%) |

Constata-se, no quadro, que a maioria dos estudantes residiam em casa dos pais (65,4%:
x*> =359, gl=1;, p=.00), sendo que a proporcdo de estudantes pertencentes ao
género masculino era inferior & dos do género feminino, tanto para o subgrupo daqueles
que residiam em casa dos pais (30.9% e 69.1%, respectivamente), quanto para o

subgrupo daqueles que residiam fora de casa dos pais (26.9% e 73.1%).

No que concerne a distribui¢do dos estudantes, em fungdo da area de estudos por eles
frequentada e da sua posi¢do social, ela é apresentada no Quadro 41. Depreende-se,
desse quadro, que havia uma maior propor¢do de estudantes de humanidades (35.4%)

do que de tecnologias (24.4%) a contribuir para a ji referida maior propor¢io de
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estudantes pertencentes a classe média menos instruida (PS3) e ao estrato operario e
rural (PS4) (58.8%). O mesmo se verificou para a propor¢do de estudantes pertencentes
a classe média mais instruida (PS2) e a classe superior (PS1) (41.2%), em que a
propor¢do daqueles de humanidades (23.4%) também era superior a propor¢do dos de

tecnologias (17.9%).

Quadro 41 - Descri¢do da amostra avaliada por area de estudos e posi¢éo social

Area de estudos PS1 PS2 P83 PS4 | Total
Humanidades 7 81 80 53 L 221
% coluna (63.6%) (56.2%) (57.6%) (64.6%) |
________ pwoal | (19%) @QL5%)  (13%)  (141) i (588%)
Tecnologias 4 63 59 29 L 155
% coluna (36.4%) (43.8%) (42.4%) (35.4%)
________ Hotoal | (L1%) (168%)  (157%) _ (77%) i (41.2%)
Total 11 144 139 82 . 376
(2.9%) (38.3%) (37.0%) (21.8%) ' (100%)

Legenda: PS = posicdo social

Quanto a distribuigdo dos estudantes, em fungfo da residéncia e da posigéo social, ela é

apresentada no Quadro 42.

Quadro 42 - Descri¢do da amostra avaliada por residéncia e posicéo social

Residéncia PS1 PS2 PS3 PS4 | Total
Em casa dos pais 8 96 87 55 L 246
% coluna (72.7%) (66.7%) (62.6%) (67.1%)
__________ wronl | 1%)  (25.5%)  (231%) _ (146%) | (654%)
Fora de casa dos pais 3 48 52 27 v 130
% coluna (27.3%) (33.3%) (37.4%) (32.9%)
__________ %ol | (8%)  (128%)  (138%) _ (12%) | (34.6%)
Total 11 144 139 82 1 376
(2.9%) (38.3%) (37.0%) (21.8%) i (100%)

Legenda: PS = posicdo social

Depreende-se, do quadro, que havia uma maior propor¢éo de estudantes a residir em
casa dos pais (65.4%) do que fora de casa dos pais (34.6%) a contribuir para a ja
referida maior propor¢do de estudantes pertencentes a classe média menos instruida
(PS3) e ao estrato operario e rural (PS4) (58.8%). O mesmo se verificou para a
propor¢do de estudantes pertencentes a classe média mais instruida (PS2) e a classe
superior (PS1) (41.2%), em que a propor¢fo daqueles que residiam em casa dos pais

(27.6%) também era superior a propor¢io dos que residiam fora de casa dos pais
(13.6%).
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Por fim, no que respeita a distribuicio dos estudantes, em funcéo da area de estudos

frequentada ¢ do facto de residirem, ou nfio, em casa dos pais, ela & apresentada no
Quadro 43.

Quadro 43 - Descri¢do da amostra avaliada por 4rea de estudos e residéncia

Residéncia Humanidades Tecnologias | Total
Em casa dos pais 142 104 L 246
% coluna (64.3%) (67.1%) |
L towl ] (G7.8%) . (27.7%).__} (65.4%)_
Fora de casa dos pais 79 51 P 130
% coluna (35.7%) (32.9%)
L. D QLO%) (13.6%) | (34.6%).
Total 221 155 © 376
(58.8%) (41.2%) i (100%)

Verifica-se, no quadro, que a proporcio de estudantes residentes em casa dos pais era
superior a daqueles em que tal nfio acontecia, tanto para o subgrupo de humanidades

(64.3% e 35.7%, respectivamente), quanto para o subgrupo de tecnologias (67.1% e
32.9%).

11.3.2 - Subgrupo de tecnologias

Considerando, agora, a distribui¢do do subgrupo dos estudantes de tecnologias, em

fungdo do género e da posicio social, ela & apresentada no Quadro 44.

Quadro 44 - Descrigfio da amostra avaliada por género
e posi¢o social (estudantes de tecnologias)

Género PS1 PS2 PS3 PS4 i Total
Masculino 1 31 31 15 78
% coluna (25.0%) (49.2%) (52.5%) (51.7%)

________ otoal L (6%) __ (200%) _ (200%) __(97%) i (50.3%)
Feminino 3 32 28 4 1 77
% coluna (75.0%) (50.8%) (47.5%) (48.3%) |

________ otoal | (L9%) . (20.6%)  (18.1%) _ (9.0%) i (49.7%)

Total 4 63 59 29 1155
(2.6%) (40.6%) (38.1%) (18.7%) i (100%)

Legenda: PS = posi¢io social

Como se verifica no quadro, a maioria dos estudantes pertencia as classes médias mais

instruida (PS2) e menos instruida (PS3) (78.7%). Também ¢ interessante notar que
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mais de metade dos estudantes (56.8%) pertencia a classe média menos instruida e ao
estrato operério e rural (PS3 e PS4, respectivamente), contribuindo para esta propor¢do
ligeiramente mais os estudantes de género masculino (29.7%) do que do feminino
(27.1%). Isto, contrariamente ao verificado para a proporcéo de estudantes pertencentes
a classe média mais instruida (PS2) e a classe superior (PS1) (43.2%), em que a
proporcdo daqueles pertencentes ao género feminino (22.5%) era superior a propor¢do

dos de género masculino (20.6%).

Quanto 2 distribuicao dos estudantes de tecnologias de género feminino e masculino, em

funcdo de residirem, ou n#o, em casa dos pais, ela € apresentada no Quadro 45.

Quadro 45 - Descrig@o da amostra avaliada por género
e residéncia (estudantes de tecnologias)

Género Em casa dos pais Fora de casa dos pais | Total
Masculino 53 25 78
% coluna (51.0%) (49.0%) Z
Lo Jptotal | (G42%) (16.1%) L (50.3%)
Feminino 51 26 o G
% coluna (49.0%) (51.0%)
Lot | (329%) ] (16.8%) | (49.7%)
Total 104 51 p 155
(67.1%) (32.9%) L (100%)

Como se verifica no quadro, a maioria dos estudantes residiam em casa dos pais
(67,1%: x*=18.12; gl=1; p =.00), sendo que a proporcdo de estudantes do género
masculino e do género feminino era idéntica, tanto para o subgrupo. daqueles que
residiam em casa dos pais (51.0% e 49.0 %, respectivamente), quanto para o subgrupo

daqueles que residiam fora de casa dos pais (49.0% e 51.0%).

Por fim, no que concerne a distribui¢do dos estudantes de tecnologias, em funcio da
residéncia e da posi¢do social, ela é apresentada no Quadro 46. Depreende-se, desse
quadro, que, contribuindo para a ja referida maior proporgio de estudantes pertencentes
a classe média menos instruida (PS3) e ao estrato operario e rural (PS4) (56.8%), havia
uma maior proporcdo de estudantes a residir em casa dos pais (41.9%) do que fora de
casa dos pais (14.9%). O mesmo se verificou para a propor¢io de estudantes

pertencentes a classe média mais instruida (PS2) e a classe superior (PS1) (43.2%), em
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que a propor¢do daqueles que residiam em casa dos pais (25.2%) também era superior &

proporgéo dos que residiam fora de casa dos pais (18.1%).

Quadro 46 - Descrigdo da amostra avaliada por residéncia
€ posigdo social (estudantes de tecnologias)

Residéncia PS1 PS2 PS3 PS4 | Total
Em casa dos pais 4 35 44 21 ¢ 104
% coluna (100%) (55.6%) (74.6%) (72.4%)
__________ ol | Q6%)__(2.6%) _(284%) __(13.5%) | (67.1%).
Fora de casa dos pais 28 15 8 51
% coluna _ (44.4%) (25.4%) (27.6%)
__________ htotal o (81%)  (97%)  (52%) i (32.9%).
Total 4 63 59 29 r 155
(2.6%) (40.6%) (38.1%) (18.7%) i (100%)

Legenda: PS =posi¢io social

11.3.3 - Subgrupo de humanidades

Considerando, por tltimo, a distribui¢io do subgrupo dos estudantes de humanidades,

em fungdo do género e da posi¢io social, ela € apresentada no Quadro 47.

Quadro 47 - Descrigéo da amostra avaliada por género
€ posi¢do social (estudantes de humanidades)

Género PS1 PS2 PS3 PS4 | Total
Masculino 11 10 12 P33
% coluna L (20.8%) (12.3%) (15.0%)
________ ol | T G0%) (A% (5A%)_ | (149%)
Feminino 7 42 71 68 i 188
% coluna (100%) (79.2%) (87.7%) (85.0%) |
________ sl | G2%)  (190%)  (321%)__ (308%) | (85.1%)
Total 7 53 81 80 ¢ 221
(3.2%) (24.0%) (36.7%) (362%) | (100%)

Legenda: PS =posi¢3o social

Como se depreende do quadro, a maioria dos estudantes pertencia a classe média menos
instruida (PS3) e ao estrato operario e rural (PS4) (72.9%), contribuindo para esta
propor¢do muito mais os estudantes do género feminino (62.9%) do que do masculino
(9.9%). O mesmo se verificou para a proporgio de estudantes pertencentes & classe
média mais instruida (PS2) e & classe superior (PS1) (27.2%), em que a propor¢io dos
do género feminino (22.2%) também era muito superior & dos do género masculino
(5.0%). Importa referir a propésito desta caracterizagio, e recorrendo ao output do teste

do modelo preditor da integragdo universitria, que no subgrupo de humanidades, os
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estudantes do género feminino, mais do que os do género masculino, pertenciam a
posigdes sociais mais elevadas (interrelagdo “género”/“posigdo social”.  correlagdo

policorica = -.19; erro-padrdo = .07; 1=-2.72).

Quanto a distribuicio dos estudantes de humanidades de género feminino e masculino

de acordo com o facto de residirem, ou ndo, em casa dos pais, ela € apresentada no
Quadro 48.

Quadro 48 - Descri¢io da amostra avaliada por género
e residéncia (estudantes de humanidades)

Género Em casa dos pais Fora de casa dos pais | Total
Masculino 23 10 r 33
% coluna (16.2%) (12.7%)
%o total (10.4%; (4.5%) + (14.9%)
“Feminino | 119 - I 188
%coluna | - (83.8%) (87.3%)
| towl | (533%) ___ Gl2%) | (851%)
Total 142 79 D221
(64.3%) (35.7%) : (100%)

Como se verifica no quadro, a maioria dos estudantes residiam em casa dos pais
(64,3%: ¥*=17.96; gl =1, p=.00), sendo que a proporgdo de estudantes do género
masculino era bastante menor do que a propor¢do dos de género feminino, tanto para o
subgrupo daqueles que residiam em casa dos pais (16.2% e 83.8%, respectivamente),

quanto para o subgrupo daqueles que residiam fora de casa dos pais (12.7% e 87.3%).

Por fim, no que concerne & distribuigdo dos estudantes de humanidades, em fungéo da

residéncia e da posigdo social, ela é apresentada no Quadro 49.

Quadro 49 - Descrigdo da amostra avaliada por residéncia
e posicdo social (estudantes de humanidades)

Residéncia PS1 PS2 PS3 PS4 . Total
Em casa dos pais 4 34 61 43 b 142
% coluna (57.1%) (64.2%) (75.3%) (53.8%)
L vtowl | (18%) _ (154%) __ Q1.6%)  (195%) | (643%)_
Fora de casa dos pais 3 19 20 3 L 79
% coluna (42.9%) (358%)  (24.7%) (46.3%)
o %ewl | (L4%)____(86%) 0% (167%) | (51%).
Total 7 53 81 80 D221
(3.2%) (24.0%) (36.7%) (36.2%) i (100%)

Legenda: PS = posicfo social
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Depreende-se, do quadro, que, para a ji referida maior propor¢io de estudantes
pertencentes a classe média menos instruida (PS3) e ao estrato operario e rural (PS4)
(72.9%), havia uma maior propor¢io de estudantes a residir em casa dos pais (47.1%)
do que fora de casa dos pais (25.7%). O mesmo se verificou para a propor¢ido de
estudantes pertencentes a classe média mais instruida (PS2) e & classe superior (PS1)
(27.2%), em que a propor¢do daqueles que residiam em casa dos pais (17.2%) também
era superior & dos que residiam fora de casa dos pais (10.0%). Importa referir a
proposito desta caracterizagdo, e recorrendo ao output do teste do modelo preditor da
integragdo universitaria, que os estudantes que residiam fora de casa dos pais, mais do
que aqueles que residiam com os pais, pertenciam a posicdes sociais mais baixas
(interrelagdio “residéncia”/“posigio social”: correlagdo policorica = .14; erro-padrdo =
.07, t=1097), ainda que se deva considerar com reservas esta inferéncia (como uma
tendéncia), porque sustentada num indicador nfio plenamente aceitavel (t = valor critico

1.97).
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Capitulo 12 - Resultados

Antes de proceder a apresentagfo dos resultados obtidos para os testes dos modelos em
analise neste estudo, fez-se uma sintese estatistica descritiva dos resultados obtidos para
cada uma das varidveis endogenas dos modelos. Uma vez que neste trabalho também se
procedeu ao teste do modelo preditor da integragiio universitaria, mas considerando
cada uma das areas de estudos, apresentam-se, também, as sinteses estatisticas
descritivas dos resultados obtidos para as varidveis enddgenas desse modelo, quer para

os estudantes de tecnologias, quer para os estudantes de humanidades.

12.1 - Resultados descritivos da amostra

No Quadro 50 apresentam-se os resultados descritivos da amostra nas variaveis
endogenas dos modelos. Note-se que no quadro constam ja as duas varidveis resultantes
da biparti¢do da variavel “nota final”: variavel “nimero de cadeiras” e variavel “média

das notas z”’.

Quadro 50 - Distribui¢do dos resultados nas variaveis endégenas dos modelos

Variavel M¢édia Desvio-padrio = Minimo  Maximo Assimetria  Curtose
V. moral 10.42 3.12 4 20 17 -.28
V. material 13.03 344 5 22 26 -.28
V. psicossocial | 13.39 3.34 5 22 -.06 -48
Competigéo 9.41 2.67 3 15 -.18 -.64
_Locupacional | 11.07 218 . 3 15 A8 35
D. est. ocup. ey 1.73 -5.67 8.48 1.05 8.34
D. intrinsecos -1.09 2.52 -10.06 7.85 -.14 5.44
_Imp. ag. meds. | -31_ 195 . ...:839 . 142 69 .....678
cec T 2255 el T 7 BT 356
RI 11.60 2.33 4 15 -.64 -.08
_______ EE/BE | 1476 321 4 20 -5 40
Nota final .02 71 -2.54 4.24 1.15 5.80
N° cadeiras 72 31 0 1 -.90 -.28
M. das notas z -46 .76 -2.10 1.80 17 .30

Legenda: V. = valor; I. = identidade; D. = determinantes; D. est. ocup. = determinantes ligados a
estrutura ocupacional; Imp. ag. meds. = importancia de agentes mediadores; CEC =
compromisso para com a escolha de carreira; RI = relacionamento interpessoal; EE/BE =
equilibrio emocional/bem-estar; M. = média

Importa referir, antes de proceder & discussio dos resultados constantes do quadro, que
os itens formulados pela negativa que compdem essas varidveis foram, previamente,

recodificados, pelo que, nelas, pontuacdes mais elevadas traduzem: ou uma opinido
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mais favoravel (grau de assentimento mais elevado), como & o caso das cinco primeiras
variaveis do quadro (dimensdes da ECRT); ou um grau de importancia mais elevado,
como ¢ o caso das trés varidveis que se lhes seguem (dimensdes da EDEC); ou um grau
de compromisso mais efectivo, como € o caso da variavel seguinte (EECV); ou uma
adaptagdo mais conseguida, como € o caso das cinco wltimas variaveis do quadro (as
duas dimensdes da EQIES e as varidveis respeitantes ao desempenho/rendimento

académico).

Como se verifica no Quadro 50, quatro das varidveis apresentaram problemas de
dispersdo (curtose > 1.00), que se traduzem, graficamente, numa curva de distribuicio
leptocurtica, tradutora de uma excessiva concentragfio de resultados em torno da média.
Acresce que, destas quatro variaveis, duas tiveram um resultado de assimetria acima do
que seria desejavel (> 1.00), ainda que, nestes casos, os valores obtidos sejam pouco
superiores ao limite considerado e, assim sendo, poderem ser considerados como
desprezaveis. Contudo, como a consequéncia do facto de existirem valores de curtose
elevados (desvios face & curva mesocurtica) é a da producfio de uma “sub-estimativa”
(underestimate) da varidncia das varidveis, e tendo presente o futuro tratamento
estatistico dos dados pelo LISREL (equagdes de regressdo multipla), deve-se considerar
o efeito da existéncia de heterocedasticidade, isto é, de falta de homogeneidade de
variéncia, nalguns pares de variaveis dos modelos que foram objecto deste estudo (cf.
Kachigan, 1991; Tabachnick & Fidell, 2000). Entretanto, especial atencio deve
merecer 0 caso da variavel “desempenho/rendimento académico” (D/R), uma vez que
ela € uma das varidveis consequentes do modelo preditor da integragﬁc') universitéria.
Como a varidncia desta varidvel, calculada em termos de “nota final” é baixa, é
expectavel que a magnitude das correlagdes com os seus pares, nesse modelo, nfio seja

elevada em virtude deste artefacto estatistico e n3o de razdes de natureza substantiva.

Apresentam-se, seguidamente, as sinteses estatisticas descritivas dos resultados obtidos,
quer para os estudantes de tecnologias (Quadro 51), quer para os estudantes de

humanidades (Quadro 52).
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Quadro 51 - Distribui¢éo dos resultados nas variaveis enddgenas
do modelo preditor da integrag@o universitéaria (estudantes de tecnologias)

Variavel Média Desvio-padrdo  Minimo  Méximo Assimetria  Curtose
__Competicdo | 980 276 3 o o A .
U CEC 2267 .. 822 ... T e 4 34 .24

RI 11.83 2.22 5 15 -.64 04
_______ EEBE | 1479 307 A 20 -4l 46
N° cadeiras .58 29 0 1 -31 -.68

Legenda: CEC = compromisso para com a escolha de carreira; RI = relacionamento interpessoal;
EE/BE = equilibrio emocional/bem-estar

Como se constata no quadro, nenhuma das varidveis apresentou problemas de

distribuicao.

Quadro 52 - Distribui¢io dos resultados nas variaveis endégenas
do modelo preditor da integragio universitaria (estudantes de humanidades)

Variavel Média Desvio-padrio  Minimo Maximo Assimetria  Curtose
... Competigdo | 913 257 . - S—— 1S oY A S
o CEC | 2246 770 ] TAI PR, B 36 =28

RI 11.44 2.40 4 15 -.62 -.18
_______ EEBE | 1475 332 4 .20 =62 36
N° cadeiras .82 28 0 1 -1.67 1.82

Legenda: CEC = compromisso para com a escolha de carreira; RI = relacionamento interpessoal;
EE/BE = equilibrio emocional/bem-estar

Conforme se pode verificar no Quadro 52, somente se verificaram problemas de
distribuicdo para a varidvel “nimero de cadeiras”, andlogos, mas ndo tdo graves,

aqueles encontrados para a variavel “nota final” (cf. Quadro 50).

12.2 - Teste do modelo preditor da escolha de area de estudos

No teste do modelo preditor da escolha de area de estudos obtiveram-se resultados
bastante aceitdveis para os indices que permitem apreciar acerca da adequabilidade do
seu ajustamento aos dados empiricos (GFI = .98; AGFI= .96, RMSEA =.03). No caso
do GFI e do AGFI, os resultados indicam um bom ajustamento do modelo aos dados
observados. No caso do RMSEA, o valor do indice foi de .03, com o intervalo de
confianga de 90% a variar entre .00 e .05 e o valor de p para o teste de aproximagio do
ajustamento (RMSEA < .05) igual a .90. Ent#o, (1) dado que o valor de RMSEA é < .05
(.03); (2) que o limite superior do intervalo ¢é igual a .05; e, (3) que o valor de

probabilidade associado com este teste de aproximagdo do ajustamento € > .50 (.90),
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pode-se concluir que a discrepancia devida a aproximacio é desprezével. Assim, é
possivel afirmar que o modelo, tedrico ou hipotético, em analise, esta bem ajustado aos
dados observados.  Os resultados obtidos para este teste sdo representados,

graficamente, pelo Diagrama 11.

Diagrama 11 - Teste do modelo preditor da escolha de 4rea de estudos

‘! V. MORAL

V. MATERIAL
V. PSICOSSOCIAL POSICAO
SOCIAL
COMPETICAO N
IDENTIDADE
OCUPACIONAL | g~ ""=~==____ »
; AREA DE
GENERO =39 ESTUDOS
T DETERMINANTES o
~ LIGADOS A ESTRUTURA
OCUPACIONAL

Al DETERMINANTES
INTRINSECOS

IMPORTANCIA DE
AGENTES
MEDIADORES

Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentagio grafica, nfo estdo
representadas as relagdes entre os termos de erro (E) e as variaveis observadas

Como se verifica no diagrama, todas as relagdes reciprocas entre os parés de varidveis
moderadoras do modelo (setas com duplo sentido) revelaram ser estatisticamente
significativas, sendo que dois deles apresentaram um padrdo de interrelacio negativo.
Isto significa que, para a escolha de carreira (curso) dos estudantes, & medida que a
importancia dos “determinantes intrinsecos” e do papel de “agentes mediadores”
aumenta, decresce a importancia dos “determinantes ligados & estrutura ocupacional”, e
vice-versa. Os outros pares de varidveis covariam no mesmo sentido. Isto significa
que, para a escolha de carreira dos estudantes, & medida que a importancia do “valor
material” do trabalho aumenta, também aumenta o seu “valor psicossocial”, e vice-
versa, 0 mesmo acontecendo para os pares “valor moral”/“valor psicossocial”, “valor
moral”/“valor material” e “competi¢cfo”/"identidade ocupacional”. Constata-se, ainda,

no  diagrama, que os pares “determinantes ligados &  estrutura
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ocupacional”/“determinantes intrinsecos” e “valor material”/“valor psicossocial”
evidenciaram resultados, em termos da magnifude da interrelagéio no par (covaridncia do

erro), superiores ao dobro dos valores obtidos para qualquer um dos outros pares.

Quanto & relagdo entre a variavel preditora “género” e as variaveis moderadoras, tidas
como consequentes da mesma, no modelo, verifica-se que ela revelou ser uma ma
preditora do “valor moral” do trabalho, bem como da importéncia, para a escolha de
carreira (curso) dos estudantes, dos “determinantes intrinsecos” e dos “determinantes
ligados 2 estrutura ocupacional”. Para as restantes variaveis, constata-se que 0 “género”
é um bom preditor do “valor material” e “do valor psicossocial” do trabalho, ainda que
com covariancia negativa para ambas as variaveis. Isso significa que as estudantes do
género feminino (leia-se sempre, face ao outro género) atribuiram menos importéancia ao
“valor material” e ao “valor psicossocial” do trabalho. O “género” ¢, também, um bom
preditor da “competicio” e da “identidade ocupacional”, ainda que com tradugdo
diversa consoante se trate de uma ou outra variavel. Existe um padrdo antagonico de
relacdo de predicdio entre estes pares de varidveis (peso beta negativo para o primeiro e
peso beta positivo para o segundo), ou seja, enquanto que as estudantes do genero
feminino atribuiram mais importdncia a uma escolha profissional conforme a
“identidade ocupacional”, os estudantes do género masculino atribuiram mais
importancia 4 “competi¢do” para alcangar o sucesso profissional. Foram, também, o0s
estudantes do género masculino aqueles que atribuiram mais importancia ao papel de
“agentes mediadores” para a sua escolha de carreira (curso). Constata-se, ainda, no
diagrama, que o “género”, em termos da magnitude da relagio de predi¢do que mantém
com cada uma das variaveis atras referidas, é melhor preditor do “valor material”, da
“competicio” e da “identidade ocupacional”, do que das restantes variaveis, uma vez
que a sua relagdio com as primeiras apresenta betas superiores ao dobro daqueles obtidos
para a sua relagio com qualquer uma das outras. Mas, para além do “género”, também
a “posicdo social” € boa preditora da “competi¢do”. Quanto ao padrdo desta relagdo,
importa lembrar que a variavel “posi¢do social” deve ter uma leitura diferente das
demais, isto &, se o sentido de relaco for negativo, isso quer dizer que & medida que a
variavel “posicdo social” sobe, tal também acontece para a “competigdo”. Assim sendo,
foram os estudantes de posi¢io social mais baixa aqueles que atribuiram mais
importincia & “competi¢io” para alcangar o sucesso profissional. Este conjunto de

resultados traduz-se nas diferencas encontradas para os coeficientes de determinagdo
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parcial dos caminhos que conduzem a estas varidveis ou, por outras palavras, para a
quantidade de varidncia que a eles se énconfra associada: ela foi bastante mais elevada
para a “competi¢io” (R’ = .15), para o “valor material” (R’ = .08), e para a “Identidade
ocupacional” (R* = .06), do que para o “valor psicossocial” (R = .02) e para a

cer b B . 5 232
influéncia de agentes mediadores” (R* = .02).

Quanto ao conjunto das varidveis preditoras da escolha de “4rea de estudos”, verifica-se
que as varidveis “determinantes ligados a estrutura ocupacional”, “determinantes

27 €€

intrinsecos”, V.’:ﬂOI‘ moral”, “Valéif psicossocial” e “identidade ocupacional”, revelaram
ser mas preditoras dessa escolha. Para as restantes variaveis, constata-se que o
“género”, a “éompetig:ﬁo”, a “poéig:ﬁo social”, o “valor material” e a “importancia de
agentes mediadores”, sdo bons preditores da escolha de “area de estudos”, ainda que
com traducdo diversa consoante se tratem das trés primeiras ou das outras duas
varidveis: existe um padrdo antagbnico de relagdo de predi¢do entre estes pares de
variaveis (pesos beta negativos para as primeiras € pesos beta positivos para as ultimas).
Assim, os estudantes pertencentes a familias com uma “posi¢do social” mais elevada,
tenderam a escolher cursos de tecnologias, 0 mesmo acontecendo com aqueles: que
atribufram mais importancia ao “valor material” do trabalho e a “importéncia de agentes
mediadores” para a sua escolha de carreira (curso). No que respeita aos cursos de
humanidades, a sua.escolha foi feita, principalmente, pel'os'estudantes que atribuiram
mais importdncia a “competi¢do” para o sucesso profissional ¢ que eram do género

feminino.

Constata-se, ainda, no diagrama, que, das duas varidveis antecedentes do modelo
(“género” e “posiciio social”), a variavel “género” € aquela que apresenta uma
magnitude mais elevada de relagdo de predicio com a varidvel consequente (“area de
estudos”). O efeito directo “género” sobre a “4rea de estudos” foi de -.59, mas
acrescentando a este seu efeito directo, também o seu efeito indirecto, mediado pela
“importéncia de agentes mediadores”, amplificador do efeito directo, ainda que de
forma pouco relevante (-.12 * .10 = -.01), pelo “valor material”, amplificador do efeito
directo (.29 * .18 = -.05), e pela competi¢do, mitigadora do efeito directo (-.36 *-.11 =
.04), o efeito total do “género” sobre a “area de estudos™ sobe para -.61 (soma algébrica
dos efeitos indirectos e do efeito directo). O efeito directo da “posiciio social” sobre a

“area de estudos” foi de .10, mas acrescentando a este seu efeito directo, também o seu
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efeito indirecto, mediado pela “competi¢do”, mitigadora do efeito directo (.11 * -.11 = -
.01), o seu efeito total baixa para .09. Entfo, pode-se afirmar que foi o “género” que
contribuiu, decisivamente, para o resultado obtido para o coeficiente de determinacio de
correlacdo multipla total do modelo ou, por outras palavras, para a quantidade de.

variancia da variavel “4rea de estudos” captada pelo modelo (R = .43).
12.3 - Teste do modelo preditor da integracio universitaria

Antes de apresentar os resultados obtidos para o teste do modelo preditor da integracéo
universitaria, importa recordar que o “desempenho/rendimento académico” foi tomado
sob a forma de trés varidveis: “nota final”, e sua decomposi¢céo em “média das notas z”
e “numero de cadeiras”. Com elas foram testadas duas versdes do modelo, a primeira
com a “nota final” e a segunda com as outras duas variaveis (tidas como
interrelacionadas). Acresce que esta ultima versio do modelo foi, também, testada,

tomando, por um lado, os estudantes de tecnologias e, por outro, os de humanidades.
12.3.1 - Primeira versdo do modelo

O teste realizado revelou que o modelo apresentava resultados bastante aceitéveis
quanto aos indices que permitem apreciar acerca da adequabilidade do seu ajustamento
global aos dados empiricos (GFI = 1.00; AGFI = .98; RMSEA = .00). No caso do GFI
e do AGFI, os resultados indicam um bom ajustamento do modelo aos dados
observados. No caso do RMSEA, o valor do indice foi de .00, com"d intervalo de
confianga de 90% a variar entre .00 e .04 e o valor de p para o teste de aproximagéo do
ajustamento (RMSEA < .05) igual a .98. Entfo, (1) dado que o valor de RMSEA € < .05
(.00); (2) que o limite superior do intervalo € <.05; e, (3) que o valor de probabilidade
associado com este teste de aproximacZo do ajustamento € > .50 (.98), pode-se concluir
que a discrepancia devida a aproximagio € desprezavel. Assim, € possivel afirmar que
o modelo, tedrico ou hipotético, em analise, esta bem ajustado aos dados observados.

Os resultados obtidos para este teste sdo representados, graficamente, pelo Diagrama 12.

Verifica-se, nesse diagrama, que todas as relagdes de predi¢do entre a variavel exdgena
“género” e as varidveis endogenas do modelo sfio estatisticamente significativas,

excepto para o caso da varidvel “nota final”. Constatou-se, pois, que o “género” € um
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bom preditor da “area de estudos” (-.60), da “competi¢iio” (-.42), do “relacionamento
interpessoal” (-.29) e do “equilibrio emocional/bem-estar” (-.29) dos estudantes,
apresentando, estas relagdes de predi¢do, um padrdo negativo. Isto significa que as
estudantes do género feminino (leia-se sempre, face ao oufro género) escolheram,
preferencialmente, cursos de humanidades, atribufram menos importincia 2
“competi¢do” para alcangar o sucesso profissional, e tinham mais dificuldades, tanto de
“relacionamento interpessoal”, quanto de adaptagiio & vida universitaria (“equilibrio

emocional/bem-estar”).

Diagrama 12 - Teste do modelo preditor da integragio universitaria (1* versio)
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Nota: no diagrama, por questdes de parcimoniosidade de apresentagio gréfica, nio estio representadas
as relagdes entre os termos de erro (E) e as variaveis observadas
Legenda: RI = relacionamento interpessoal; CEC = compromisso para com a escolha de carreira;
EE/BE = equilibrio emocional/bem-estar; NF = nota final; C = competicio

Quanto & variavel exdgena “posi¢do social” ela revelou ser boa preditora da “area de
estudos” (-.10), da “competi¢do” (.10), do “relacionamento interpessoal” (-.11), e do
“compromisso” (.11). No que concerne ao padrdo destas relagdes de predicso, e como
a varidvel “posi¢do social” deve ter uma leitura diferente das demais, constata-se que os

estudantes de “posi¢do social” menos elevada (leia-se sempre, face aos que tém uma
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“posicdo social” mais elevada) tenderam para escolher cursos de humanidades,
atribuiram mais importancia a “competicdo”, e revelaram ter mais dificuldade de
“relacionamento interpessoal” e estar mais comprometidos com a escolha de carreira.
Quanto & outra varidvel exdgena do modelo, a “residéncia”, ela revelou ser boa
preditora do “relacionamento interpessoal” (-.11) e do “compromisso” (.11) dos
estudantes, constatando-se que foram aqueles que viviam fora de casa dos pais (leia-se
sempre, face aqueles em que tal nfo acontece) os que revelaram ter mais dificuldade de

“relacionamento interpessoal” e estar mais comprometidos com a escolha de carreira.

No que respeita as relagdes de predicdo entre as variaveis enddégenas moderadoras do
modelo (“area de estudos”, “competicdo”, “relacionamento interpessoal” e
“compromisso”), verifica-se, somente, a existéncia de uma relacdo de predigfo,
estatisticamente significativa, entre as variaveis ‘“relacionamento interpessoal” e
“compromisso” (-.20). Analisando o padrdo desta relag@o, constata-se que foram os
estudantes que revelaram ter mais facilidade de “relacionamento interpessoal” aqueles
que estavam menos comprometidos com a escolha de carreira. Considerando, agora, 0s
coeficientes de determinago dos caminhos que conduzem a estas quatro varidveis ou,
por outras palavras, a quantidade de varidncia estimada que a eles se encontra associada,

[(1¥4

ela foi muito mais elevada para a “4rea de estudos” (R’ = .35) do que para as outras trés

e . 2 2 .
varidveis: R’ = .16, para a “competicio”; R’ = .08, para o “relacionamento

interpessoal”; e, R*= 07, para o “‘compromisso”’.

Acresce, ainda, que quanto as relagdes de predicdo entre estas qﬁatrb variaveis
endégenas moderadoras do modelo e as duas varidveis endogenas tidas como
consequentes no mesmo, verificou-se a existéncia de uma relagio estatisticamente
significativa entre as varidveis “relacionamento interpessoal” e “compromisso” com a
varidvel “equilibrio emocional/bem-estar”. Também a varidvel “area de estudos”
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