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Nota de abertura

O Departamento de Psicologia da Educacéo e o Centro de Investigacdo em Educacgédo do
ISPA-Instituto Universitario organizaram de 25 a 27 de Junho de 2015 o 13° Coloquio
Internacional de Psicologia e Educacédo subordinado ao tema “Diversidade e Educacao:
Desafios Atuais.

Um dos grandes desafios que as comunidades atuais enfrentam é justamente a
diversidade, a heterogeneidade de atores e contextos. Neste sentido, a Organizacdo do
13° Coloquio Internacional de Psicologia e Educacdo propds-se promover o debate e a
reflexdo sobre a investigacdo e praticas no ambito da Psicologia da Educacéo e dos seus
contributos para as respostas aos desafios que a diversidade nos coloca e exige.
Pretendeu-se assim, que o Coldquio se constituisse como espaco de debate e partilha
entre investigadores e profissionais de diferentes areas, promovendo-se a
interdisciplinaridade e a ligacdo entre a teoria e a pratica. Esta articulacdo é
naturalmente, imprescindivel, num tempo caracterizado pelas rapidas mudancas sociais,
culturais e cientificas, alargando o campo de reflexdo e de intervencdo da Psicologia,
em particular, no universo da Educacao.

O programa do 13° Coldquio Internacional de Psicologia e Educagdo integrou uma
apreciavel quantidade de comunicacdes que abarcaram multiplos campos e tematicas, e
que foram apresentados em diversos formatos e organizados em simpo6sios, mesas de
comunicacdes orais e sessdes de posters, para além de contemplar cinco conferéncias
plenarias de elevada qualidade.

Com este livro de Atas pretende-se reunir uma parte significativa dos trabalhos
apresentados no 13° Coloquio Internacional de Psicologia e Educacdo, de modo a
promover uma divulgacdo mais alargada dos mesmos dando, deste modo, mais um
contributo para a continuidade da reflexdo sobre a temética central que o orientou.

A Comisséo Organizadora
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OS CURSOS VOCACIONAIS E A GARANTIA DE EQUIDADE: PROBLEMAS
E DESAFIOS

Jorge Pinto, Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Setdbal,
jorge.pinto@ese.ips.pt
Cristina Gomes da Silva, Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Setubal,

cristina.gomes.silva@ese.ips.pt

RESUMO: O abandono escolar apesar de ter descido nos Ultimos anos é ainda preocupante no
nosso sistema educativo mesmo com o do alargamento dos anos escolaridade. A forma escolar que
enforma a escola e a sociedade ndo criam as melhores condi¢Bes para se pensar em propostas
realistas de inclusdo de tanta diversidade de projetos e modos de estar na vida e em particular na
escola. O facto do curriculo se circunscrever apenas as disciplinas curriculares e 0 peso dado aos
exames em todos os niveis de escolaridade vieram aniquilar quase por completo a construgdo de
propostas curriculares alternativas de percursos diferentes mas igualmente valorizados.

O projeto “Too young to fail “ que envolve diversos paises procura fazer um levantamento de
“boas praticas” de prevengdo do abandono.

Neste ambito uma das préticas identificadas sdo os cursos vocacionais. Nesta nossa intervencéo
procuramos discutir ndo sé os modos como estes cursos sdo implementados mas que exigéncias
colocam em termos de acompanhamento pedagdgico e psicolégico para ter alguma qualidade e
dignidade.

Sabemos que estes cursos fecham portas no prosseguimento de estudos, abrem algumas no mundo
do trabalho. Sera esta uma via possivel na auséncia de outras possibilidades uma vez que é o0 modo
de resolver o enquadramento de alunos com elevadas taxas de repeténcia? Que mudancas podem
ser introduzidas para poderem garantir um principio da equidade em termos de igualdade de
oportunidades?

Introducao

E provavelmente um lugar-comum falar de crise da escola, sobretudo da escola basica
enquanto espaco educativo capaz de proporcionar a uma mesma geracdo de jovens um
patamar comum de conhecimentos que Ihes permitam enfrentar o futuro com sucesso. Mas 0
certo é que a medida que se passa do °1 ciclo para o 3° ciclo do ensino béasico as dificuldades
escolares agravam-se quer ao nivel das disciplinas curriculares, quer ao nivel dos
comportamentos. Apesar da preocupacdo, empenho e esforco que os professores pdem no seu
trabalho e na tentativa de inverter estas situagdes, a realidade mostra-nos que ha ou parece
haver uma certa cristalizacdo nas rotinas organizacionais na organizacdo pedagogica e

sobretudo no funcionamento ao nivel da sala de aula. Vejamos apenas alguns aspetos. Do
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ponto de vista da equidade a escola tornou-se hoje profundamente desigual para os jovens em
especial para os que ndo acompanham o que € definido como sucesso. Portugal ocupa
atualmente o terceiro lugar dos paises em gque mais se reprova nos ensino basico (1° ao 9° ano)
com uma taxa de 34,3%. Este valor s6 é superado pelo Luxemburgo e Bélgica que apresentam
taxas de retencdo na ordem dos 34,5% e 36,1% respetivamente. No extremo oposto esta a
Noruega, a Islandia e o Reino Unido com taxas de 0,0%; 1,2% e 2,7% respetivamente (Pisa
2012; OCDE). O atual modo de funcionamento assente numa rigidez curricular, num tipo de
trabalho proposto aos alunos pouco atrativo e repetitivo, sem acompanhamento eficiente e
muito pouco diferenciado e ainda um forte sistema de exames quer internos aos agrupamentos
de escola quer nacionais (4°;, 6% e 9° anos) criam uma mistura pouco recomendavel para o
sucesso educativo e para a sua equidade. Muito pelo contrario criam condi¢des favoraveis a
um desinvestimento no trabalho e na aprendizagem e quando a tudo isto se acrescenta uma
pratica de avaliacbes sobre avaliagbes cujo Unico objetivo é o controlo quantitativo das
aprendizagens, mas ndo da sua qualidade, tudo isto se agrava e 0 insucesso passa a ser uma
quase banalidade bem como o consequente abandono escolar precoce. Quando depois estes
factos sdo explicados pela “teoria” da constatagdo, onde as coisas sdo assim, porque os alunos
ndo estudam, ndo trabalham o suficiente ou sdo desmotivados é dificil sair deste circulo
vicioso. Mas vejamos mais alguns dados sobre a retencdo em Portugal nos vérios ciclos de

estudo.



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

Grafico 1 - Evolugdo da taxa de retencao e de desisténcia no ensino basico regular em Portugal
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Podemos ver o que apesar de uma diminuicdo progressiva das taxas de retencdo até
2010/2011 estas tendem a agravar-se a partir desse ano com especial incidéncia no 2° ciclo de
escolaridade. Podemos ver que de facto a retencdo em Portugal é persistente e estrutural
mostrando até que ponto houve uma cristalizacdo nas rotinas e no funcionamento da escola
sem que se perceba realmente a bondade pedagdgica da retencdo ou dos exames enunciados
como dispositivo ao servico da qualidade educativa. Os resultados estdo a vista e podemos
perguntar mesmo se tudo isto serd uma fatalidade com que teremos que viver. Contudo, 0s
dados apresentados um pouco anteriormente antecipam uma possivel resposta, a de que ha
pelo menos outras alternativas.

Ora associado ao problema das retencfes e sobretudo das retencdes repetidas surge o

problema do abandono escolar. Portugal é em 2014 o quarto pais da EU com maior taxa de
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abandono escolar precoce (na faixa entre 18-22) com 14,7% s ultrapassado pela Espanha

(21,9%); Malta (20,4%), Roménia (18,1%) quando a taxa média na EU é de 11.1 %.

Grafico 2 - Evolugdo da taxa de abandono escolar precoce em Portugal
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Fonte: Pordata, 2014

Apesar da enorme reducdo verificada ente 1992 e 2014, tendéncia que se verificou em
todos os paises da OCDE, Portugal tem ainda um grave problema a resolver em termos de
repensar 0 modo de manter os alunos no sistema educativo garantindo a sua qualidade e a
equidade. Mas este problema € ainda mais delicado quando vemos que em termos de género
esta desigualdade se amplia pois as raparigas (14,1%) e rapazes (20,7) apresentam valores
muito diferentes em termos do abandono. Portanto a questdo que esta hoje em cima da mesa é
como lidar de forma equitativa com populacdo escolar que apresenta uma diversidade social e
cultural enorme. O caminho da escola burocratica (Machado &Formosinho, 2012) centrado
numa organizacdo e num trabalho pedagdgico igual para toda leva a uma ampliacdo das

desigualdades (Kahn, 2011).
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A exceléncia escolar como preditora do futuro escolar

Esta discussdo ndo é nova mas a evolucdo do sistema educativo, as inovacoes
introduzidas nas praticas pedagogicas como as ensaiadas nalgumas escolas nomeadamente em
Vialonga (Bettencourt & Pinto, 2015) as multiplas reflexdes sobre as metodologias de ensino
e as alteracGes curriculares levam-nos a recolocar também a questdo do ensino vocacional
enquanto possibilidade e consequentemente do condicionamento das escolhas feitas pelos
individuos.

As escolhas individuais tém a marca das possibilidades existentes num determinado
contexto e da informacdo de que os individuos dispbem e controlam sobre essas
possibilidades, pelo que, quando analisamos as escolhas feitas pelos jovens, temos de ter em
atencdo que a sua orientagdo para esta ou aquela opgdo vocacional tem contornos que se
relacionam quer com a oferta disponivel no momento da sua opcao, quer com a percecao que
tém das possibilidades de concretizar com éxito a escolha que fizerem. Um dos momentos em
que esta questdo se coloca é a saida do 3° ciclo do ensino basico

Sem duvida que um dos fatores preditores do percurso escolar dos jovens — quer
relativamente a via escolhida, quer no que respeita a duracdo do percurso - € o seu nivel de
exceléncia. Num estudo levado a cabo nos anos 90’ (Silva, 1999) testdmos a hipdtese de que a
procura de &reas mais gerais era concomitante com uma maior exceléncia escolar, enquanto a
procura de areas predominantemente tecnologicas aumentava se a ‘exceléncia’ escolar fosse
mais fraca.

Os dados obtidos permitiram-nos concluir que nas areas cientificas de caracter mais
geral, pontificavam os 'bons' alunos, os que revelavam capacidades positivamente avaliadas
pela escola e que se relacionam estreitamente com um trabalho iminentemente intelectual e
que, nas areas de cariz marcadamente Tecnologico, predominam os alunos ‘'menos bons', ou

seja, 0s que no seu percurso escolar viram as suas capacidades negativamente avaliadas em
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relacdo ao padrdo de avaliacdo dominante que, como € sabido, valoriza muito mais as
destrezas intelecto/abstratas em detrimento de outras mais empiricas. Estes dados vieram
ainda corroborar a hipotese de que, ja nas opcdes vocacionais frequentadas no 9° ano, 0s
processos de discriminagdo social e escolar operam para que 0s jovens estudantes oriundos
das classes populares, bem como os que tém menor exceléncia escolar anterior, sejam
encaminhados, em maior proporcao que 0s outros, para as areas tecnoldgicas. A este nivel, no
entanto, trata-se de um processo que ndo afeta a estrutura das escolhas, apenas modula dentro
dessa estrutura.

As conclusdes a que chegamos permitiram-nos afirmar que a exceléncia escolar
apresenta uma ligacdo fortissima aos cursos relacionados com areas marcadamente cientificas
e como referem Baudelot e Establet a este propdsito "(...) la filiere scientifique est devenue le
lieu de formation de I'élite scolaire." (1992:139). Dito de outro modo a exceléncia escolar é
principalmente uma exceléncia de caracter abstractizante, mais valorizada, que raramente
conduz os estudantes a vias de cariz mais pratico, menos prestigiantes. De acordo com Jean
Guichard

"(...) c'est I'excellence - scolairement définie - qui est le critére de la liberté de choix. Le
meilleur éléve - au sens scolaire du terme - obtient ce qu'il désire. Et ce qu'il désire, c'est
évidemment ce qui correspond a la norme sociale: I'entrée dans la filiére la plus valorisée
(...)." (Guichard;1993:207)

Deste modo, a ideia segundo a qual os cursos técnicos e tecnologicos serdo tanto mais
frequentados quanto maior for a percentagem de reprovacfes ao longo do percurso escolar
tem aqui uma particular evidéncia. N&o se trata de uma escolha inteiramente voluntaria, antes
tem raizes profundas na avaliacdo que os jovens fazem dos seus desempenhos em funcéo da
avaliacdo escolar feita pela instituicdo educativa. Como refere Marie-Durut-Bellat a proposito

dos frequentadores do ensino profissional em Franca,
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"(...) pour entrer aujourd’hui, dans un lycée d'enseignement professionnel apprendre le
métier de patissier, il est plus important d'étre en retard d'un an (pour avoir le droit de le
demander), d'avoir un dossier scolaire convenable (pour étre sélectionné parmi les nombreux
candidats), d'étre issus d'un milieu social relativement modeste (pour avoir lI'idée de quitter si
tot le systeme scolaire), que d'étre fortement motivé pour cette profession précise...” (Durut-
Bellat; 1988:182).

Quase poderiamos dizer que a questdo da equidade escolar sé poderad ser garantida
guando garantirmos a equidade social, ou de outra maneira, a escola ndo pode resolver os
problemas da sociedade. Mas seria demasiado facil deixar que a escola seguisse 0 seu
caminho sem atender as diferencas transformadas, também pela sua acdo, em desigualdades.

E por aqui que podemos recolocar a questdo da orientacdo vocacional. Assim, falar de
"vocacOes”, "tendéncias” ou "capacidades™ pouco tera a ver com efetivos procedimentos de
orientacdo, cujo objetivo passa em primeiro lugar por informar para uma escolha mais eficaz,
ja que as escolhas ndo podem designar-se como tal, por derivarem de condicionamentos da
oferta. Talvez, ao fazermos referéncia ao modo como alguns jovens vivem este processo,

devéssemos utilizar a expressdo de que ha contingéncias as quais sdo alheios os principais

interessados, na medida em que resultam de uma "presséo da oferta".

Os cursos vocacionais
Os Cursos Vocacionais criados pela Portaria n® 292- A/2012, de 26 de setembro foram
0s ultimos a ser criados no quadro da oferta de diferentes modalidades de ensino
vocacional/profissionalizante, nos niveis basico e secundario de educagdo e assumem-se
sobretudo como estratégias de remediacdo em percursos de insucesso que possam ter um
desfecho de abandono escolar precoce. Mas, do nosso ponto de vista, apresentar este tipo de

oferta a saida do 2° ciclo do ensino basico (dirigem-se a alunos com 13 anos de idade) ou
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mesmo ainda ao nivel do 2° ciclo, é forcar um caminho que nada tem de escolha consciente e
que desobriga a escola da sua funcdo de garantir aprendizagens comuns durante 0 maximo
periodo previsto (3° ciclo). Mesmo apesar de sabermos que estes cursos integram disciplinas
de lingua portuguesa, matematica e lingua estrangeira (o0 inglés é obrigatério) ha uma
‘cultura’ inerente ao ensino regular que se perde nesta ‘irregularidade’. No relatorio elaborado
pelo CNE encontramos uma ressalva importante mas com pouca resolugdo: estes cursos
apenas conferem certificacdo escolar.

“Nas restantes componentes curriculares e disciplinas os cursos vocacionais
aproximam-se mais do ensino regular do que os CEF, ao que ndo serd alheio o facto de a
certificacdo daquela modalidade s6 conferir diploma escolar, sem certificagdo profissional.”
(CNE, 2013; 136).

O que significa que fora do ‘mercado escolar’ o diploma pode néo ter validade.

O Projeto “Too Young Too Fail“

Este projeto europeu Erasmus +, resulta de uma parceria entre sete institui¢cdes de cinco
paises (Italia, Holanda, Reino Unido; Espanha e Portugal) cujo principal objetivo é identificar
e estudar de forma aprofundada e construir materiais de formagdo para intervir de forma
adequada na prevencao do abando escolar precoce sobretudo na faixa etéria dos 10 aos 15
anos.

Nesta primeira fase o objetivo foi o de identificar e descrever um conjunto de “boas
praticas” nos diversos paises utilizadas e reconhecidas como tuteis no combate ao abandono
escolar precoce. Apos a sua identificacdo em cada uma das escolas, houve uma entrevista com
a pessoa responsavel segundo um guido elaborado para o efeito sobre cada uma das praticas.
Uma das praticas mais frequentes nas diversas escolas consiste na oferta de cursos

vocacionais.
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Optamos entdo por escolher uma das escolas para a recolhermos a descricdo dessa
pratica e perceber de forma mais profunda alguns eixos Escola azul de Settbal mais sensiveis

desta oferta formativa que pode ser decisiva para o seu funcionamento.

Os cursos vocacionais em geral: caracteristicas.

Estes cursos estdo regulamentados Portaria n.° 292-A/2012 em regime de experiéncia
piloto destinando-se a alunos a partir de treze anos que apresentem dificuldades sociais ou
académicas, com mais de 13 anos e que tenham duas retencdes no mesmo ciclo ou trés em
diferentes ciclos de escolaridade.

O plano de estudos tem uma estrutura modular e integra em termos de formacéo geral,
as disciplinas de matematica, portugués e inglés, na formacdo complementar
Histdéria/Geografia ou Ciéncias Naturais na componente vocacional deve proporcionar o
contato com pelo menos trés areas profissionais. Estes cursos tém uma duragdo flexivel em
funcdo das necessidades e tipo de publico.

Estes cursos conferem o0 6° e 0 9° ano embora ndo confiram certificagéo profissional.

Os alunos que terminem todos os médulos do seu plano de estudos podem prosseguir
estudos, nos cursos vocacionais ou profissionais (secundario) do ciclo ou nivel de
escolaridade subsequente. A passagem para 0 ensino regular exige que os alunos tenham
também aproveitamento nas provas de exame nacionais do 9° ano.

No caso estudado era um curso vocacional de 3° ciclo e as areas vocacionais eram:
Gestdo desportiva e desenvolvimento; manutencdo de instalagdes elétricas; hardware e

software na perspetiva do utilizador. Este era um curso de dois anos
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Aspetos criticos

A necessidade de uma atencgéo e grande esforco na orientacédo vocacional.

Num primeiro aspeto sobressai a importancia do processo de identificacdo e selecdo dos
alunos para este curso. Esta passa por uma entrevista com os alunos e os pais: (i) onde é feita
uma abordagem as dificuldades do aluno, aos seus pontos fortes e fracos, as suas areas de
interesse cruzando e partilhando as opinides; (ii) Uma clarificacdo deste tipo de oferta das
suas implicacgdes e a confirmacao das expectativas face a este tipo de curso.

De seguida existe uma fase onde se faz um teste de interesses e aptidfes vocacionais.
Finalmente o aluno tem ainda um més para experimentar esta via podendo apds esta
experiéncia desistir e voltar ao ensino regular.

Como podemos ver ha todo um trabalho de coresponsabilizacdo dos pais e familias ndo
s6 no momento da entrada mas também desejavelmente durante o curso. Naturalmente que
isto requer um esforco redobrado dos técnicos nomeadamente dos psic6logos em todo este
trabalho. No curso estudado havia reunides semanais com os alunos no sentido de perceber o

seu nivel de motivacdo no curso e ainda de estimular a valorizacéo pessoal.

A organizacao pedagogica

Como podemos ver existem um conjunto de disciplinas formais para além das areas
vocacionais. Ora se 0s alunos podem aderir mais facilmente as areas vocacionais continuam
por vezes resistir aquelas que foram a razdo de ser do seu insucesso. E muito importante
nestes cursos ter uma equipe docente experiente e que trabalhe de forma colaborativa no
sentido de um trabalho integrado e apoiado com estes jovens. Assim este trabalho de coesédo
pode estar ancorado justamente nas areas vocacionais que dao sentido as outras disciplinas.
Mais uma vez o trabalho de alguém que assegure esta perspetiva & fundamental. Como foi

referido no curso estudado no primeiro ano havia um investimento muito forte no
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desenvolvimento das competéncias pessoais e sociais € no segundo ano nas competéncias

profissionais.

A componente vocacional

Esta em que se pretende uma aproximacao as atividades profissionais reais encontra trés
grandes obstaculos: a oferta existente na regido que sdo na sua maioria micro empresas de
comércio e servicos; a disponibilidade das entidades para receberem estes alunos, pois tém
dificuldade em enquadra-los e em prestar-lhe atencdo e ainda algumas caracteristicas dos
alunos com a falta de pontualidade; de assiduidade e por vezes as atitudes e saber estar. Ora
contornar estes obstaculos exige também um trabalho intenso a varios niveis como se pode
ver. Assim, no nosso caso optou-se por no primeiro ano os alunos terem o contacto com as
atividades vocacionais na prépria escola, nos diversos servi¢os, e no segundo em associa¢oes

ou em instituicdes de solidariedade social e muito poucos em empresas.

Concluséo

No final deste curso e como balango foram referidos os seguintes aspetos mais positivos
e colocadas algumas reservas e requisitos a saber:

Apesar de ser uma primeira experiéncia ndo houve desisténcias no curso e o nivel de
sucesso foi elevado. Ou seja a maioria dos alunos completou com sucesso todos os modulos
no tempo previsto ou seja nos dois anos.

Se tivessem continuado no sistema regular de ensino muito provavelmente teriam
abandonado a escola antes de concluir o nono ano.

Os estudantes ndo se sentiram obrigados escolher este caminho, acharam mesmo que

esta via era mais adequada para 0s seus percursos e expetativas em termos de futuro;
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Os estagios foram um, fator importante para os alunos reestruturarem a sua relacéo e as
atitudes face a aprendizagem

No entanto foi considerado que o curso € Util para o prosseguimento de estudos dos
alunos problematicos mas ndo uma boa oportunidade para preparar profissionalmente

Para que haja hipotese de éxito para os alunos é necessario que a equipe que trabalha
com o curso o faca de um modo colaborativo e acredite neste projeto.

Seré que esta pode ser considerada uma boa pratica na preven¢do do abandono escolar
precoce? E certo que como vimos este caminho poder constituir uma possibilidade de
escolarizacdo ou de prevencdo do abandono para muitos alunos. Contudo, alids como foi
levantado pelo responsavel do curso ainda que por outras palavras, quando se corre o risco, do
diploma ndo ter validade total nem no contexto escolar nem nos contextos profissionais; ou
destes alunos ndo poderem prosseguir estudos em igualdade de circunstancias com quem
nunca saiu do sistema regular, poder-se-a falar de uma boa préatica? Entendemos que esta
questdo pode ser provocadora, no entanto ela pode ser um pretexto para uma nova discussao

sobre a escola que temos e a educacéo futura.
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O DESENVOLVIMENTO METACOGNITIVO DOS ALUNOS E A PERCECAO DO
PROFESSOR DO SEU ENVOLVIMENTO EM ATIVIDADES DE INVESTIGACAO
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RESUMO: Pretendeu-se avaliar a relacdo entre o desenvolvimento metacognitivo dos alunos e o
seu envolvimento em atividades de investigacdo, percecionado pelo professor. Participaram neste
estudo 36 alunos do 8° ano, na disciplina de Ciéncias Fisico-quimicas, envolvidos em atividades
de investigacdo. Foram utilizados dois instrumentos traduzidos, adaptados e validados para
estudantes portugueses nesta faixa etadria, o Inventario da Consciéncia Metacognitiva e 0
Questionario de Estratégias de Motivagdo para a Aprendizagem, assim como, solicitada a
avaliagdo por parte do professor do envolvimento dos alunos nas atividades de investigacdo. Foi
encontrada correlacdo moderada e significativa entre a perce¢do do professor do envolvimento dos
alunos nas atividades de investigacdo com o desenvolvimento metacognitivo e com a utilizagdo de
estratégias cognitivas, assim como, correlacdo forte e significativa com a autorregulacéo.

Introducéo

Almeida destaca que “uma aten¢do progressiva vem sendo dada, nos estudos
cognitivistas da aprendizagem e da inteligéncia, as componentes metacognitivas” (2002, p.
160). A importancia da metacognicdo é salientada também por Valente como “um dos
desenvolvimentos conceptuais mais influente, tanto na compreensdo da cognicdo e na
identificacdo do que é o comportamento inteligente eficiente, assim como nas implicacdes
possiveis que pode ter na educacdo através da promocdo cognitivas dos alunos e dos seus
efeitos na aprendizagem, € o conceito de metacogni¢ao” (1989, p. 47).

A visdo de Brown (1978) é salientada por Georghiades (2004) destacando que a
metacognicdo provou ser uma nocdo complexa e muitas vezes pouco compreendida,
fundamentando com o facto de que a propria contribuicdo de Flavell para o livro de Weinert
and Kluwe’s (1987) Metacognition, Motivation and Understanding foi intitulado
‘Speculations about the nature and development of metacognition’. O numero de definigdes,

termos e analises do que a metacognigdo representa tem sido a causa de alguma confusdo na
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literatura. Weinert, por exemplo, falou de um trabalho ‘vago’ e ‘impreciso’ de defini¢do da
metacognicao (1987, cit por Georghiades, 2004).

Podemos considerar dois polos na metacognicdo: por um lado, os conhecimentos sobre
a cognicao e os seus produtos e, por outro, as competéncias metacognitivas. Flavell salienta
que a metacogni¢cdo “refere-se aos conhecimentos do sujeito relativos aos seus proprios
processos e produtos cognitivos”, assim como, “remete também para o controlo activo, a
regulacao e a orquestracdo desses processos” (1979).

Schraw (2002), numa outra abordagem, distingue dois componentes da metacognicao, o
conhecimento e a regulacdo da cognicdo. O primeiro refere-se ao que os individuos sabem
sobre a sua prépria cognicdo ou sobre a cogni¢cdo em geral, incluindo pelo menos trés tipos de
consciéncia metacognitiva: conhecimento declarativo, procedimental e condicional. O
segundo componente, a regulacdo da cognicdo, refere-se a um conjunto de atividades que
ajudam os estudantes a controlar a sua aprendizagem.

O desafio da avaliagio da metacognicdo tem levado ao desenvolvimento de
metodologias diversificadas, desde entrevistas como Swanson (1990) ou Zimmerman e
Martinez-Pons (1986), a monitorizacdo através de listas de verificagdo como Manning et al
(1996). Também a avaliacdo da regulacdo metacognitiva foi desenvolvida por varios autores
como Newman (1984a, 1984b, Newman & Wick, 1987), Presley (Pressley & Ghatala, 1989;
Pressley, Levin, Ghatala, & Amhad, 1987) ou Tobias (Tobias, Everson, & Laitusis, 1999),
recorrendo a diferentes técnicas de calibracéo.

Foram desenvolvidos questionarios para alunos mais velhos, como o Metacognitive
Awareness Inventory (Schraw & Denninson, 1994) ou o Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991). Foram também

desenvolvidas versdes do MAI em Portugal, para formandos da Forca Area Portuguesa
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(Bartolo-Ribeiro, Almeida, Simbes & Maroco, 2010), assim como, do MSLQ para alunos do
ensino superior de engenharia (Melo, Mendes, Sa, Goncalves, Pile, Carvalho, 2006) e
enfermagem (Santos & Pinheiro, 2010).

Instrumentos originais foram também adaptados para alunos em idade escolar mais
baixa, como o Jr. Metacognitive Awareness Inventory (Sperling, Howard, Miller, & Murphy,
2002), com duas escalas diferentes, para alunos mais novos (Versdo A) e alunos mais
experientes (Versao B). Foi também estudada a sua consisténcia e relacdo com outras escalas,
como o MSLQ (Sperling, Howard, Staley, & DuBois, 2004).

Em Portugal, Gongalves, Fidalgo e Alves Martins (2011) traduziram, adaptaram e
validaram instrumentos de avaliacdo para estudantes portugueses entre 0 sexto e 0 nono anos
de escolaridade, nomeadamente a versdo B do Jr. MAL, criado por Sperling, Howard, Miller e
Murphy (2002), assim como da seccdo Self-Regulated Learning Strategies do MSLQ,
elaborado por Pintrich e De Groot (1990), que inclui duas escalas, sobre a utilizacdo de
estratégias cognitivas e autorregulacdo. Foi também estudada a relacdo entre as duas escalas
em contextos especificos de ensino das ciéncias, como as atividades de investigacdo
(Goncalves & Alves Martins, 2013).

Carr (1991) destacou que os professores tém percecdo de diferencas individuais no
conhecimento metacognitivo dos seus alunos. Ja Sperling et al, (2002) desenvolveu o Teacher
Rating of Metacognition e estudou a sua relacdo com as duas escalas do Jr. MAI. Neste caso,
so foi encontrada correlagéo significativa para a versdo A do Jr. MAI, para alunos mais novos,
por poder estar associada a uma avaliacdo em contexto mais geral. No entanto, Gongalves e
Alves Martins (2013) encontraram correlacdo significativa, ainda que moderada, com a
percecdo do professor, para a versdao B do Jr. MAI, em contexto especifico de ensino das
ciéncias.
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No que diz respeito aos contextos de aprendizagem no ensino das ciéncias, as
atividades de investigacdo assumem relevancia perante o desenvolvimento metacognitivo. E
possivel reconhecer elementos estruturais nos varios modelos para realizacao de atividades de
investigacdo, como: identificar o problema; explorar, descobrir e criar possiveis estratégias
para o resolver; analisar os dados; avaliar os efeitos dos procedimentos realizados e aprender
a partir dessa avaliacdo (Baptista, 2006). Todos tém como principio que nem sempre é
necessario seguir todas as etapas, dependendo da atividade de investigacdo e da estratégia
adotada e que as etapas ndo sdo estanques podendo, em funcdo das questdes surgidas e da
avaliacdo ao longo do percurso, surgir a necessidade de voltar a etapas anteriores.

As atividades de investigacao apresentam caracteristicas essenciais, como as avancadas
NRC (2000). Sdo consideradas 5 caracteristicas associadas as atividades de investigacdo: O
aluno envolve-se em questbes cientificamente orientadas, da prioridade a evidéncias na
resposta as questdes, formula explicacdes a partir de evidéncias, relaciona as explicagdes com
o conhecimento cientifico e comunica e justifica as explicagdes. Apresentam ainda entre 3 a 4
variacfes que representam diferentes niveis de autorregulacdo do aluno ou, por oposicéo,
diferentes niveis de regulacdo por parte do professor ou materiais.

Nas atividades de investigacdo a dindmica na sala de aula, a relagéo aluno — professor e
entre alunos € muito diferente de uma aula tradicional. As atividades de investigacao
estiveram, na Educacdo em Ciéncia, durante muito tempo associadas a ideia de um método
cientifico tradicional e universal transmitindo aos estudantes uma ideia errada de como 0s
cientistas desenvolvem o seu trabalho.

A investigacdo requer a identificacdo do problema e atividades multifacetadas como
realizacdo de observacdes, colocacdo de questdes, pesquisa bibliografica, planeamento de

investigacOes, revisdo dos conhecimentos ja existentes, construcdo e/ou utilizacdo de
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ferramentas de analise de dados, exploracdo, previsao e resposta a questdo e comunicacdo de
resultados (NRC, 2000). A exploracéo de problemas nas atividades de investigacéo &, para 0s
alunos, promotora da construcdo de novas concegdes, a partir dos conhecimentos anteriores
(Miguéns, 1999). Como exemplo, o modelo construtivista definido pelo Biological Science
Curriculum Study (BSCS) consiste num ciclo de aprendizagem em cinco fases conhecido
como o modelo dos Cinco ‘E’ (Lorsbach, s.d): Engage (Motivar), Explore (Explorar),

Explain (Explicar), Extend (Desenvolver) e Evaluate (Avaliar).

Método

Obijetivos

Pretendeu-se avaliar a relacdo entre o desenvolvimento metacognitivo dos alunos e a
percecdo do professor do seu envolvimento em atividades de investigacao.
Amostra

Participaram neste estudo 36 alunos do 8° ano que frequentavam a disciplina de
Ciéncias Fisico-Quimicas, distribuidos por 2 turmas. As idades dos alunos situam-se entre 0s
13 e 15 anos, com uma média de 14 anos, destes 18 sdo rapazes e 18 sdo raparigas. No
conjunto, 8 alunos estavam a repetir 0 8° ano e 44% dos alunos tinham nivel inferior a 3 no
primeiro periodo. Os participantes sdo de uma escola do interior de Portugal, num meio rural
e com grande ligacdo a agricultura. Os pais tém baixas qualificacbes académicas, com 89%
dos pais com 0 9° ano ou inferior. Todos os participantes estiveram envolvidos no estudo no
contexto da disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas, na altura do ano correspondente ao
desenvolvimento do tema do Som, durante cerca de 8 semanas, com a mesma professora e as
mesmas metodologias de ensino, com base em atividades de investigagé&o.

Instrumentos

18



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

Para o efeito foi aplicado o Inventario da Consciéncia Metacognitiva Junior e o
Questionario de Estratégias de Motivacao para a Aprendizagem, instrumentos de avaliacdo
traduzidos, adaptados e validados por Goncalves, Fidalgo e Alves Martins (2011). Ao
professor foi ainda solicitada a avaliacdo do envolvimento dos alunos nas atividades de
investigacao.

Inventario da consciéncia metacognitiva Junior (ICM Jr.)

O Jr. Metacognitive Awareness Inventory (Jr. MAI), criado por Sperling et al, (2002),
foi desenvolvido a partir de um instrumento ja criado por Schraw e Dennison (1994), para
avaliacdo do desenvolvimento metacognitivo de adultos, o Metacognitive Awareness
Inventory (MAI). Os autores do Jr. MAI pretenderam construir um instrumento pequeno e
facil de administrar para avaliar o potencial metacognitivo, intervencdes de estratégias
cognitivas, e para utilizagdo como instrumento de avaliacdo da eficiéncia no desenvolvimento
de intervencdes. O instrumento desenvolvido apresenta duas versdes. A versdo A, para alunos
entre o terceiro e 0 quinto ano de escolaridade, inclui 12 itens com resposta em trés opgoes
(nunca, as vezes ou sempre). A versao B utilizada neste estudo corresponde a adaptacdo para
alunos entre o sexto e 0 nono ano de escolaridade, de forma geral com idades entre os 10/11 e
0s 14/15 anos, traduzida e validada por Goncalves, Fidalgo e Alves Martins (2011). Este
instrumento € constituido por 18 itens (o = .80), usando uma escala tipo Likert de 5 pontos.
Questionario de Estratégias de Motivagéo para a Aprendizagem (QEMA)

O questionario Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) foi elaborado
por Pintrich e De Groot (1990), a partir da adaptacdo de itens de varios instrumentos usados
para avaliar a motivacao dos alunos, a utilizacdo de estratégias cognitivas e a metacognicao.
O instrumento original inclui 44 itens, respondidos através de uma escala tipo Likert de 7

pontos, divididos em duas secc¢des principais: Crencas Motivacionais (Motivational beliefs) e
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Estratégias de Aprendizagem Autorregulada (Self-Regulated Learning Strategies). Os alunos
respondem ao questionario em referéncia a uma disciplina. A versao utilizada neste estudo
corresponde a traducdo, adaptacdo e validagdo da seccdo Estratégias de Aprendizagem
Autorregulada do MSLQ (Gongcalves, Fidalgo & Martins, 2011), constituida por duas escalas
cognitivas: Uso de Estratégia Cognitiva e Autorregulacdo. A escala Uso de Estratégia
Cognitiva (o= .89) ¢ constituida por 13 itens referentes a utilizagdo de estratégias de ensaio,
de elaboracdo e estratégias organizacionais (Exemplos: “Quando estudo para um teste, pratico
repetindo varias vezes as coisas importantes para mim proprio”; “Quando estudo, ponho as
ideias importantes nas minhas proprias palavras”; “Eu sublinho os capitulos do meu livro para
ajudar-me a estudar”). A escala Autorregulagdo (a=.91) consiste em 9 itens metacognitivos e
de gestao do esforgo (Exemplos: “Coloco-me questBes para garantir que sei a matéria que
estive a estudar”; “Mesmo quando as matérias de estudo sdo chatas e pouco interessantes,
continuo a trabalhar até acabar”). As duas escalas foram fundidas num tUnico instrumento,
com a ordenacdo dos itens de acordo com a sec¢do original, respondido também através de
uma escala de Likert de 7 pontos (1 = ndo sou nada assim a 7 = sou completamente assim).
Avaliacéo do envolvimento dos alunos nas atividades de investigagio

O instrumento utilizado € baseado na tabela Essential features of Classroom Inquiry and
Their Variations avancada pelo The National Academy of Sciences (NRC, 2000). S&o
consideradas as cinco caracteristicas associadas as atividades de investigacdo. Cada
caracteristica apresenta entre trés a quatro variacdes que representam diferentes niveis de
Autorregulacdo do aluno ou, por oposicdo, diferentes niveis de regulacdo por parte do
professor ou materiais. A tabela original foi traduzida (Anexo A) e subdividida em cinco
tabelas, correspondentes a cada caracteristica e as suas variagdes. Assim, para cada

caracteristica, o professor do Grupo Experimental, associou a cada aluno uma determinada
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variacdo, de acordo com a sua avaliacdo da forma como o aluno se envolveu nas atividades de
investigacao (o =. 93).
Procedimentos

A didatica desenvolvida baseou-se num conjunto de 11 atividades bastante
diversificadas (Baptista, 2006), com base em atividades de investigacdo, enquadradas pelas
Orientagcbes Curriculares para o tema Som. As seis atividades com estas caracteristicas,
construidas com base no modelo tedrico dos Cinco E’s (Lorsbach, s.d.), procuraram
contemplar as 5 fases propostas: motivar, explorar, explicar, ampliar e avaliar. Na fase
motivar, todas as atividades foram introduzidas de forma a despertar a curiosidade dos alunos
em relacdo ao topico em estudo. Para isso, recorreu-se a questdes, textos ou CD’s. Na fase
explorar, referenciada em todas as atividades pelas palavras “Planeiem” e “Explorem”, os
alunos planificaram uma atividade que permitisse responder ao problema inicial, realizaram a
atividade de acordo com o que planificaram e discutiram os resultados obtidos. Na fase
explicar, os alunos criticaram os resultados que obtiveram e apresentaram as suas conclusdes.
A fase ampliar, corresponde ao “Vao mais além...” de todas as atividades. Nesta fase, 0s
alunos atribuem um titulo & atividade e, por vezes, solicita-se uma atividade de pesquisa. A
fase avaliar diz respeito ao “Reflitam”, em que os alunos se debrucam sobre o que
aprenderam, como aprenderam e 0 que gostavam de aprender mais. Foram ainda realizadas 3
atividades para permitir consolidar o que os alunos aprenderam com a realizagdo das
atividades de investigacdo. Estas atividades serviram como momento de avaliagdo do
desenvolvimento de competéncias de conhecimento substantivo, para além de levar os alunos
a refletirem nas potencialidades das atividades de investigacdo na aprendizagem do Som,

constituindo momentos importantes de operacionalizacdo da recolha de dados para a
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avaliacdo dos alunos. Por ultimo, foi ainda realizada uma acg¢do de formagao sobre “ O Som e
a Saude”.
Condicoes de aplicacéo de testes/questionarios ou observacao

Na aula anterior ao desenvolvimento do tema na disciplina de Ciéncias Fisico-quimicas,
os alunos participaram no estudo através da passagem do ICM Jr. e do QEMA, em contexto
de turma. O ICM Jr. foi preenchido sem tempo definido mas com entrega e inicio a0 mesmo
tempo. Foram dadas instrucbes quanto ao preenchimento dos dados. As questdes ndo foram
lidas em voz alta, nem foram esclarecidos sentidos globais das afirmacdes, sendo so tiradas
duvidas quanto ao significado de palavras isoladas. Procedimentos idénticos foram adotados
para 0 QEMA. No final do tema, o professor preencheu ainda o Instrumento de avaliacdo do

Envolvimento dos Alunos nas Atividades de Investigacao.

Resultados

No Quadro 1 sdo apresentadas as médias e desvios padrdo do Inventario da Consciéncia
Metacognitiva Jr. (ICM Jr) e do Questionario de Estratégias de Motivacdo para a
Aprendizagem (QEMA), com a escala de Uso da Estratégia Cognitiva (QEMA-E) e de
Autorregulacdo (QEMA-A).

Para avaliar como se relaciona a percecao do professor sobre o envolvimento dos alunos
em atividades de investigacdo com o desenvolvimento metacognitivo dos alunos foi realizada
uma analise de correlacdo bivariada de Pearson entre os resultados do Inventario da
Consciéncia Metacognitiva Jr. com o Instrumento de avaliacdo pelo professor do
envolvimento dos alunos nas atividades de investigacdo. ldentificou-se uma correlacdo

moderada significativa e positiva entre o Instrumento de avaliagdo pelos professores do
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envolvimento dos alunos nas atividades de investigacdo e o Inventario da Consciéncia

Metacognitiva Jr (r=.53; p <.01).

Quadro 1 — Descritivos do ICM Jr., escalas do QEMA e a Avaliagdo do envolvimento dos alunos nas

atividades de investigacio

Desvio Min Maéax Assimetria Curtose

N Média
Padrao
ICM Jr. 36 54.14 6.37 39 67 -31 .38
QEMA-E 36 58.72 1341 33 82 -.01 -.86
QEMA-A 36 27.69 7.28 14 41 .28 -81
Envolvimento 36 12.63 2.66 10 19 .89 -.53

Da mesma forma, para avaliar como se relaciona a utilizacdo de estratégias cognitivas e
a autorregulacdo com a percecédo do professor sobre o envolvimento dos alunos em atividades
de investigacdo foi realizada uma andlise de correlagdo bivariada de Pearson entre o0s
resultados da escala Uso da estratégia Cognitiva do Questionario de Estratégias de Motivacdo
para a Aprendizagem com o Instrumento de avaliagdo pelo professor do envolvimento dos
alunos nas atividades de investigagdo. Identificou-se uma correlagdo moderada significativa e
positiva entre o Instrumento de avaliacdo pelos professores do envolvimento dos alunos e a
escala Uso da Estratégia Cognitiva do Questionario de Estratégias de Motivacdo para a
Aprendizagem (r=.59; p <.01).
Foi também realizada uma analise de correlacdo bivariada de Pearson entre 0s
resultados da escala Autorregulacdo do Questionario de Estratégias de Motivacdo para a
Aprendizagem com o Instrumento de avaliacdo pelo professor do envolvimento dos alunos
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nas atividades de investigacdo. ldentificou-se uma correlacdo forte significativa e positiva
entre o Instrumento de avaliacdo pelos professores do envolvimento dos alunos nas atividades
de investigacdo e a escala Autorregulacdo do QEMA (r=.75; p <.01).

No Quadro 2 sdo apresentadas os coeficientes de Pearson entre as caracteristicas dos
Instrumento de avaliacdo do envolvimento dos alunos nas atividades de investigacéo e os pré-

testes do Inventario da Consciéncia Metacognitiva Jr. (ICM Jr.) e das escalas do QEMA.

Quadro 2 — Coeficientes de Pearson entre o ICM Jr., escalas do QEMA e a Avaliag&o do envolvimento

nas atividades de investigacao

Cl C2 C3 C4 G5

ICM Jr. 51 .46 .52 .54 .39

QEMA -E .61 54 .60 .50 41

QEMA - A .65 .57 .63 54 54
p<.01

Nota C1: O aluno envolve-se em questdes cientificamente orientadas
C2: O aluno dé prioridade a evidéncias na resposta as questes

C3: O aluno formula explica¢es a partir de evidéncias

C4: O aluno relaciona as explicagdes com o conhecimento cientifico

C5: O aluno comunica e justifica as explicaces

Como se pode verificar, com o ICM Jr. a correlacdo mais baixa foi encontrada na
caracteristica “0 aluno comunica e justifica as explicacbes” (C5). A caracteristica das
atividades de investigagdo “o aluno relaciona as explicagdes com o conhecimento cientifico”

(C4) apresentou a correlacdo mais alta, ainda que também moderada.
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Com a escala Uso da Estratégia Cognitiva do QEMA a caracteristica das atividades de
investigacdo com correlagdo mais baixa também foi “0 aluno comunica e justifica as
explicagdes” (C5). Por outro lado, a caracteristica com correlagdo mais alta foi “o aluno
envolve-se em questoes cientificamente orientadas” (C1).

Com a escala Autorregulacdo do QEMA as caracteristicas das atividades de
investigacdo com correlagdes mais baixas foram “o aluno comunica e justifica as explicagdes”
(C5) e “o aluno relaciona as explicagdes com o conhecimento cientifico” (C4). Por outro lado,
a caracteristica com correlagdo mais alta também foi “O aluno envolve-se em questdes
cientificamente orientadas” (C1).

Discussédo e Conclusoes

Podemos considerar, tendo em conta os resultados obtidos, que se confirmam as
correlagcdes entre o desenvolvimento metacognitivo, a autorregulacdo e a utilizacdo de
estratégias cognitivas do aluno com a percecdo do professor do envolvimento do aluno nas
atividades de investigacdo. Estes resultados vém apoiar os resultados de Kipnis e Hofstein
(2008) que salientam a relacdo das atividades de investigagdo com a promogdo do
desenvolvimento de competéncias metacognitivas. Os resultados obtidos sdo também
coincidentes com os objetivos de compreensdo geral dos processos cientificos, assim como de
ajudar os alunos a percecionar o “como sabemos” o que sabemos em ciéncia, das atividades
de investigacédo no ensino das ciéncias (NRC, 2000).

Em relacdo ao envolvimento dos alunos nas atividades de investigacdo constatou-se que
os alunos com maior nivel de desenvolvimento metacognitivo foram identificados pelo
professor como tendo um maior envolvimento nas atividades de investigacdo. Podemos
também identificar que os alunos com maior autorregulacdo e maior utilizacdo de estratégias

cognitivas foram identificados pelo professor como tendo um maior envolvimento nas
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atividades de investigacdo. Estes resultados sdo consistentes com a importancia das
competéncias metacognitivas, da autorregulacéo e utilizacdo de estratégias cognitivas para um
maior envolvimento do aluno nas atividades de investigacdo e consequente menor intervencao
do professor (NRC, 2000).

De realcar que para o ICM Jr. a caracteristica das atividades de tipo investigacdo com
maior correlacdo, ainda que moderada, foi a quatro “O aluno relaciona as explicagdes com o
conhecimento cientifico”. Para as escalas do QEMA foi a primeira caracteristica “O aluno
envolve-se em questdes cientificamente orientadas”. Nos dois casos estamos perante
caracteristicas em que quanto maior a autonomia do aluno, maior a necessidade de envolver
componentes da metacognicao, como o conhecimento da cognicao e a sua regulacéo.

A caracteristica das atividades de investigacdo em que a correlacdo foi menor com os
dois instrumentos, ICM Jr. E QEMA, foi “O aluno comunica e justifica as explicagdes”. Pode
ser assumida como uma caracteristica que exija menor envolvimento em atividades
metacognitivas, como um espaco de mera partilha do conhecimento, posterior a tomada de
consciéncia e sem qualquer atividade de controlo do préprio processo de aprendizagem. Neste
contexto reforca-se que o desenvolvimento metacognitivo pode constituir um elemento
relevante para tornar acessivel o ensino das ciéncias (White & Frederiksen, 1998, 2000;
White, Frederiksen & Collins, 2009), permitindo ao aluno ir mais além na sua forma forma de
fazer ciéncia, com maior autonomia e autorregulacéo.

Outras linhas de investigacdo serdo relevantes para avaliar outros contextos de ensino
das ciéncias, a relacdo com outros dominios metacognitivos, assim como uma abordagem
qualitativa do contributo das atividades de investigacdo no desenvolvimento da metacognicéo,

assim como da percecdo por parte dos professores.
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Anexo A

Avaliacéo do envolvimento dos alunos nas atividades de investigacao

Caracteristicas

Variacbes

1. O aluno envolve-se em
questdies cientificamente
orientadas

2.0 aluno da prioridade a
evidéncias na resposta as
questdes

3.0 aluno formula
explicacBes a partir de
evidéncias

40 aluno relaciona as
explicagbes com o
conhecimento cientifico

5.0 aluno comunica e
justifica as explicacdes

O aluno coloca uma
questdo

O aluno determina o que
constitul evidéncias e
recolhe

O aluno formula
explicacies depois de
sintetizar as evidéncias

O aluno, de forma
auténoma, examina outras
fontes e estabelece
ligaces com as
explicacfies

O aluno estabelece
argumentos razoaveis e
16gicos para comunicar as
explicagdes

O aluno selecciona entre
questdes, coloca novas
questdes

O aluno & orientado na
recolha de determinados
dados

O aluno é orientado no
processo de formulacdo de
explicagies a partir de
evidéncias

O aluno & orientado para
areas e fontes de
conhecimento cientifico

O aluno é apoiado no
desenvolvimento da
comunicacio

Q aluno apura ou clarifica
questBes fornecidas pelo
professor, materiais ou
outras fontes

O aluno recebe os dados €
€ solicitado a analisar

O aluno dispde de formas
possiveis para usar as
evidéncias para formular
explicaces

O aluno recebe possivels
ligacdes

O aluno comunica através
de linhas gerais fornecidas
para o efeito

O aluno envolve-se em
questdes fornecidas pelo
professor. materiais ou em
outras fontes

O aluno recebe os dados e
dizem-lhe como analisar

O aluno dispbe de
evidéncias e da forma de
as usar para formular
explicaces

O aluno comunica através
de passos e procedimentos
fornecidos

Maior

Menor

auto-regulagio do aluno

regulagio por parte do professor ou materiais

Menor

Maior
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AS PRATICAS EDUCATIVAS E A DIFERENCIACAO PEDAGOGICA:
UM CAMINHO POSSIVEL!

Maria Lacerda, Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich,
maria.lacerda@emulrich.org
Maria Celeste Ribeiro, Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich,
celeste.ribeiro@emulrich.org
Raquel Costa Quintino, Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich,

rscquintino@gmail.com

Resumo: A sociedade atual encontra-se numa permanente e continua transformagdo que se reflete
no modo de pensar e viver a Escola. A Escola é, assim, desafiada a responder com qualidade as
caracteristicas da popula¢do (Morgado, 2004; Rodrigues, 2006).

A intervencdo em salas de aula inclusivas, porém, implica o questionamento das formas
tradicionais de trabalho escolar, a reorganizac¢do do curriculo e um cuidado especial na estrutura e
dindmica dos ambientes educativos (Alonso, 2001; César, Ventura & Matos, 2013; Roldao, 2003).
Neste sentido, 0s objetivos principais desta intervencdo educativa, foram o de contribuir para a
aprendizagem de contelidos das areas curriculares de Estudo do Meio, Portugués e Matematica dos
alunos de uma turma do 2° Ano do 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e o de responder a
individualidade dos alunos da turma ajustando estratégias e materiais aos programas existentes
(Cadima 2006; Correia, 2008; Morgado 2009).

Este estudo de natureza qualitativa recorreu a técnicas de observacdo direta, a analise documental,
e a entrevistas semiestruturadas realizadas as professoras titular de turma e de ensino especial.

Foi possivel verificar que o trabalho desenvolvido contribuiu para a aprendizagem dos alunos e
especificamente do aluno com NEE. Concluimos ainda, pela analise dos dados recolhidos, que o
envolvimento do aluno com NEE nas atividades realizadas constituiu um fator de motivacdo e
proporcionou a aquisi¢do dos conhecimentos pré-determinados.(Aires, 2011; Coutinho, 2011;
Denzin,2002).

Introducéo
Aceder a uma Educacdo inclusiva é procurar uma cidadania plena, no que ela comporta
de direito e responsabilidade em estar com outros e com eles colaborar e aprender, num
processo ativo de implicagdo e de tomada de decisbes. A Educacdo inclusiva supde uma
escola inclusiva, uma escola que pretende acolher todas as criancas e jovens da sua
comunidade que flexibiliza e adapta os seus curriculos, ndo se limitando a reduzi-los,
reestrutura as suas praticas de organizacdo e de funcionamento, de forma a responder a

diversidade dos seus estudantes, desde os mais vulneraveis aos mais dotados, apostando na
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mudanca de mentalidades e de praticas, implicando, valorizando e corresponsabilizando todos
0s intervenientes no processo educativo.

No entanto a grande dificuldade que se coloca é na articulacdo da teoria com a pratica,
uma vez que nas escolas, embora se defendam estas premissas, a realidade é que as turmas
tém cada vez mais alunos dificultando processos de diferenciacéo.

E no contexto desta problematica que defendemos a relevancia de dar a conhecer a
pratica de uma estudante da ESEI Maria Ulrich a fim de contribuir para enriquecer o debate

sobre as possibilidades e constrangimentos da diferenciacdo pedagdgica no 1°CEB.
Falando de...

Praticas educativas e diferenciacdo pedagdgica

Os contextos educativos oferecem atualmente uma diversidade de publicos para os
quais os professores tém de estabelecer condicGes de aprendizagem. Essa diversidade
manifesta-se em varios niveis, nomeadamente sociocultural e cognitivo. Neste cenario
multifacetado, a pedagogia diferenciada constitui um poderoso contributo na resposta as
variacoes de rececdo, motivacdo e perfil de aprendizagem de cada aluno. A assuncdo destes
pressupostos remete para uma rutura com praticas formativas rotineiras, pensadas para 0
coletivo, estruturadas de forma rigida e distantes das reais necessidades dos alunos,
recorrendo sistematicamente ao uso de manuais escolares.

Acreditamos que os professores devem ser sensiveis e abertos as caracteristicas de cada
aluno, de modo a proporcionar-lhes respostas diversificadas, para que todos consigam ter
igualdade de oportunidades. A igualdade de oportunidades pressupfe uma igualdade de
acesso ao curriculo e isso exige que os professores privilegiem uma pedagogia diferenciada,

ao longo de todo o processo ensino/aprendizagem do 1° Ciclo do Ensino Basico.
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A procura de novas formas de gerir e organizar a sala de aula com mais eficacia e
qualidade pretende reforgcar o papel da autonomia com o desenvolvimento de praticas de
diferenciag¢do e gestdo do curriculo, bem como a promog¢ao do direito a uma educagao para
todos que respeite a diversidade, equidade e igualdade de oportunidades. (Cadima, 1997;
Costa, 2000; Heacox, 2006; Morgado, 2004; Perrenoud, 2000; Postic, 1995; Tomlinson &
Allan, 2002).

Com a evolugdo do entendimento do que é aprender e ensinar, sustentada pelos
resultados da investigacdo em educacdo, comeca a ver-se a diferenciacdo pedagdgica com um
olhar mais criterioso. A aprendizagem deixa de ser encarada como um processo de
acumulacdo linear de conhecimentos que é comum a todos 0 que se encontram na mesma
etapa de desenvolvimento, para ser vista como um processo complexo, que implica uma
apropriacdo pessoal de experiéncias, feita através de uma atividade propria (Pinto, 2007), que
decorre na diversidade dos contextos socioculturais.

Atendendo que as préticas inclusivas derivam de programas educativos de qualidade e
assentam na capacidade de o professor colocar em prética processos de diferenciacéo,
Morgado (2003) e Rodrigues (2001), é nossa conviccdo apetrechar os estudantes finalistas
neste sentido, durante a sua formagé&o inicial.

O papel dos professores na construcéo da diferenciacéo pedagogica

Aos professores tem vindo a ser atribuido um papel determinante na construgdo da
mudanga educacional e curricular, quer se trate de inovacOes desencadeadas pelo poder
central, quer de propostas com carater mais descentralizado, neste caso das escolas e dos seus
contextos.

Para Rold&o (1999) é urgente uma reflexdo sobre a gestdo do curriculo e sobre a forma
de adequar as ofertas curriculares as necessidades individuais e de grupo. Cabe ao professor,

entre muitas outras tarefas, decidir o que e porque ensinar; como e quando fazé-lo; estabelecer
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prioridades, 0s recursos e a organizacdo, e definir o meio de obter resultados. As préaticas
desenvolvidas, em aula, sdo, por isso mesmo, essenciais. Tal como afirmou Rose (2002), o
curriculo pode ser usado como um veiculo para a inclusdo, ou como (mais) uma forma de
excluséo.

Recupera-se deste modo a reflexividade e a coeréncia das decisdes curriculares, em que
as opcOes a adotar em termos de intervencdo e de avaliacdo estejam integradas num Projeto
Curricular, capaz de fundamentar e dar um sentido global as diferentes dimensdes que
articulam a construcdo do conhecimento pelos alunos, nas diversas experiéncias de
aprendizagem que corporizam o curriculo na escola. (Alonso 2002). Torna-se essencial
valorizar o profissional reflexivo como aquele que constroi saberes para além das
competéncias, considerando competéncia como o resultado da mobilizagdo dos saberes (de
qualquer tipo) em situagdo, sendo essencial a transferibilidade desses mesmos saberes, através
da recontextualiza¢do para outros contextos-interagao.

Neste sentido o professor é considerado como mediador entre o curriculo prescrito e as
aprendizagens dos alunos a quem se dirige, a responsabilidade de gestdo do desenvolvimento
curricular.

E precisamente imbuido desta concecdo de pratica docente, que o professor
poderé/devera desenvolver um modelo de educacdo inclusiva baseada numa perspetiva

sistémica envolvendo diferentes entidades (Correia & Cabral, 1997).

Curriculos adaptados e construgdo de materiais

Uma escola inclusiva é uma escola em movimento, uma escola que evolui sempre, que
nunca atinge o estado perfeito, como afirmam Booth, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughan e
Shaw (2000), que ¢ capaz de gerir e tirar partido das mais-valias que comporta a diversidade
dos seus alunos e colaboradores, desde os diretores aos alunos, passando pelos encarregados

de educacdo, elementos da comunidade, funcionarios e professores; € uma escola sem
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barreiras, aberta e disponivel para o didlogo para a negociacdo dos seus conteldos e processos
de operacionalizacdo, sem deixar de ter autoridade, exigéncia e competéncia; € uma escola
que reconhece as diferencas, respeita a diversidade, é flexivel e critica, ndo promove a
igualdade, mas a equidade, e tem especial preocupacdo na promocao da participacdo e das
aprendizagens dos seus alunos.

As salas de aula inclusivas potenciam o respeito pelas diferencas individuais,
pressupdem a diversidade curricular e de estratégias de ensino-aprendizagem. (Arnaut &
Monteiro, 2011).

Para se criar um ambiente inclusivo, para além de recursos humanos e materiais,
tempo para planificacdo e consultoria, é necessario investir na construcdo de curriculos
adequados, capazes de dar resposta as diferentes problematicas. Os processos de diferenciacdo
pedagdgica serdo fundamentais para desenvolver a equidade e a qualidade na educacao.

A existéncia de materiais diversificados e adaptados é essencial para que haja uma
eficaz diferenciacdo pedagodgica, uma vez que o principal objetivo é fazer com que as criangas
ultrapassem as dificuldades existentes, conseguindo assim alcancar aprendizagens
significativas.

Tal como Cadima (2006) acreditamos que um ambiente educativo organizado, balizado
com limites mas que ofereca uma dimensédo ldica e criativa deve ser considerado para as
criangas com mais dificuldades.

Esta pratica pedagodgica flexivel tem como objetivo adequar o curriculo as necessidades
dos alunos. Adaptar os diferentes temas ou metas para que 0 aluno possa atingir 0 sucesso.

A adaptacdo pode passar por introduzir objetivos intermédios, para facilitar a
compreensdo das competéncias principais, assim como utilizar diferentes tempos para o

alcance de determinadas aprendizagens.
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Em sintese, a diferenciacdo pedagogica ajuda a ultrapassar as barreiras que se colocam
na atividade e na participacdo dos alunos ao longo do seu processo de aprendizagem (Cadima,
2006). O professor, se é sensivel a diversidade da turma e se acredita que esta diversidade é
um potencial a explorar, tem necessidade de conhecer os seus alunos, do ponto de vista
pessoal e «socioantropoldgico» (Cortesdo & Stoer, 1997), o que fara através da recolha de
dados que vdo permitir refletir sobre as caracteristicas pessoais e socio-culturais para as
considerar quando trabalha; tem também necessidade de um saber pedagdgico (Corteséo,

2003).

Passando a acao

Na pratica de ensino supervisionada (PES) do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico (MEPE1°CEB) pretendemos que os estudantes
inicialmente desempenhem funcbes de coadjuvacdo para posteriormente desenvolverem
praticas pedagogicas mais autbnomas. Esta autonomia é conquistada em colaboracdo com
professores mais experientes, suportada por supervisores potenciando, assim, interacfes entre
docentes.

No ambito da PES, uma estudante daquele Mestrado desenvolveu uma agéo educativa
ajustada a turma e a cada crianca em particular com a adaptacdo das tarefas propostas as
aprendizagens dos alunos que passaremos a relatar.

As tarefas escolares desenvolvidas na PES pela estudante pretenderam ser adequadas ao
perfil do grupo e especificas ao processo de ensino-aprendizagem de uma crianga com NEE.
Os materiais construidos de apoio a essas tarefas possibilitaram uma primeira abordagem por
parte do aluno e posteriormente por todo o grupo no qual esta incluido. Estes materiais foram
concebidos intencionalmente para dar resposta aos conteudos delineados no Programa e
Metas de Aprendizagem do 1° Ciclo do Ensino Basico respeitando o Plano Educativo

Individual e o Plano de Acompanhamento Pedagdgico Individual daquela crianga.
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Metodologia

A opcdo metodologica que escolhemos para realizar este estudo é de cariz qualitativo,
recorrendo a observacdo participante como método de recolha de dados. Estes foram
registados quer sob a forma de notas de campo quer sob a forma de diario, focado na
descricdo pormenorizada das actividades realizadas, de acordo com o guido da Pratica de
Ensino Supervisionada e durante o tempo de estagio.

A recolha de dados feita diretamente sobre situaces especificas e de modo sistematico
chama-se observacdo (Aires 2011) Reconhece-se a observacdo como uma técnica de recolha
de dados particularmente Util e fidedigna pois em que a informacdo obtida ndo se encontra
condicionada pelas opinifes e pontos de vista dos sujeitos (Afonso 2005). Observar nédo
consiste, porém, em apenas Ver, € preciso fazé-lo atentamente (Sousa 2009).

Toda a observacdo realizada foi considerada uma observacdo direta e participante uma
vez que surgiu de um trabalho de campo, partiu de uma experiéncia vivida pela aluna no
ambito da sua intervencgdo pedagdgica no percurso do seu estagio

O registo da informacéo recolhida pela observacdo encontrava-se num diario de campo,
onde € relatado o que € vivido no dia a dia, e onde se faz uma breve reflexdo e avaliagdo do
mesmo, para poder ser complementada e oportunamente sustentada por autores de referéncia.
Também se realizaram notas de campo, ou seja, o relato detalhado de um dado momento a
que se assiste e se observa, descrevendo ndo sO esse momento, mas também o que se pensa
sobre 0 mesmo, levando a reflex&o sobre os dados recolhidos.

Para complementar a reflexdo sobre os dados recolhidos a estudante procedeu a analise
do processo da crianca. A analise documental permitiu enriquecer o processo analitico
aplicado a informagdo recolhida (Aires 2011).

Afonso (2005) refere que a falta de rigor dos registos pode comprometer toda a

investigacdo tornando-se num dos problemas apontados a utilizacdo da observacdo como
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técnica de recolha de dados, uma vez que, por vezes, € dificil o investigador passar
exatamente o que viveu e observou, sendo sempre mais facil fazé-lo atraves de fotografias ou
videos.

No sentido de conhecer as percecBes da professora titular de turma e da professora de
ensino especial recorremos a outra técnica de recolha de dados que consistiu na realizacdo de
entrevistas semiestruturadas, com recurso a guido estandardizado e mediatizadas, por

utilizarem um meio alternativo, o correio eletronico (Coutinho 2011).

Na sala de aula

Juntamente com a professora titular da turma a estudante delineou os contedos que o
aluno deveria trabalhar ao longo do 2° periodo e quais deveriam ser 0s conhecimentos
adquiridos no final desse tempo letivo, tendo sempre em conta as adaptacdes curriculares.
Deste modo foi possivel elaborar diversos materiais didaticos de forma a favorecer o processo
de aprendizagem do mesmo.

As estratégias a utilizar passaram, muitas vezes, por adaptacGes essenciais que
possibilitaram a criacdo de um bom ambiente pedagdgico e ajudaram a que as criancas
aprendessem conceitos e alcancassem os objetivos pretendidos. Neste caso, optdmos por criar
jogos didaticos, em que cada um tinha aliado um tema e, a priori, objetivos associados.

Foi pedida autorizacdo ao encarregado de educacdo para consultar o processo da
crianca de forma a ter toda a informacdo disponivel, para construir os materiais 0 mais
adequadamente possivel. Foram igualmente consultados os documentos elaborados pela
professora titular da turma e pelas professoras do Ensino Especial que a acompanhavam.

Na construcéo dos jogos/materiais didaticos, as principais preocupagdes foram: serem
ludicos, visualmente atrativos, terem objetivos concretos e delineados (estando relacionados

com os conteudos a explorar) e, por ultimo, serem faceis de manipular. Tendo em

37



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCAGAO

consideracdo estes pressupostos, foram construidos quatro jogos: Roda dos Alimentos, Jogo
das Silabas, Jogo dos Animais e Jogo da Memoria

Dos quatro materiais construidos passamos a descrever dois: 0 Jogo das Silabas e o
Jogo dos Animais tendo como critério de escolha o facto de abordarem areas curriculares
diferentes: O Portugués e o Estudo do Meio. O Estudo do Meio foi escolhido por ser
usualmente trabalhado com o uso exclusivo dos manuais.

O primeiro material — Jogo das Silabas — teve como principal objetivo trabalhar a
lingua portuguesa, mais concretamente a divisdo silabica de 2 e 3 silabas, exercitando assim a
leitura, a construcdo de palavras e a linguagem oral. Seguindo o programa de portugués do
ensino basico (2009), esta atividade explorou conteldos da leitura e da escrita nomeadamente
a consciéncia fonologica e a operacdo com fonemas, mais concretamente compreender a
divisdo silabica de 2 e 3 silabas.

Iniciamos a atividade com a identificacdo das imagens soltas, que a crianca identificou
sem hesitar, dizendo corretamente 0 nome das mesmas. De seguida pediu-se a crianca que
colocasse as silabas nos locais corretos para formar a palavra correspondente a imagem; nesta
fase ja houve mais dificuldade, sendo necessario repetir separada e pausadamentemente as
silabas que compunham a palavra para um melhor entendimento dos fonemas dado que este
aluno ndo emite todos 0s sons.

Depois de algum tempo a tentar fazer corretamente, mas sem sucesso, optou-se por
dar uma ajuda a crianca dizendo a palavra muito devagar, para que esta ouvisse 0 som e
pudesse associar o fonema as silabas que tinha em cima da mesa. O facto de ter a ajuda de
alguém a dizer as palavras, como por exemplo mé-di-co, ajudou-a a ir buscar o quadrado com

a silaba correta.
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O aluno, como ja foi mencionado, sabia 0 nome de todas as imagem e quando dizia o
nome das mesmas, dizia-o dividindo silabicamente, pois a sua forma de falar é através de
silabas, o que faz com que compreenda bem a divis&o silabica.

Este material, como todos os outros construidos, ¢ manipulavel, o que faz com que a
crianca conseguisse desenvolver a motricidade fina e, por outro lado, também pode ser jogado
de forma inversa, ou seja, em vez de se iniciar com as imagens e conseguir procurar as silabas
gue compdem a palavra que a imagem representa, poderad ser jogado ao contrério, tendo a
palavra construida e ter de procurar a imagem a que esta associada a palavra.

O segundo material — Jogo dos Animais — teve como principal objetivo observar os
animais e aprender contetidos sobre a temaética, de acordo com o programa de estudo do meio
do ensino basico (2004), bloco 3 — A descoberta do ambiente natural - 0s seres vivos e 0 seu
ambiente, mais concretamente como se chamam e onde vivem.

Desta forma, este jogo contém paisagens impressas em A3 e varias imagens de
animais em A6, com o principal objetivo de identificar os animais através do seu nome e de,
posteriormente, classifica-los consoante o seu habitat e distinguir animais domésticos de
animais selvagens. Foi uma tarefa simples, feita com materiais acessiveis, que ajudaram
muito a que a crianca conseguisse trabalhar contetdos do estudo meio e também a linguagem
oral.

Este jogo foi criado especificamente para trabalhar com a criangca com NEE, conceitos
relacionados com 0s animais e 0s seus habitats, a0 mesmo tempo que a restante turma o fazia
através dos manuais escolares. As restantes criancas da turma mostraram-se entusiasmadas e
de seguida a atividade foi realizada com o grande grupo, o resultado foi muito positivo e todas

participaram.
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Andlise dos dados

Ao querer avaliar o alcance dos objetivos delineados para cada um dos materiais
construidos e fundamentados na analise do processo do aluno, a estudante verificou, ap6s uma
reflexdo cuidada, que foram alcancados mais objetivos do que os previamente concebidos, 0

que se encontra sintetizado na seguinte tabela:

Tabela 1 - Tabela de andlise dos objectivos alcan¢ados com as atividades propostas
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A partir da andlise desta tabela verificamos que, por exemplo, no Jogo das Silabas
apesar de sO terem sido estipulados conteudos ligados as éareas do Portugués,
Desenvolvimento da Linguagem, Matematica e Motricidade Fina o aluno concretizou
aprendizagens fora deste leque nomeadamente no dominio da autonomia, da atencdo e
concentracéo e da aquisicao de regras.

Estes resultados foram confirmados através das descrigdes feitas em notas de campo e
da avaliacdo de desempenho do aluno nos testes intercalares.

Na analise das respostas as entrevistas feitas as professoras titular de turma (1) e do
Ensino Especial (2) constatimos que ambas partilharam a mesma opinido sobre 0s conceitos

de inclusdo e diferenciacdo pedagdgica. Defendem que todas as criancas tém o direito de
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desenvolver as suas aprendizagens através de diferentes oportunidades disponibilizadas pela
Escola. No entanto, a professora (1) afirma que “a flexibilizacdo e disponibilizacdo de
recursos prendem-se, no atual Sistema Educativo Portugués com meios econémicos e nao
com as necessidades reais de uma verdadeira escola inclusiva.”

A professora (2) salienta a falta de formacéo dos professores e assistentes operacionais,
as dificuldades sentidas pelo facto de ndo existir redu¢do do nimero de alunos por turma e a
falta de tempo cada vez maior para preparar aulas e materiais adaptados as necessidades
individuais dos alunos. Quanto a adequacdo dos curriculos a mesma professora afirma que
esta deve ser feita com base numa avaliacdo do aluno atendendo aos seus interesses,
necessidades e areas fortes tendo em vista o seu futuro, ou seja, de forma a saber o porqué de
ensinar determinado contetdo. O facto de os materiais serem adaptados permite aumentar o
interesse e a motivacao para aprender.

Ambas as professoras apontam a qualidade e funcionalidade dos materiais concebidos
pela estudante e que por serem manipulaveis permitiram, também, uma maior flexibilidade na
forma como as perguntas eram apresentadas. Esta diversificacdo nas questdes é essencial no
trabalho feito com alunos com NEE, garantindo a generalizacdo das competéncias alcancadas.
A professora (1) afirma que a diferenciacdo pedagdgica constitui-se como uma resposta
orientada pelo principio do direito de todos a aprendizagem, essencial para dar resposta a
heterogeneidade dos alunos, o que pode ser comprometido com o elevado nimero de alunos e
da respectiva carga horaria. A professora (2) constata que pela diferenciacdo pedagogica os
ritmos de aprendizagem de cada crianca sdo respeitados e pode reduzir a exclusdo das

mesmas.
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Consideracoes finais

Todos os materiais construidos especialmente para o aluno com NEE, foram tambéem
utilizados varias vezes com o0s outros alunos, uma vez que ajudavam na aprendizagem de
conteddos e a alcancar os objetivos pretendidos, sendo uma forma de sair do ensino
tradicional com recurso quase exclusivo a manuais escolares e fichas.

Os jogos apresentados sao versateis, sendo possivel aumentar o grau de dificuldade
das tarefas, caso se constate que o nivel de exigéncia é demasiado baixo para algumas
criancas. Para que fosse possivel existir uma continuidade do trabalho desenvolvido com a
crianca visada aquando da auséncia da estudante, todos os jogos foram feitos a duplicar para
gue quando terminasse a sua intervencao, a crianca ndo ficasse sem os materiais, podendo
assim continuar a usa-los.

Antes de terminar o seu estagio, houve um bom trabalho em equipa, entre a estudante
e a professora titular da turma, para que as aprendizagens das criangas com NEE tivessem os
materiais organizados para trabalhar continuadamente diferentes contetdos. Assim, foi
elaborada uma lista de contetdos e um dossier com material, para que todos os dias fosse
mais facil quer para aquela professora, quer para as professoras de Ensino Especial que
trabalham com o aluno, organizar as tarefas que lhe eram propostas.

Tal como afirma Pettig (2000) citado por Morgado (2009) para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas diferenciadas sdo fundamentais, entre outros, a cooperacdo ajustada
entre professores, objetivos e tarefas bem definidos, avaliacdo rigorosa das competéncias e
das dificuldades dos alunos.

O trabalho realizado pelo aluno tinha mais proveito quando era realizado em pequenos
grupos, pois se fosse em grande grupo ndo conseguia acompanhar o ritmo dos colegas e
desinteressava-se acabando por se desmotivar, ndo realizando a atividade, permanecendo a

olhar a sua volta e a brincar com a borracha.
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Um constrangimento a apontar a realizacdo deste estudo consiste na falta da construcao
de um instrumento/ grelha de verificacdo da aprendizagem efectiva que pudesse ter tido lugar
logo apoOs a aplicacdo dos materiais especificamente construidos para trabalhar com este
aluno. No entanto ele realizou ainda durante o periodo de estagio da estudante testes
intercalares que permitiram verificar o alcance dessas aprendizagens.

Tendo em conta 0 exposto parece-nos oportuno mencionar que este estudo pode
contribuir para contrabalancar o que Arnaut e Monteiro (2011) referem quanto a existéncia de
discrepancia entre os referenciais tedricos e as praticas que tomam lugar no dia-a-dia de cada
escola.

Neste processo um aspeto que nos parece importante evocar na formacao inicial aos
futuros professores é olhar a diversidade como um desafio que promova a melhoria das
praticas, que desenvolva 0s processos criativos e o trabalho colaborativo (Echeita, 2006)

permitindo um processo educativo inclusivo de qualidade.
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AnNexos

Figura 1 — Jogo das Silabas
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Figura 2 — Jogo dos Animais
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PRATICAS DA COMPONENTE DE APOIO AO ESTUDO NO ENSINO BASICO

Anténio Luis Montiel, Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich,

montiel@netcabo.pt

RESUMO: O presente artigo da conta dos resultados de um trabalho exploratério com o objetivo
de conhecer as praticas reais da Componente de Apoio ao Estudo incluida na Matriz curricular do
Ensino Basico.

Com base em entrevistas semiestruturadas a um grupo de dez professores experientes do 1.° Ciclo
no ativo, do ensino publico e privado, recolheu-se informacéo sobre como é cumprido esse Tempo
de Apoio ao Estudo, sobre como as escolas 0 organizam, como é efetivamente desenvolvido e
sobre como é avaliado pelos professores, alunos e encarregados de educacao.

O estudo permite concluir a conveniéncia de uma orientagdo e formacdo complementar aos
professores, que clarifique (e os capacite a realizar) o objetivo geral de «apoiar» 0s alunos na
criacdo de métodos de estudo e «reforcar o apoio» a Portugués e Matematica. Pretende-se que,
deste modo, 0 Tempo de Apoio ao Estudo seja efetivamente implementado em todas as escolas e
ndo seja reduzido a um espaco para a realizagdo de trabalhos de casa, ou para dar apoio
individualizado aos alunos com dificuldades, ou simplesmente como prolongamento do tempo
normal de aula de Portugués e de Matematica.

Introducéo

A P6s-Graduacdo em Educacdo de Infancia organizada pelo ISPA e a Escola Superior
de Educadores de Infancia Maria Ulrich inclui no seu plano de estudos uma Unidade
Curricular de Técnicas de Apoio ao Estudo, integrada na Area Cientifica das Didaticas
Especificas.

De modo a facilitar uma compreensdo pessoal dos objetivos que presidem a incluséo da
Componente de Apoio ao Estudo na Matriz curricular do Ensino Basico, a Unidade Curricular
desafia 0 estudante a tomar conhecimento das praticas reais de Apoio ao Estudo no 1.° Ciclo
do Ensino Basico, em funcdo do que esta efetivamente decretado por lei. O presente trabalho
da conta dos resultados de um trabalho exploratorio, realizado pelos alunos da Pés-Graduagéo
no ano academico 2014-2015, com base em entrevistas semiestruturadas a professores no
ativo. Antes serdo brevemente analisados os documentos emanados do Ministério de

Educacao sobre o tema.
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Do Estudo Acompanhado ao tempo de Apoio ao Estudo

A Componente de Apoio ao Estudo introduzida na Matriz Curricular do 1.° Ciclo do
Ensino Basico atualmente vigente constitui uma iniciativa legislativa na sequéncia de outras
que devemos brevemente recordar para melhor entender a sua intencionalidade, restringindo-
nos aqui a quanto se refere ao 1.° Ciclo.

O Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro do Ministério da Educagdo, no Capitulo
dedicado a «Organizacdo e gestdo do curriculo nacional», determina a existéncia do «Estudo
Acompanhado» como uma das trés Componentes do curriculo ndo-disciplinares da Formacéo
Pessoal e Social (as outras duas eram a Area de Projeto e a Formacéo Civica), incluidas nas
25 horas letivas.

Esta determinacdo mantém-se inalterada no Decreto-Lei n.° 94/2011 de 3 de Agosto do
Ministério da Educacdo e Ciéncia (em que é reajustada a carga horaria do Estudo
Acompanhado, mas apenas nos 2.° e 3.° ciclos) e na Matriz curricular do 1.° Ciclo aprovada
no Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho do Ministério da Educacdo e Ciéncia (Artigo 8, n.°
1).

No entanto, o Decreto-Lei n.° 91/2013 de 10 de julho, do Ministério da Educacdo e
Ciéncia, altera a Matriz Curricular do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (Artigo 8, n.° 1) e substitui a
Componente do curriculo do «Estudo acompanhado» por um tempo de «Apoio ao Estudo»
(doravante, TAE), de frequéncia obrigatoria e que devera ocupar pelo menos 1,5 horas por
semana.

Em suma, a comparagdo do Decreto-Lei n.° 91/2013 com os Decretos-Lei anteriores
(nimeros 6/2001, 94/2011 e 139/2012) mostra-nos que:

e Tém comum a definicdo do «Estudo Acompanhado» ou «Apoio ao Estudo» como

atividades a desenvolver em articulagdo com uma «Oferta Complementar» ou

«Areas ndo disciplinares» (Area de Projeto e Educacéo para a cidadania).
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e Diferem na denominacéo («Estudo Acompanhado» versus «Apoio ao Estudo») e no
facto de se considerar agora aquelas «Areas ndo disciplinares» como
«Componentes do curriculo» com uma carga horaria semanal explicitamente

atribuida.

Objetivos do «Estudo acompanhado» ou «Apoio ao Estudo» e a sua implementacgéo
O objetivo do «Estudo Acompanhado» formulado no Decreto -Lei n.° 6/2001 (Artigo
5.°, 3 b) visa a aquisicdo de competéncias que, em articulacdo com as areas disciplinares e
incluindo uma componente de trabalho dos alunos com as tecnologias da informacéo e da
comunicacgédo, permitam:

e A apropriacdo pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho;

e O desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam uma cada vez
maior autonomia na realizagéo das aprendizagens.

Por sua vez, os objetivos do «Apoio ao Estudo» indicados no Decreto-Lei n.° 91/2013
(Artigo 13.% 1), integrando componentes de trabalho com as tecnologias de
informacdo e comunicacao, Sao 0s seguintes:

e Apoiar os alunos na criacdo de métodos de estudo e de trabalho;

e Visar prioritariamente o reforco do apoio nas disciplinas de Portugués e de
Matematica.

O denominador comum destas iniciativas legislativas parece centrar-se, pois, no ensinar

0 aluno a «estudar» de forma autdnoma, como estratégia que garanta o sucesso do ensino e da
aprendizagem. A principal diferenca é a atual conexao, explicitamente estabelecida, entre o
tempo de apoio ao estudo e as disciplinas de Portugués e Matematica.

Para penetrar no espirito desta Componente curricular € conveniente a leitura de um

capitulo editado pelo préprio Ministério da Educacdo (Veiga Simé&o, 2002) que associa 0
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Estudo Acompanhado a necessidade do professor assumir a tarefa fundamental de “ensinar o
seu aluno a aprender e a aprender a aprender” (Veiga Simdo, 2002, p.71), de modo a
corresponder a necessidade dos individuos praticarem uma aprendizagem autonoma ao longo
da vida e, assim, fazer face as constantes mudancas da sociedade atual.

Segundo a autora, ensinar a aprender (e a aprender a aprender) comporta a aquisicao de
técnicas, de estratégias e de motivacao para as aprendizagens. Por isso, o professor € chamado
a

e Ensinar aos alunos técnicas e métodos de estudo, entendidas como uma “série de
recursos para ter sucesso em algumas tarefas determinadas do curriculo e assegurar
o &xito nas aulas” (Veiga Siméo, 2002, p.74), como sublinhar, tomar notas, resumir,
etc.

e Desenvolver nos alunos as operagdes mentais que 0s capacitam para “reelaborar,
transformar, contrastar e reconstruir criticamente 0s conhecimentos que vao
adquirindo” (idem, p. 71).

e Gerar nos alunos a necessidade de aprender, a motivacdo intrinseca pela
aprendizagem, o querer aprender, que é a condicdo pessoal basica para se
adquirirem novos conhecimentos e aplicar de forma efetiva quanto se aprendeu.

No entanto, a aceitacao tedrica da pertinéncia destes objetivos ndo determina por si qual
seja a via de implementagdo mais adequada. Com efeito, o Estudo Acompanhado € valorizado
naquela edicdo do Ministério como uma oportunidade para o professor realizar esta tarefa de
ensino, mas o proprio documento reconhece o dilema latente entre ensinar “estratégias
separadas ou incorporadas no curriculo das disciplinas” (Veiga Simao, 2002, p. 84). A autora
parece optar por uma solu¢ao intermédia: “ensinar estratégias de aprendizagem em funcédo dos
contetdos especificos das diferentes areas curriculares, sem contudo abdicar das
possibilidades de generalizacdo das estratégias num processo de «vai-vem» sistematico”
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(idem, p.85). Mas, seja como for, na hora em que pensamos na implementacdo daqueles
objetivos, a duvida que legitimamente se levanta é se os professores sabem como o fazer.

Esta duvida esté presente em Figueiredo (2008): Sabem os professores como ajudar 0s
seus alunos a estudar e a pensar? O autor da conta de que esse € um dos maiores riscos
identificados pelo Conselho Nacional de Educacdo para a implementacdo da Reorganizagédo
Curricular do Ensino Basico que introduziu o Estudo Acompanhado e considera que,
efetivamente, os professores, em geral, como afirma Rosario (2001), estariam suficientemente

preparados (no seu enquadramento tedrico e metodologico) para o implementar.

Préticas reais de Apoio ao Estudo no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Como ja se referiu, para efetuar uma aproximacao as praticas reais de Apoio ao Estudo
no 1.° Ciclo do Ensino Baésico, foi realizado um trabalho exploratério mediante entrevistas
semiestruturadas ou Semi-Dirigidas (Barros, 2005) a um grupo de dez professores do 1.°
Ciclo no ativo, aleatoriamente escolhido. Estes professores apresentavam as seguintes
carateristicas: exerciam a sua docéncia no distrito de Lisboa; no ensino publico (4) e privado
(6); com turmas do 1.° (2), do 2.° (3), do 3.° (2) e do 4.° (3) Anos do Ensino Béasico; com uma
média de 23 alunos por sala (trés casos com menos de 20 alunos e quatro casos acima dos 25
alunos por sala); e experientes: com uma média de idade de 42 anos (entre os 33 e 56 anos) e
19 anos de servigo (minimo de 10 e m&ximo de 33).

As entrevistas foram realizadas no més de margo de 2015, dando garantia de anonimato
aos entrevistados e seguindo um guido orientador com quatro perguntas: (1) E cumprido na
sua turma/escola 0 TAE legalmente estabelecido? (2) Como é que a sua escola organiza o
TAE? (3) Como € que se desenvolve o TAE na sua turma? (4) Como avalia o TAE e como é

perspetivado o TAE pelos alunos e encarregados de educacdo?
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Como é proprio das entrevistas semiestruturadas (Bogdan & Biklen, 1994), foi dado
espaco aos entrevistados para comentarem livremente quanto julgassem conveniente e
enriquecedor para 0 nosso conhecimento da realidade dos TAE. Além disso, o texto final que
transcrevia cada entrevista foi enviado a cada um dos professores entrevistados para a sua

validacao. Nos proximos paragrafos procederemos a analise das respostas dos entrevistados.

Observancia das determinac6es do Decreto-lei 91/2013

Todos os entrevistados declararam assumir a responsabilidade pelo desenvolvimento do
apoio ao estudo dos alunos das turmas de que séo professores titulares. No entanto, apenas em
sete casos € garantida a frequéncia obrigatoria a todos os alunos de um TAE, formalmente
definido no horario e com a duracdo semanal legalmente determinada de, no minimo, 90
minutos.

Ha, pois, trés casos de incumprimento: num caso, de uma escola publica, em que o
tempo previsto é insuficiente; nos outros dois casos, em escolas privadas, onde ndo ha tempos
de apoio ao estudo especificamente estabelecidos:

e A escola publica prevé 120 minutos de Apoio ao Estudo, mas, na pratica, os alunos

tém apenas 60 minutos pois dedicam os outros 60 minutos a préatica de tai-chi;

e As duas escolas privadas dizem que vdo dando esse apoio, mas consoante as

necessidades dos alunos, isto é, sem um horario pré-definido.

Organizacao do Tempo de Apoio ao Estudo na Escola
Das oito escolas que cumprem formalmente os TAE, os horarios sdo determinados, em
trés casos, pela Direcdo da Escola; noutros quatro casos pelos proprios professores titulares de
turma e ha um caso de horario definido pelo Grupo de Professores. Sobre este aspeto

particular, é de notar o seguinte:

53



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

e Dos quatro casos de escolas publicas, trés correspondem a horarios determinados
pela Direcdo da Escola e, no quarto caso, é o professor que o organiza mas
sujeitando-o a aprovacdo do Conselho Pedagdgico.

e Por sua vez, o horario do TAE nas escolas privadas é sempre definido pelo proprio
professor titular de turma, salvo o caso em que € decidido pelo Grupo de
Professores.

A distribuicdo do horario € muito variavel, sendo possivel diferenciar claramente a
tendéncia das escolas publicas (que optam em trés casos por trés sessdes semanais) e das
escolas privadas (que optam em trés casos por sessdes diarias):

e Em duas escolas publicas: trés sessdes de 30 minutos (90 minutos semanais).

e Em uma escola publica: trés sessbes de 60 minutos (180 minutos semanais).

e Em uma escola publica: uma sessdo de 120 minutos, com turma dividida: 60

minutos semanais de Apoio a Estudo e outros 60 minutos de préatica de tai-chi.

e Em duas escolas privadas, sessdes diarias de 60 minutos (300 minutos semanais).

e Em uma escola privada, sessdes diarias de 20 minutos (100 minutos semanais).

Em uma escola privada, duas sessdes de 30 e de 60 minutos (90 minutos semanais).

De resto, segundo os professores entrevistados, além do horario, nenhuma das dire¢es

das escolas da qualquer outra orienta¢do ou instrumento sobre como deve funcionar o TAE:

e Na prética, os professores titulares assumem a responsabilidade por esses tempos
com plena autonomia, ainda que trés professores tenham aludido a um trabalho de
grupo preparatdério com os professores de outras turmas dos mesmos anos.

e Apenas ha um caso (de uma escola privada) em que € disponibilizado ao professor

titular da turma o apoio de uma educadora durante o TAE: a professora fica com o
grupo de alunos mais carenciado de apoio, enquanto a educadora fica com o resto

da turma seguindo as orientacdes recebidas da professora titular.
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e Por outro lado, ndo ha referéncia de que sejam disponibilizados pelas escolas
recursos materiais especialmente destinados ao apoio ao estudo que difiram dos
materiais que a escola ja faculta para as outras aulas: balancas, medidas de
comprimento e de capacidade, jogos e outros materiais didaticos, bem como a
utilizagdo da biblioteca.

e Finalmente, apenas ha um caso em que se afirma haver na escola um momento e
instrumento para avaliar os TAE. Trata-se de uma escola publica que usa a
plataforma informatica «Inovar» onde ha um espaco préprio para a avaliacdo do
TAE (ainda que no Agrupamento se registe apenas uma sintese global), assim como
h& uma avaliacdo qualitativa nas fichas individuais de avaliacdo dos alunos que é
entregue aos pais. De resto, trés dos entrevistados referiram que esses TAE sdo, por
vezes, avaliados nas reunides de professores (por exemplo, no final de cada
periodo) incidindo esta avaliacdo sobre como decorreu este tempo (0 que gostariam
mais de explorar, se haveria temas que valeria a pena desenvolver, que tipo de
atividades, etc.), ainda que essa pratica ndo pareca ser formal nem sistematicamente
realizada. Como explicou uma das entrevistadas, “estas reflexdes dependem muito
das diferentes dindmicas de grupo, dependendo do coordenador de ano e dos
colegas que integram o grupo, que partilham experiéncias, trocam impressdes e

fazem o ponto de situacdo”.

Préatica do Tempos de Apoio ao Estudo na Turma

Centrando-nos nas oito turmas em que o TAE ocorre com horério, duracéo e sala fixos,

sob a orientacdo direta dos professores titulares de turma, foi possivel constatar que:
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e Ha cinco casos com uma planificacdo a longo ou médio prazo (anual ou trimestral)
e outra a curto prazo (mensal ou semanal). H& dois casos em que s6 h& uma
planificagdo de curto prazo.

e Em seis casos sdo sumariados os TAE.

Na tentativa de saber como é que era ocupado o TAE, seis dos entrevistados indicaram

uma percentagem aproximada do tempo dedicado as diversas areas de atividade. Em média, a
resposta obtida foi a seguinte: 35% Apoio a Matematica; 25% Apoio a Portugués; 15%
Técnicas de Estudo; 5% Estudo do Meio; 4% Desenvolvimento cognitivo; 3% a TPC
(trabalhos para casa) e apoio individual e 13% a Outras atividades.

Mas, ao certo, o que é feito no TAE que possa ser diferente dos restantes tempos de
aula? As respostas recebidas dos oito professores que efetivamente cumprem um TAE no seu
horario semanal, sdo as seguintes, ordenadas das respostas menos as mais frequentes:

e Dar continuidade ao Plano Individual de Trabalho do aluno (uma resposta).

e Fazer os Trabalhos para casa (uma resposta), como forma de evitar que os alunos
tenham que os fazer em casa. Ha, porém, trés respostas que fazem questdo de
excluir do TAE a realizacdo desses trabalhos.

e Corrigir os Trabalhos para casa (uma resposta). Ha também aqui duas respostas
explicitamente opostas, declarando que apenas se abordam os trabalhos de casa no
Apoio ao Estudo quando se verifica uma davida coletiva.

e Esclarecimento de duvidas (duas respostas).

e Apoio individualizado aos alunos mais necessitados (trés respostas).

e Consolidacéo das aprendizagens (seis respostas).

Se excluirmos a escolha de «dar continuidade ao Plano Individual de Trabalho do

aluno» (que parece ndo diferenciar o Apoio ao Estudo dos restantes tempos letivos) e

excluirmos a possibilidade de fazer ou corrigir os trabalhos de casa (que tem mais opinides
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adversas do que favoraveis), podemos inferir que as praticas do TAE concentram o seu alvo
em duas classes de objetivos:
e Objetivos particulares, para esclarecer algumas davidas esporadicas que possam
surgir ou para apoiar alguns alunos.
e Objetivos universais, para consolidar todas as aprendizagens de todos os alunos.
Porque o TAE aparece na Matriz curricular do 1.° Ciclo como uma Componente de
interesse geral, universal, é compreensivel que as respostas tenham incidido
preferencialmente sobre o objetivo geral de «consolidar aprendizagens». E consolidar
aprendizagens, prioritariamente, a Matematica e Portugués. Mas, o que entendem o0s
professores entrevistados por «consolidacdo das aprendizagens»?
Atendendo as descricdes recolhidas nas entrevistas, a «consolidacdo das aprendizagens»
é entendida como «explicar outra vez», «reforcar», «treinar», «exercitar», «aperfeicoar»,
«orientar», «diversificar estratégias», «ganhar gosto pelas aprendizagens». Um dos
professores acrescentou ainda que “nunca se deve aproveitar o TAE para «dar matéria
nova»”.
E como? Com quais tarefas procuram os professores alcancar essa «consolidacdo das
aprendizagens»? As principais atividades referidas pelos entrevistados sdo as seguintes:
e Fichas de exercicios, jogos pedagdgicos, atividades com recurso ao computador ou
a biblioteca;
e Quer em trabalho de pares e pequeno grupo (fomentando o enriquecimento pela
partilha de estratégias e pontos de vista), quer em trabalho individual (estimulando

assim o desenvolvimento da autonomia, da concentragao, etc.).
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Avaliacdo do Tempo de Apoio ao Estudo na perspetiva de professor

Finalmente, as entrevistas realizadas permitiram-nos constatar que os dez professores
entrevistados avaliam «Bem» 0 TAE «quanto aos objetivos» (considerados na generalidade) e
oito dos entrevistados avaliam também «Bem» o0 TAE «guanto a0 modo» como esta
legalmente estabelecido, isto €, quanto a duracdo, professores responsaveis, obrigatoriedade
da frequéncia, contetdo e modo como se desenvolve.

A principal vantagem apontada pelos que aprovam o atual modelo de TAE vigente é dar
mais tempo para consolidar e reforcar as aprendizagens nas diversas disciplinas. Esta
vantagem € ainda reforcada por uma das entrevistadas que vé aqui uma solucdo de
flexibilidade, pois permite que seja o professor a decidir qual a disciplina a apoiar (Portugués,
Matematica ou Estudo do Meio), em funcéo do que julgar conveniente em cada momento, em
vez da imposicdo de um horario predeterminado, como aconteceria se o TAE fosse
substituido por um aumento da carga horaria naquelas disciplinas.

O principal inconveniente referido pelos dois professores que reprovam o atual modelo
é que, na sua opinido, o apoio ao estudo deveria ser organizado em pequenos grupos e apenas
para os alunos especialmente carenciados de refor¢o. Portanto, ndo encontram sentido a um
Apoio ao Estudo generalizado e regular.

Finalmente, foi perguntado aos entrevistados qual seria a avaliagdo que os alunos e os
encarregados de educacdo fazem ao TAE. Néo foram obtidas respostas concretas. Dos oito
casos em que existe formalmente um TAE no horério, regista-se o seguinte:

e N&o ha qualquer referéncia negativa;

e Quatro professores descrevem pais e alunos satisfeitos;

e Duas professoras afirmam ser provavel que alguns dos seus alunos, mesmo que 0

Tempo de Apoio esteja no horario, ndo se apercebam e pensem que estdo na
continuacédo das aulas de Matematica, Portugués ou Estudo do Meio.
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Conclusodes

Retomando o propdsito inicial de conhecer as praticas reais de Apoio ao Estudo no

Ensino Basico, as entrevistas realizadas permitem tirar as seguintes conclusdes:

Os professores titulares de turma assumem a responsabilidade pelo
desenvolvimento do apoio ao estudo.

Na generalidade, todas as escolas publicas parecem observar o que estd legalmente
determinado. Ao invés, ndo € raro encontrar escolas privadas sem TAE
especificamente estabelecido nos horarios.

Os horarios de TAE (determinados prioritariamente pela Direcdo da Escola no
ensino puablico e pelo professor titular de turma no ensino privado) s&o muito
variaveis (optando preferencialmente por trés sessdes semanais no ensino publico e
por sessOes diérias no privado).

Os professores ndo contam com qualquer apoio especifico (humano ou de recurso
material) para o TAE.

E raro haver um momento formal na escola para se avaliar o0 TAE e ndo esta
garantido que seja formalmente planificado nem sumariado.

Os TAE sdo ocupados principalmente no apoio a Matematica e Portugués como
oportunidade de consolidacdo das aprendizagens.

As atividades do TAE, em pequeno grupo ou de trabalho individual, consistem em
realizar fichas de exercicios, jogos pedagdgicos, pesquisas (ha internet ou na
biblioteca), entre outras.

Todos o0s entrevistados avaliam positivamente o objetivo global do TAE por
aumentar o tempo disponivel para o professor trabalhar com os seus alunos a

Portugués, Matematica ou Estudo do Meio.

59



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

e Quanto ao modelo atual do TAE, um dos entrevistados apontou a vantagem da sua
flexibilidade, permitindo que esse tempo seja usado por cada professor em funcao
do que julgar conveniente a cada momento. Opostamente, dois professores
reprovam o atual modelo pois entendem que seria preferivel que o TAE
funcionasse em pequenos grupos e apenas com os alunos mais carenciados de
reforgo.

e N&o foram obtidas respostas concretas sobre qual seja a avaliagdo que os alunos e
o0s encarregados de educacdo fazem do TAE.

Uma segunda leitura das conclusdes acima listadas, permite-nos avancar para a seguinte
sintese: a Componente de Apoio ao Estudo, recentemente decretada, é formalmente cumprida
pelos professores titulares de turma, sem qualquer outra orientacdo que o texto legal: "apoiar
os alunos na criacdo de métodos de estudo e de trabalho, visando prioritariamente o reforco
do apoio nas disciplinas de Portugués e de Matematica".

Esta conclusdo sugere a hipdtese de que essa falta de orientacdo possa estar na base do
incumprimento de algumas escolas, ou do entendimento do TAE como espaco para a
realizacdo de trabalhos de casa, ou como momento para dar apoio individualizado aos alunos
com dificuldades, ou simplesmente como prolongamento do tempo de aula de Portugués e de
Matematica.

Além disso, a falta de orientacdo complementar e, talvez, a falta de formacao especifica
dos professores, pode explicar que ndo tenham surgido referéncias a atividades diretamente
vocacionadas para a criagdo de métodos transversais de estudo (sublinhado, resumo, etc.) ou
para o desenvolvimento de competéncias cognitivas.

Alids, o objetivo geral de «consolidar aprendizagens», assumido pela maioria dos
entrevistados e em sintonia com a ideia de «refor¢co» proposta pelo Decreto-lei, ndo justifica

por si a existéncia do TAE. A proposta acima referida de usar o TAE para ensinar estratégias
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de aprendizagem em diferentes areas curriculares, mas sem abdicar das possibilidades da sua

generalizacdo (Veiga Simdo, 2002, p. 85), pode ndo ser suficiente para esclarecer o que é

especificamente esperado do TAE. O que é que se espera de uma consolidacdo de

aprendizagem no TAE que difira do tempo regular de aulas e dos trabalhos para casa? Porque,
efetivamente, «explicar outra vez», «reforcar», «treinar», «exercitar», «aperfeicoar,

«orientar», «diversificar estratégias», sdo objetivos especificos da consolidacdo das

aprendizagens que cabem certamente também no tempo letivo dedicado a cada uma das

diversas disciplinas. E, como o comprova a edi¢cdo de alguns livros existentes no mercado

(Mota, 2011), a consolidacdo de aprendizagem da nome a muitas das atividades que poderao

ocupar os tradicionais «trabalhos para casa.

Em suma, este trabalho exploratorio parece confirmar os receios do Conselho Nacional
de Educacdo, como recordamos através do trabalho de Figueiredo (2008): a necessidade de
investir numa formacdo de professores que os prepare para os desafios da Reorganizagdo
Curricular do Ensino Baésico, em particular para a melhor implementacdo do TAE. Se a
legislagdo em vigor perspetiva 0 TAE como espago promotor de competéncias transversais de
estudo e de pensamento em todos os alunos e como oportunidade para dar um reforco a
Matematica e Portugués diferente ao apoio dado na carga horéria préopria destas disciplinas,
entdo sera conveniente:

1. Disponibilizar aos professores orientacdo ou formagdo em tecnicas de estudo, sobre
motivacdo e gestdo do tempo, participacdo nas aulas, leitura ativa, memorizacao,
preparacdo de provas, realizacdo de trabalhos de pesquisa e de grupo, etc. (Estanqueiro,
2003).

2. Dar-lhes a conhecer programas de desenvolvimento de atitudes e competéncias cognitivas,
como o Programa de Pensamento CoRT de De Bono (Bono, 2003; Bono, 2005), a

Filosofia para Criancas de Lipman (Lipman, 1999), o Programa de Enriquecimento
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Instrumental de Feuerstein (Feuerstein, 1980; Montiel, 2015) ou Sarilhos do Amarelo de
Rosario (Rosario, Nufiez & Gonzéalez-Pineda, 2007).

3. Investir na clarificacdo do conceito de «consolidacdo de aprendizagens», com uma
definicdo mais precisa dos objetivos especificos que diferencie o TAE das atividades do
tempo normal de aulas e dos trabalhos para casa, e que mostre com nitidez o que se
pretenda alcancar nesse tempo semanal de trabalho de toda a turma com o seu professor e
das estratégias que Ihe sejam mais adequadas.

A pertinéncia dos objetivos do TAE, reconhecida unanimemente pelos professores
entrevistados, pede um investimento maior na formacéo dos professores de modo a potenciar

0 seu valor enquanto componente curricular.
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O CONSUMISMO A PARTIR DA INFANCIA

Tatiana Rachel Andrade de Paiva, Universidade de Coimbra, tatianarachel@hotmail.com

Mercia Jussara dos Santos, SME- Parnamirim RN, mercia.jussara@hotmail.com

RESUMO: Este trabalho versa sobre o consumismo a partir da infancia, atentando, sobretudo,
para o uso do brinquedo como objeto de consumo, tendo como objetivo trazer uma abordagem
pedagdgica do brincar e do e brinquedo, apontando a escola de Educacdo Infantil como via para a
orientacdo dos pais, bem como das criangas na perspectiva de consumo consciente. Trata-se de
uma pesquisa bibliogréafica, tendo com suporte os Referenciais Curriculares para Educacdo Infantil
- RCENET’S, os contributos de Lipovetsky (1989), McNeal (2000), Del Priore (2010), Barbosa
(2010) Lopas (2011), que discorrem sobre a sociedade de consumo e 0 consumismo na
contemporaneidade, Petri (2000), Sebastiani (2003), Brougére (2004) Dornelles (2005) com a
abordagem acerca do desenvolvimento infantil e sua relacdo com o brincar, bem como, as
concepgdes psicogenéticas de Piaget (1978) e sociointeracionistas de Vygotsky (1989). O estimulo
ao consumo por meio das propagandas, programas infantis, desenhos animados, dentre outros, é
intencional e presente desde os primeiros anos de vida do sujeito, o que explicita a relevancia deste
estudo a respeito do consumismo infantil. O espaco escolar deve oportunizar discussées que
venham a contribuir para a conscientizagdo por parte de pais e filhos sobre o consumo saudavel,
atendendo as suas necessidades, evitando 0s excessos.

Na contemporaneidade nos deparamos com uma sociedade cada vez mais consumista,
cercada por forte apelo das campanhas publicitarias presentes nos meios da comunicagdo
social, ofertando produtos de todos os tipos e para todas as idades, provocando no sujeito o
desejo de possuir, buscando oportunizar sentimentos de conforto, poder, satisfacdo. Do
mesmo modo, as propagandas, programas infantis, desenhos animados dentre outros,
demonstram ser incentivadores do consumo infantil, concernente com a vulnerabilidade das
criangas.

Este trabalho intenta discutir acerca do consumismo infantil, atentando, sobretudo, para
0 uso do brinquedo como objeto de consumo, tendo como objetivo trazer uma abordagem
pedagdgica do brincar e do e brinquedo, apontando a escola de Educacdo Infantil como via

para a orientacdo dos pais, bem como das criangas na perspectiva do consumo consciente.
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Consumismo a partir da infancia

Erasmo de Roterda, ja no século XVI, ao escrever o manual De Pueris (Dos meninos),
atentava para a necessidade de educar para o uso dos bens materiais. Suas inquietacdes
anteciparam a necessidade atual de provocar pais e educadores sobre como educar dentro de
uma sociedade regida pelos meios de comunicacdo em massa, que sdo fortes estimuladores do
consumo.

De acordo com Lopas (2011), na contemporaneidade, mais espaco na publicidade e os
impactos dessa comunicacdo midiatica gera proporcdes elevadas de influéncia sobre a
mentalidade e desejo de consumo das criancas, que utilizam de seu poder de persuasdo sobre
0s pais para a compra de determinado produto veiculado na televisdo e em outros meios
utilizados para chamar a atencdo desse publico, constituindo-se em “[...] uma forma de
linguagem mais atraente e apropriada (e, portanto persuasiva) para a crianga” (Lopas, 2011:3).

De fato, vivemos em uma sociedade de consumo, subordinada ao consumismo.
Segundo Lipovetsky (2007:23), a expressdo sociedade de consumo, nascida em 1920,
popularizou-se nos décadas de 1950 e 1960 se referindo meramente ao consumo materialista
que coloca o bem material e o dinheiro em um patamar primordial na vida do individuo.
Nesse sentido, Barbosa (2010:14) faz referencia ao termo “sociedade de consumo” cOmo uma
coletividade onde o consumo ocupa “uma fungdo acima e além daquela de satisfacdo de
necessidades materiais e de reprodugdo social comum a todos os demais grupos sociais”.

No caso da infancia, esta vem se configurando como um mercado de consumo em alta,
pois, de acordo com Guedes etal (2009, apud McNeal, 2000:11), as criancas sao
consumidoras, influenciam os pais ao consumo e sdo futuras e fieis consumidoras por toda
sua trajetoria de vida. Do mesmo modo, os pais em virtude de sua auséncia do lar,
caracteristica da vida hodierna, buscam por vezes suprir esta auséncia com brinquedos

dispendiosos e modernos. Nesse sentido, Del Priore (1991:334) aponta para “[...] a crescente
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fragilizacdo dos lacos conjugais, a explosdo urbana com todos os problemas decorrentes de
viver em grandes cidades, a globalizacdo cultural, a crise do ensino face aos avancos
cibernéticos, tudo isso tem modificado, de forma radical, as relagdes entre pais e filhos, entre
criangas ¢ adultos”. E é neste contexto social que “habita a imagem ideal da crianca feliz,
carregando todos os artefatos possiveis capazes de identifica-la, numa sociedade de consumo
(Del Priore, 1991: 234).

Em contrapartida, nos Centros de Educacdo Infantil é possivel observar as criancas a
divertirem-se com brinquedos pedagogicos artesanais, mesmo possuindo brinquedos de alto
custo em suas residéncias, o que evidencia a influéncia dos pais em proporcionar aos seus
filhos o que em suas infancias ndo tiveram acesso, uma vez que atualmente o acesso ao
mercado de consumo estd mais intenso, fazendo com que, partindo das necessidades de
consumo do publico adulto as criancas sejam atingidas.

Vale salientar que os Centros de Educacdo Infantil séo excelentes espagos para brincar,
pois, constituem-se em espacos que utilizam o brinquedo como instrumento pedagdgico
importante no processo de desenvolvimento e educagdo das criangas, uma ferramenta
interdisciplinar que proporciona o desenvolvimento da criatividade, de habilidades dos
aspectos fisico, afetivo, cognitivo, social e motor das criangas que frequentam esses espacos
educativos. Cabe ainda a escola, a funcdo orientadora dos pais, bem como das criangas, de
que é preciso escolher e comprar brinquedos que lhes ofereca uma riqueza de qualidades para

a educacao e o desenvolvimento infantil, e ndo como objeto de estimulo ao consumo infantil.

Por que e para que brinquedo?
Em diferentes contextos historicos e sociais € possivel perceber mudancgas nas atitudes,
teorias e conceitos acerca do brinquedo e do brincar. Do mesmo modo as concepgdes de

crianca e de infancia, também passaram por varias transformacdes historicas. Todavia, 0s

66



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCAGAO

modos como as sociedades veem compreendendo e tratando a infancia ao longo do tempo,
sdo determinantes para que se compreenda 0 por que e que para que dos brinquedos.

No decorrer da histéria, o pensar sobre o brinquedo e por assim dizer, as brincadeiras,
no sentido educativo, remontam dos ideais greco-romanos voltadas a necessidade do
relaxamento para as atividades que demandam empenho intelectual e fisico. No periodo
renascentista, o brincar assume outras utilidades pedagdgicas voltadas a aprendizagem de
conteddos escolares. Na sociedade rural do século XVIII, as os jogos e brincadeiras
educativas se caracterizam por serem populares entre adultos e criancas que compartilham dos
mesmos coletivamente. Contudo, na Idade Média, o carater educativo do brincar perde seu
sentido, uma vez que a educacdo escolar neste contexto histérico prima pela disciplina e
elevacdo da alma. Ao final do século XVIII e inicio do século XIX, as mudancgas de
concepcao de vida baseada nas ideias burguesas centradas no trabalho e na producdo, fazem
com que as brincadeiras e brinquedos se voltem apenas ao ambito infantil.

Entretanto, com o advento da sociedade industrial, ainda no inicio do século XIX, a
producdo de brinquedos em escala industrial traz um novo conceito de brincar com a
individualizagdo da brincadeira e o apelo ao consumo. Assim, corroborando com o
entendimento de que o brinquedo e o brincar sdo correlatos aos conceitos de crianga no
decorrer dos séculos, sobre os brinquedos e brincadeiras na sociedade industrial, Petri (2000),
diz que o brincar modifica-se, segmenta-se e passa a fazer parte da vida infantil; uma vez que
a infancia passa a se constituir como fase importante do desenvolvimento do ser humano e é
dotada de especificidade, e que a crianca adquire identidade prépria dentro do contexto social
neste periodo.

No século XX, surgem estudos e teorias de cunho psicoldgico sobre o desenvolvimento
infantil e sua relacdo com o brincar, apoiados nas concepgdes psicogenéticas de Piaget (1978),

onde o mesmo assinala que é pela brincadeira e pela imitacdo que se dara o desenvolvimento
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natural, cognitivo e social da crianga, que participa de processos de acomodacao, na forma de
assimilacdo. No mesmo sentido, a concepgdo historico-cultural e social do brincar e suas
contribuicdes no desenvolvimento infantil, nas concepcgdes de Vygotsky (1989), que concebe
0 mundo como resultado de processos historico-sociais, que alteram ndo s6 0 modo de vida da
sociedade, mas também o modo de pensar do homem, o jogo infantil e as brincadeiras sao
resultados de processos sociais. Tais estudos contribuiram significativas nas mudancas
conceituais e atitudinais do ato de brincar na Educacdo Infantil, na compreensdo do ser
crianca, bem como, na conscientizacdo de pais e educadores sobre a importancia do brinquedo
e do brincar na formacao integral das criancas.

Portanto, em cada época historico-social o brinquedo € parte da constituicdo da infancia,
como dela também é decorrente. De acordo com Brougere (2004: 14), “[...] O lugar do
brinquedo, sua prépria existéncia, a forma que Ihe damos, 0 modo como entra em relagdo com
a crianga, depende do lugar da crianca na sociedade e das imagens que dela fazemos”. Para
Dornelles (2005: 90), as criangas pos-modernas sdo capturadas pelas regulacdes do poder.
Elas aprendem desde cedo que consumir é possuir determinados objetos ou marcadores
sociais.

Contudo, mesmo carregando em sua construcdo caracteristicas historicas e sociais, é
certo que, os brinquedos néo atingem sua finalidade sem a ac&o do brincar, pois nesta acéo a
crianca utiliza a imaginacdo, e o objeto € um meio utilizado para enriquecer Seus
conhecimentos, desenvolver a linguagem, a meméria, meio para interagir com a realidade. O
objeto brinquedo inicialmente serve a crianca como modelo, posteriormente substituido pela
memoria. O mesmo acontece com a representacdo do adulto realizada através do faz de conta,
onde podera usar suas experiéncias dessas imitacdes de papéis como adulto de suas

brincadeiras em um repertdrio rico de experiéncias (Sebastiani, 2003).
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Os Referenciais Curriculares para Educacdo Infantil - RCENEI’s trazem o brincar
como instrumento para o desenvolvimento das criangas, “Brincar ¢ uma atividade
fundamental para o desenvolvimento da identidade ¢ autonomia” (Brasil, 1998: 22). Brincar é
uma atividade que proporciona muito prazer e divertimento as criangas, elas utilizam os
brinquedos, que sdo objetos concretos e na falta deles ou por opcdo de ndo utiliza-los,
substituem por brincadeiras como, por exemplo, o faz de conta para expor suas emocgoes e
desejos na execucdo das brincadeiras.

As brincadeiras, e assim, pode-se incluir quando se fala em brincadeiras, os brinquedos,
sdo caminhos e instrumentos utilizados pelas criancas para comunicacdo, meios para
expressar desejos e sentimentos, organizacdo das ideias através das regras dos jogos ou
mesmo regras estabelecidas por eles, dentre outros pontos colaborativos para o
desenvolvimento infantil.

Temos nas brincadeiras e brinquedos instrumentos de suporte pedagdgico para préatica
docente do professor de Educagao Infantil, é o “brincar”, desta forma, que da subsidios para o
desenvolvimento intelectual, fisico, psicoldgico cognitivo e motor de uma crianga, uma vez
que brincar possibilita a construcdo da identidade e autonomia. (Brasil, 1998), a crianca atuara
com mais experiéncia e seguranga, facilitando suas interagdes sociais.

No concernente a metodologia, esta pesquisa foi realizada através de estudos teoricos.
De acordo com (Severino, 2007: 122) “A pesquisa bibliografica ¢ aquela que se realiza a
partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos,
como livros, artigos, teses, etc.”. Os textos tornam-se fontes de pesquisa, fundamentando o

pesquisador e, dando-lhe suporte tedrico-metodoldgico de seus estudos.
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Consideracoes finais

Os objetos brinquedos obtidos ou comprados devem ser escolhidos com finalidades bem
definidas pelos pais, evitando compras desnecessarias, para que ndo se deixem influenciar
pelos artificios midiaticos. No entanto, o espaco escolar deve oportunizar discussdes que
venham a contribuir para uma conscientizacdo por parte de pais e filhos sobre o consumo
saudavel, desde a infancia, para atender suas necessidades, evitando 0s excessos.

Desse modo, ressaltamos a importancia da Educacdo Infantil na formacgédo da crianca,
bem como na escolha das brincadeiras e brinquedos no espaco escolar, planejando a utilizacéo

desses instrumentos considerando as necessidades a idade dos educandos.
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Resumo: Carateristicas como impaciéncia, agitacdo, dispersdo, entre outras, sdo encontradas na
maior parte das criangas em idade escolar. Estas especificidades, em bastantes casos, chegam a
influenciar negativamente o desempenham destas criancas nas atividades escolares. Sendo o
Projeto Ciéncia Janior — Ciéncia para criangas (1-3) uma estratégia didatica para o ensino das
ciéncias experimentais que tem em conta a necessidade do desenvolvimento de competéncias
como a atencdo e a concentragdo para uma eficiente introducdo ao método experimental; tendo
como referencial o trabalho de Fonseca (4,5) sobre dificuldades de aprendizagem e partindo da
visdo socio-histérica de Luria e Vygotsky (6-8) sobre atencdo, o programa referido desenvolveu
um trabalho com o objetivo de avaliar e estimular atencdo-concentracdo e a capacidade de auto-
organizacdo. Participaram deste programa, 15 alunas com idades compreendidas entre 0s 6 e 0s 7
anos de idade, que tendo por base nog¢des desenvolvidas por Piaget e Miranda sobre o jogo (9-10),
foram estimuladas pela ordenacdo e nomeacdo de a¢cdes. Os dados sugerem que formas de auto-
organizacdo emergem espontaneamente entre as criancas enquanto jogam e que o perfil de
adaptabilidade, e selecdo da informacdo esta relacionado com cada etapa do desenvolvimento.
Concluimos que a utilizacdo do jogo como método de ensino possibilita aos alunos um momento
diferente de aprendizagem onde estes se apresentam motivados e com maior capacidade de selecéo
de informacéo. E, portanto, uma boa pista que abre horizontes para aprofundar esta metodologia.

Introducéo
A questéo da atencéo
As criangas em idade escolar tendem a ser inquietas, compulsivas, agitadas e
apresentam dificuldade em se concentrarem numa Unica atividade por um periodo continuo.
Pelas caracteristicas proprias desta faixa etaria, elas tendem a observar e interagir com tudo a
sua volta e dispersam facilmente. Quando uma crianca apresenta excesso de agitacdo motora,

diminui a sua capacidade de concentracdo e atencdo, que sdo fundamentais para a
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aprendizagem, armazenamento e desempenho de uma atividade. Na diversidade de
comportamentos que as criangas apresentam, surgem inameros problemas que se vinculam e
comprometem a aprendizagem. Segundo Fonseca (1995), esses problemas podem ser
cognitivos, percetivos, emocionais, psicolinguisticos, psicomotores, de atencdo, de memoria —
que, de forma interligada, tendem a gerar os problemas de comportamento tdo frequentes em
criancas com dificuldades de aprendizagem.

A partir da visdo socio-historica de Luria e Vygotsky, a atencdo pode ser definida como
a direcdo da consciéncia e o estado de concentracdo da atividade mental sobre determinado
objeto. Luria divide o cérebro em trés unidades basicas: 1% unidade — alerta e atencdo; 22
unidade — rececdo, integracao, codificacdo e processamento sensorial e 3% unidade — execucao
motora, planificacdo e avaliacdo. Cada uma destas unidades esta envolvida em todos os tipos
de comportamento e aprendizagem, porém a contribui¢do de cada uma delas varia conforme o
comportamento considerado, isto €, verbal ou ndo verbal, simbdlico ou ndo simbdlico,
linguistico ou praxico (Fonseca, 2001). Nos estudos de Vygotsky (2001), as relacbes entre
desenvolvimento e aprendizagem ocupam lugar de destaque, principalmente, na educacéo. Ele
pondera que, embora a crianca inicie sua aprendizagem muito antes de frequentar o ensino
formal, a aprendizagem escolar introduz elementos novos no seu desenvolvimento (Vygotsky,
2004).

Os individuos com problemas de atencdo foram descritos como tendo: (1)
hiperactividade, caracterizam-se por realizar movimentos motores excessivos; (2)
distratibilidade, pois orientam-se para estimulos irrelevantes e tém dificuldade em manter a
atencdo; (3) desinibicdo, pois tém tendéncia para responder, tanto a distracdes internas, como
externas; (4) perseveracgdo, pois repetem comportamentos quando eles ja ndo sdo apropriados

(Kirk & Chalfant, 1984, cit. in Cruz, 2009).
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Segundo Magill (1998), para que haja aprendizagem, o individuo primeiro necessita de
estar atento para poder selecionar o que julga importante para ser armazenado.
Tradicionalmente, as teorias do desenvolvimento enfatizam a importancia das mudancas na
capacidade de armazenar e processar informacdo durante o desenvolvimento cognitivo.
Barkley (1997) sugeriu que a dificuldade de inibir comportamentos é uma das principais
causas dos déficits executivos e de atencao.

Sternberg (2008) realca que os primeiros modelos tedricos da atencdo, cujos
experimentos passaram por inumeros investigadores, como William James, Edward Tichener,
Donald Broadbent, entre outros, tentaram explicar os processos de alta ordem, ou também
chamados de top-down (Pashler, Johnston, Ruthruff, 2001). Na mesma linha, Pylyshyn et al.
(1994) e Rossini e Galera (2006) falam em processos bottom-up e top-down como sendo vias
paralelas para o processamento da informacdo relevante. As Fungdes Executivas, séo
responsaveis pela gestdo permanente da atencdo na sua relacdo com dados externos
(canalizados pelos Orgdos sensoriais), dados internos (canalizados pelos &rgdos
interoceptivos), e com a execucdo comportamental, num esforgo constante de monitorizacao e
ajuste entre input e output. A presenca de determinada caracteristica do estimulo podera ser
determinante na selecdo de uma resposta particular em vez de outra resposta. A quantidade de
informacdes irrelevantes do meio ambiente que uma pessoa pode ignorar depende de uma
série de fatores, entre eles idade, grau de vigilia, habilidades de processamento visual,
natureza do estimulo e presenca de qualquer dificuldade atencional (Aron et al., 2004,
Sergeant et al., 2002).

O ser humano recebe um imenso ndmero de estimulos, mas seleciona os mais
importantes, ignorando os restantes. Varios foram os fatores estudados na compatibilidade
estimulo-resposta, sendo de destacar o tipo e localizacéo dos estimulos, o tipo e localizacao da

resposta e a instrucdo relevante a execucdo da tarefa. Luria (1979) defende que no processo de
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atencdo, existem trés itens na selecdo do estimulo: (1) volume - quantidade de sinais
recebidos ou associacdes, que determina o que € dominante; (2) estabilidade — traduzida na
duracdo do estimulo; (3) oscilacGes — entendidas pelo carater ciclico do processo, no qual
determinados contetudos da atividade consciente ora adquirem carater dominante, ora o
perdem.

Os estudos da referida autora sdo os mais evocados quando se analisa 0 mecanismo de
manutencdo da atencdo. Esta passa por diferentes etapas de desenvolvimento. A primeira
atencdo manifestada pelo bebé, é a involuntaria, tem carater de um simples reflexo orientado
para estimulos fortes ou novos. Dos dois aos trés anos, da-se a maturacao do cortex no sentido
da fala acompanhar a acédo voluntaria e a locomocao, tornando possivel o desenvolvimento da
atencdo voluntaria ou intencional. A atencdo voluntaria é desenvolvida pela ordenagdo e
nomeacdo das acbes. Uma crianca ou jovem que nao tenha passado por uma destas etapas
pode vir a apresentar algum problema de aprendizagem. Freud (Ferndndez, 2001),
desenvolveu o conceito de atencéo flutuante, o qual corresponde a um estado artificial da
atencdo, cultivado pela necessidade do momento. Se observarmos como 0s jovens estudam,
muitas vezes, encontraremos a atencdo flutuante. Estes simultaneamente léem, escrevem,
ouvem radio, riem, falam ao telefone, e até preparam coisas. Nada parecido com o modelo
unidirecional da atencé&o.

Para Luria (1979), a atengdo apresenta carater seletivo consciente e exige memoria. O
desenvolvimento da atencéo passa pelo desenvolvimento de mecanismos cerebrais inibitdrios.
Alguns estudos apontam que mudancas na eficiéncia de processamento e inibi¢éo cerebral ao
longo do desenvolvimento estariam ligadas a maturacdo do sistema nervoso (Shaw et al.,
2007; Newra et al., 2006).

A aprendizagem, como condi¢do humana, constitui uma mudanca do comportamento

resultante da experiéncia, é pois uma resposta modificada, estavel e duradoura, interiorizada e

74



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

consolidada, no proprio céerebro do individuo (Fonseca, 2008). A aprendizagem envolve uma
integridade neurobioldgica e um contexto socio-cultural facilitador (Das, 1998). Na perspetiva
neuropsicoldgica, a aprendizagem é um comportamento complexo mediatizado pelo sistema
nervoso central, sendo que lugares especificos cerebrais, correspondem a fungdes
determinadas (Wolfe, 2004; Castro-Caldas, 2002; Das et al., 2001; Das, 1998).

Sabe-se que, diferentes vias neuronais estdo implicadas nos processos de atencao
seletiva voluntaria, concentracdo e atencdo automatica. A atencdo seletiva voluntaria, usa
processos de alta ordem ou top-down, a concentracdo usa ambos 0s processos, e a atencdo
automatica, usa processos bottom-up. Estudos eletroencefalograficos, mostram a ativacéo do
cortex pré-frontal nos processos top-down, 0s quais envolvem cognicao, representacdo mental
e atividade mneménica, (Kolb & Wishaw, 2002; Pashler et al. 2001). Por sua vez, o cértex
limbico (hipocampo e amigdala) parece estar relacionado a manutencdo do foco de atencéo:
concentracdo (Kolb & Wishaw, 2002).

Treisman (1992) defende que a interpretacdo e percecdo dos objetos ocorrem em dois
momentos distintos, sendo um perceptivo e outro cognitivo. Para Pashler et al. (2001), os
processos top-down usam a via cognitiva para tracar metas e executar a tarefa, isto é, elegem
0s objetos relevantes para 0s quais a atencao visual sera orientada, estabelecem um controle
inibitorio de estimulos considerados irrelevantes e criam ligaces com a memdria visuo-
espacial e com a imagética mental. Por sua vez, 0s processos down-up correspondem ao
reconhecimento dos objetos tendo por base as suas caracteristicas fisicas de cor e forma
(Chen, 1998).

Os estudos de Umilta & Nicoletti (1992) demonstram que a escolha da resposta
correta para além de se basear numa caracteristica nao espacial do estimulo (cor ou forma),
também se baseia na sua localizacdo (espacgo). A reforcar esta hipotese, encontram-se algumas

investigacOes que revelam que as caracteristicas fisicas do objeto influenciam os processos de
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percecdo, de atencdo e concentracao por longos periodos temporais (Prinzmetal et al., 1998).
Sendo a localizagé@o do estimulo visual no espaco uma propriedade que influéncia a selecao de
uma acdo para o estimulo apresentado, poder-se-ia supor que esta influéncia resultaria
principalmente da organizacdo anatomo-funcional do Sistema Nervoso. Para Khurana (1998),
as tarefas que exigem atencdo visuo-espacial sdo influenciadas pela percecdo da forma e da
cor.

Outro fator a considerar relevante nas operacfes cognitivas é o tempo de reacao, o qual
pode ser definido como o intervalo de tempo observado entre a percecdo e interpretacdo de
um estimulo, selecdo de uma resposta e 0 inicio da resposta motora (Marteniuk, 1976;
Schmidt & Lee, 2005). Dependendo da complexidade do estimulo e do numero de
alternativas de resposta, 0 Tempo de Reacdo Manual (TRM) sera maior ou menor. Em tarefas
em que o fator relevante é a localizacdo do estimulo, as respostas serdo mais rapidas quando
as associacdes forem simétricas (estimulo esquerdo for associado com a resposta esquerda e
estimulo direito associado com resposta direita) e ndo inversas (Proctor & Dutta, 1993).
Segundo alguns autores (Tagliabue et al., 2000), a organizacdo do sistema nervoso e do
sistema osteo-articular, fruto da selecdo natural, facilita a realizacdo de alguns movimentos
em comparagdo a outros.

Ao mesmo tempo que existem fatores que influenciam negativamente a atencdo e a
concentracédo e que tendem a comprometer o rendimento escolar, é possivel que recursos que
estimulem a motivagéo e o relaxamento influenciem positivamente a aprendizagem.

Diversos autores defendem o uso de atividades ludicas, dentre elas os jogos didaticos,
como ferramentas para auxiliar o ensino (Soares, 2008). Para Piaget (1998), os brinquedos s&o
de vital importancia para o desenvolvimento e a educacdo da crianga, por propiciar o
desenvolvimento simbdlico, estimular a imaginacdo, a capacidade de raciocinio e a

autoestima. Na mesma linha, Vygotsky (1991), destacou a importancia do brincar para os
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processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca, defendendo que é através desse ato
que a crianca reproduz percecOes e vivéncias do mundo exterior, a0 mesmo tempo que se
relaciona com outras criancas.

Durante 0 jogo sdo trabalhados aspetos cognitivos, estimula-se a exploracdo e a
resolucdo de problemas e a organizacdo segundo regras. Quando as atividades ladicas séo
aliadas a outros recursos favorece a aquisicdo de conhecimento em clima de alegria e prazer
(Santos, 2009). Para Vygotsky (1967), ha dois aspetos importantes no brincar: a situacdo
imaginaria e as regras.

Segundo Piaget (1990), a acdo direta do aluno sobre os objetos do conhecimento, com o
consequente equilibrio das estruturas cognitivas é o que ocasiona a aprendizagem, pois esta é
sustentada pelo desenvolvimento cognitivo. Quando um jogo didatico é bem elaborado os
alunos sdo levados a refletir sobre o que prop6e o0 jogo e a tracar estratégias, acdes estas que
contribuem para o desenvolvimento do raciocinio e da criatividade, assim como favorece a
capacidade de comunicar e de se socializar (Miranda, 2001).

Uma organizagdo surge quando os elementos dependentes de um sistema passam a
cooperar entre si, adquirindo a capacidade de estabelecer, espontaneamente, novas formas de
organizacao do sistema. A construcdo do espaco interacional proporciona as criangas troca de
informacdes, sendo que, a orientacdo da atencédo para a tarefa parece ser 0 primeiro passo para
a auto-organizacao. Também a procura do novo, do desconhecido podera desafiar a crianca e
assim ajuda-la a solucionar problemas de forma mais eficaz (Tani, 1999).

Em especifico, Jacquin (1979) afirma que a aprendizagem pode ser entendida como
resultado da observacdo da execucdo de uma agdo seguida da tentativa de reproduzir o gesto
observado. Neste contexto, poder-se-a dizer que a aprendizagem ocorreu por imitacdo. A
crianca ao observar outra crianga passa a fazer comparag6es entre a sua organizacao e 0s Seus

movimentos e 0s dos seus parceiros (Oliveira, 1993). Este tipo de aprendizagem que acontece
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a partir da observacdo do outro foi sistematizado por Bandura ao propor a teoria da
modelagem ou da aprendizagem social (Bandura, 1977).

Neste sentido, brincar é parte ativa, agradavel e interativa do desenvolvimento
intelectual, uma vez que o processo de acomodacdo e assimilacdo é o meio pelo qual a
realidade é transformada em conhecimento. No brincar, a assimilacdo predomina e a crianca
incorpora 0 mundo a sua maneira sem nenhum compromisso com a realidade.

Saracho (1991) aponta dois tipos de intervencdo no brincar das criancas: participativo e
dirigido. Define Participativo: quando a interacdo do professor visa a aprendizagem
incidental durante o jogo, isto €, as criangas encontram um problema e o professor ajuda-as na
solucdo. Neste caso a crianca é estimulada a usar a imaginacdo durante o jogo, 0 que pode
levar a ser menos repetitiva e mais criativa. Na intervencdo dirigida, o professor aproveita o
jogo para a aprendizagem do contetdo estabelecido no curriculo. Em geral, no estilo dirigido
o professor dirige as atividades para situacdes ndo ludicas, reduzindo assim, a espontaneidade

e criatividade infantil.

Desenvolvimento
O projeto Ciéncia Junior
O “Ciéncia Junior” ¢ uma investigagdo centrada na estruturacdo duma estratégia
didatica para o ensino das ciéncias experimentais que ambiciona introduzir alunos do 1° CEB
numa metodologia cientifica assente na articulacdo do contexto formal e ndo formal (Costa,
2015, 2014). Tem como pressupostos que a ciéncia, para alem duma pratica integradora dum
corpo estruturado de conceitos que explica e prevé fendmenos, representa uma forma de

pensar e um conjunto de competéncias.
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Pretende:

- Desenvolver uma metodologia que, usando diversas ferramentas consoante o ano de
escolaridade, sistematizadamente desenvolva nos alunos competéncias que evidenciem, além
de conhecimento conceptual, capacidades de atengdo, concentracdo, organizacdo espacio-
temporal, trabalho em equipa;

- Despertar a curiosidade para o meio envolvente através da abordagem e interagdo com
patrimonio (natural e cultural);

- Tornar-se um recurso didatico de transmissédo de contetidos e metodologias proprias da
ciéncia desenvolvendo o0s processos de aquisicdo de conhecimento e espirito critico
promovendo competéncias préprias do trabalho laboratorial.

Questao Investigacao presente nesta comunicagao

Serd que o desenvolvimento de competéncias de atencdo, concentracdo, organizacao
espacio-temporal, resiliéncia, trabalho em equipa estimulara a aprendizagem das ciéncias
experimentais?

Como metodologia de trabalho para desenvolver, sistematizadamente, competéncias
que evidenciem capacidades de atencdo, concentracdo, organizacdo espacio-temporal, o
projeto desenhou um conjunto de exercicios/jogos que organizou em dois Kits que estdo a
demostrar, de forma qualitativa, que séo ferramentas tipologicamente interessantes.

Um dos kits designou-se “Atengdo/Concentragdo 6+/7+” sendo um conjunto de 10
JOgos que sdo exercicios de estimulacdo cognitiva com o objetivo de desenvolver as referidas
competéncias. O outro kit designou-se “Aprendendo fragdes 7+”. Estes exercicios foram
implementados em turmas de 1° e 2° ano de colégios privados da cidade do Porto, com

resultados muito promissores
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Recolha de dados
Devido a natureza do conjunto de competéncias que se pretendem desenvolver o projeto
combina metodologias de natureza qualitativa e quantitativa.
A andlise de conteudos e tratamento de dados é feita a partir de:

a. Resultado da estimativa da atencdo pré e pos implementacdo das sessdes em cada ano
escolar, usando de provas psicométricas especificas que avaliam fungdes executivas.

b. Desempenho dos alunos das turmas do projeto e de controlo durante a implementacéo
de uma sessdo designada por “Situagdo estranha” — a proposta de resolucdo de um
jogo ou situacdo problema ndo rotineiro que requeira usar as competéncias trabalhadas
ao longo do ano escolar.

c. Documentos de investigacdo produzidos (desenhos, resultados de jogos).

Resultados

Os dados sugerem que formas de auto-organizagdo emergem espontaneamente entre as
criangas enquanto jogam e que o perfil de adaptabilidade, e selecdo da informacdo esta
relacionado com cada etapa do desenvolvimento.

Concluimos que a utilizacdo do jogo como método de ensino possibilita aos alunos um
momento diferente de aprendizagem onde estes se apresentam motivados e com maior
capacidade de selecdo de informagdo. E, portanto, uma boa pista que abre horizontes para
aprofundar esta metodologia.

Quanto a estimativa da evolucdo da atencdo o projeto encontra-se em fase de
implementacdo dos exercicios e de definir um quadro de critérios de avaliagdo e analise da

evolucéo dos alunos como consequéncia da utilizacdo dos exercicios do kit.
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Embora ja tenhamos dado os primeiros passos, o trabalho avizinha-se longo e
estimulante pois, pela recolha qualitativa de dados estes exercicios tém mostrado ser
tipologicamente interessantes.

O projeto tem uma pagina no facebook para divulgacdo de resultados, que pode ser
interessante  consultar como anexo e complemento do presente trabalho

(https://www.facebook.com/pages/Ci%C3%AAnNcia-J%C3%BAnNior/389346591233193).
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A PRESENCA DE ESTUDANTES TRAVESTIS NA ESCOLA: DISCURSOS E PRATICAS
DE SILENCIAMENTO

Claudio Eduardo Resende Alves, PUC Minas/Brasil, cadupbh@gmail.com
Maria Ignez Costa Moreira, PUC Minas/Brasil, maigcomo@uol.com.br

RESUMO: Apresentamos um relato reflexivo, numa perspectiva teérica e pratica, das investigacdes de
campo realizadas, no ano de 2014, com profissionais de uma escola pdblica do municipio de Belo
Horizonte/Brasil que possuia uma estudante travesti matriculada. A presenca da estudante produziu
desestabilidades na estrutura hierarquica e hegemonica educacional calcada em critérios
classificatdrios que invisibilizam e silenciam a diversidade sexual nos curriculos e na prépria
arquitetura escolar. Dentre os desafios encontrados no cotidiano escolar, destacamos o uso interpessoal
do nome (social) — aquele escolhido pelo sujeito, uma vez seu nome civil é incongruente a sua
identidade de género — e 0 uso do banheiro da escola por estudantes que ndo se enquadram no
binarismo masculino/feminino, se configurando como importantes analisadores institucionais do
universo educacional. Percebemos uma grande lacuna entre as politicas publicas educacionais que
funcionam como uma espécie de intervencdo psicossocial na escola e prética social cotidiana entre
docentes e discentes.

Introducéo

Apresentamos nesse artigo um recorte da pesquisa de Doutoramento em Psicologia na PUC
Minas/ Brasil que tem como objeto de investigacdo a inclusdo de estudantes travestis e
transexuais nas escolas por meio de politicas publicas educacionais, em especial, a Resolu¢éo
CME/BH N° 002 do Conselho Municipal de Educacédo (Belo Horizonte, 2008) que legaliza o uso
do nome (social) por tais estudantes. Por nome (social) entende-se aquele nome escolhido pelo
sujeito trans, uma vez seu nome civil é incongruente a sua identidade de género. Optamos pela
grafia “nome (social)” por considerarmos que todo e qualquer nome tem um cardter social
intrinseco ao inserir 0 sujeito na cultura. A investigacdo sobre a presenca de uma estudante
travesti numa escola municipal brasileira sinalizou fissuras na estrutura hegeménica da instituicdo
escolar calcada em critérios classificatorios que invisibilizam e silenciam a diversidade sexual
nos curriculos, nas praticas pedagdgicas e na arquitetura escolar. Além do uso legalizado do nome

(social), 0 uso do banheiro da escola por estudantes trans que ndo se enquadram no binarismo de
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género, se configuraram importantes analisadores institucionais (Lourau, 1995) do universo
educacional. Como aporte tedrico, utilizamos autores do campo de estudos pos estruturalistas de
género que problematizam concepg¢des naturalizadas e naturalizantes de sexo e género e, como
metodologia investigativa, a observacdo participante, entrevistas semiestruturadas e rodas de

conversacao com profissionais da educacao.

Travestis: uma categoria em construcéo

N&o existe um consenso entre estudiosos do campo de género ou entre representantes do
movimento social de lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT) sobre uma
possivel definicdo univoca do termo “travesti”. Os conceitos sdo fluidos e, muitas vezes,
personalizados, possibilitando diferentes leituras e contornos subjetivos. Segundo Leite (2011), o
termo “travesti” ¢ uma palavra de origem francesa, com possivel origem no século XVI, usada
preferencialmente para designar a ideia de disfarce e rapidamente associada ao campo teatral e
artistico. Peres (2009) concebe travestis como sujeitos que se identificam com a imagem e o
estilo do sexo oposto ao seu, apropriando-se de indumentarias e aderecos estéticos do sexo
oposto. Diferentemente das transexuais que demandam a cirurgia de redesignacdo sexual. No
Brasil, sendo a travestilidade um quesito de auto declaracdo, existem multiplas formas de ser e de
sentir travesti, independentemente da realizacdo ou ndo da cirurgia de redesignacdo sexual. Bento
(2009) contrapbBe o termo travestis com 0 termo transexuais ao apontar que os modelos de
feminilidade em jogo sdo diferentes, enquanto para as transexuais a feminilidade é considerada
legitima, para as travestis a feminilidade é considerada vulgar, exagerada e promiscua. Os corpos
construidos artificialmente (Breton, 2008) sugerem possibilidades de multiplicacdo de expressdes

de género, tidas como sexualidades dissidentes. Os processos de estigmatizacdo que travestis
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sofrem sdo decorrentes do rompimento com os modelos previamente dados pela normatizacao da
sexualidade, ficando com isso marcados negativamente e desprovidos de direitos a ter direitos,
sendo, por isso, denominados de corpos abjetos (Butler, 2006).

Na historia do Brasil colonial (Leite, 2011), sdo encontrados registros de pessoas que
transitavam entre 0s géneros, especialmente por meio de roupas e adornos, desde os tempos do
descobrimento e da col6nia, quer seja entre os indios, 0s negros escravizados ou na variada
populacdo urbana do século XVIII e XIX. O autor aponta trés vertentes em que havia uma
permissao social que legitimava o transito entre os géneros: o campo religioso, as comemoracdes
populares e a area do espetaculo e do teatro. Sendo essa Ultima uma reiteracdo da ideia da
travestilidade associada ao universo do disfarce, da ambiguidade e no limite da representacédo
artistica de uma farsa (Alves & Moreira, 2014).

Na Europa, com destaque para as Operas venezianas nos séculos XVI e XVII, a
travestilidade em cena era um dos recursos essenciais ao teatro falado e cantado (Costa, 2008).
Na dramaturgia operistica italiana, as personagens das velhas amas de leite nas 6peras venezianas
seiscentistas eram interpretadas por homens. Segundo a pesquisadora musicista Ligiana Costa
(2008), a performance artistica da travestilidade entra em cena numa interlocucdo, ainda que
regulatoria, com os caracteres sexuais secundarios do corpo fisiol6gico, uma vez que as amas de
leite em fase de pds-menopausa tinham a voz modificada, tornando o timbre mais masculino. Por
isso, a escolha de homens para encenar o papel, obedecendo, de certa forma, a lei da
verossimilhanca.

O corpo é tomado como um substrato para as expressdes de género e para a vivéncia das
sexualidades, se tornando ele mesmo um elemento fluido e manuseavel no processo de

subjetivacdo. O corpo se torna assim, um instrumento politico e ideoldgico do universo das
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travestis, um corpo rascunho (Breton, 2008) em permanente transformacdo. Pellcio (2009)
argumenta que travestis se apropriam das tecnologias de modificacdo corporal, subvertendo as
regras de normatizacdo da sexualidade, produzindo novas formas de inteligibilidade sobre os
corpos. Como nos aponta Preciado (2014), travestis representam uma incorporacao desviante da
matriz heteronormativa que transforma corpos de homens em outra coisa, que ndo o de mulheres,
e gque nem seguem sendo homens. Nesse transito entre o universo masculino e 0 universo
feminino, sujeitos travestis despertam olhares, provocam desconfortos e subvertem o sistema de
poder institucionalizado em nossa sociedade, produzindo outras formas de pensar a relacao entre
COrpo, sexo e género.
Cenario da pesquisa

A pesquisa de campo foi realizada numa escola integrante da Rede Municipal de Educacéo
de Belo Horizonte/Brasil, na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos no turno da noite, ao
longo do ano de 2014. A escolha dessa escola se configurou, exclusivamente, em funcdo da
presenca de uma estudante travesti matriculada. A dificuldade em identificar escolas com
estudantes travestis no municipio supracitado, sinaliza o baixo indice dessa parcela da populacéo
no espaco educacional. Segundo dados do Sistema de Gestdo Escolar (Secretaria Municipal de
Educacdo, 2015), o nimero de estudantes travestis tem diminuido com o passar dos anos, em
2012 foram mapeados 12 estudantes num universo de 200 escolas municipais com cerca de
100.000 estudantes. No ano de 2013 esse numero desceu para 5 estudantes e no ano seguinte, em
2014, o numero encontrado foi de 2 estudantes. A presenca, ainda que pequena, de estudantes
travestis nas escolas é um efeito da Resolucdo CME/BH N° 002 (Secretaria Municipal de
Educagéo, 2008) que legaliza o uso do nome (social) trans nos documentos internos das escolas.

A Resolucdo, como um texto prescrito de carater legal, garante o acesso a escola, entretanto, néo
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garante a permanéncia, nem a conclusdo dos estudos. E importante salientar que, segundo um
monitoramento realizado pela equipe da Secretaria Municipal de Educacdo, nem todas as
estudantes travestis matriculadas completam o ano letivo, abandonando a escola ao longo do ano
letivo, quer seja por questdes pessoais ou por conflitos internos decorrentes de tensGes nas
relacGes interpessoais entre docentes, discentes e funcionarios administrativos.

Nossa participacdo na rotina escolar durante o processo investigativo teve como
intencionalidade a observacdo, a analise, a interacdo e 0 registro de como as dinamicas
relacionais sdo produzidas e como constituem o0s sujeitos escolares. Nesse sentido, uma postura
observadora que provoque o estranhamento no cotidiano escolar e o incentivo & conversacdo
entre os atores sociais sdo fundamentais como estratégias de flexibilidade dos procedimentos
metodoldgicos. Para a realizacdo das estratégias metodoldgicas, obtivemos a colaboracdo da
diretora e da coordenadora pedagdgica das escola, que nos forneceram suporte, estrutura fisica e
logistica. Como é de praxe no Comité de Etica da universidade, é importante destacar que a
identidade dos participantes foi mantida em sigilo, sendo que todos autorizaram o0 uso dos dados

coletados desde que publicados sob pseudénimos.

Caso Sofia: uma estudante travesti
Sofia € uma estudante de 30 anos, autodeclarada travesti, prostituta e com passagem na
policia civil pelo envolvimento em briga com arma na rua. Ela utilizava uma tornozeleira
eletrébnica de monitoramento policial e havia recebido uma ordem judicial, como parte da pena
iniciada na prisdo, que a obrigava a continuar frequentando a escola. Porém, na pratica, segundo
relatorios escolares e o préprio livro de chamada, essa frequéncia era irregular. A estudante

congrega uma serie de caracteristicas peculiares na vida que atuam como uma espécie de
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discriminacdo multifatorial, tornando-a vulneravel a diversas expressfes de preconceito. Ao fato
de ser travesti agrega-se a profissao altamente discriminada de prostituta, bem como a passagem
pela prisdo do muncipio. Essa diversidade é caracteristica da modalidade da Educacgédo de Jovens
e Adultos que atende um publico historicamente excluido do sistema regular de ensino, porém, no
cotidiano escolar, muitas vezes, a diversidade é tomada como sinénimo de desigualdade,
acirrando as assimetrias sociais que reiteram o processo de exclusao.

Na entrevista com a estudante, sua autodescri¢do se configurou assim:

(...) meu nome é Sofia, mas s6 na rua quando estou trabalhando com
prostituta (...) aqui na escola eu sou menino mesmo, uso meu nome de
registro Tomar, prefiro separar as coisas. Aqui eu uso calga jeans, uma
blusa e as vezes passo maquiagem (...), na rua é diferente (comunicacao
pessoal, maio 23, 2014).

A narrativa da estudante nos revela o transito entre os universos masculino e feminino,
reconhecendo seus limites pessoais e seus territorios de pertencimento. Segundo ela, o uso do
nome (social) Sofia revela uma identidade feminina que dialoga com o trabalho de prostituta,
num jogo performético de género (Butler, 2006) que se reflete nas roupas e no comportamento.
Enguanto no territorio escolar, esse nome se esvazia de sentido, cedendo espaco para Tomar, sua
identidade masculina conectada aos saberes da ciéncia e da razdo. A pluralidade, fluidez e
transitoriedade das subjetividades trans colocam em xeque até mesmo politicas publicas
elaboradas para a diversidade sexual, pois a estudante apesar de ter o direito de usar seu nome
(social) Sofia na escola, prefere usar seu nome civil Tomar. Nessa perspectiva, 0 binarismo de
género é reiterado, restabelecendo uma hierarquia entre a identidade de género e sua inscri¢cao no
corpo, ou seja, homens possuem pénis e sdo masculinos, enquanto mulheres possuem vagina e
sdo femininas. Qualquer variagdo nessa continuidade normativa é deslegitimada, produzindo
corpos e identidades a deriva da sociedade.

A presenca de Sofia no cotidiano educacional desestrutura a normatiza¢do da sexualidade
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inerente a instituicdo escolar. A regularidade supostamente existente entre o sexo anatémico, a
identidade de género e a orientacdo sexual se fragmenta, evidenciando outras expressdes da
sexualidade. Com isso, novas formas de ser e de estar no mundo se apresentam e demandam
legitimacdo.

O desconforto provocado pela estudante na escola fica evidente nas falas de alguns
profissionais da escola. A proprio escolha do artigo (o ou a; uma ou um) ou do pronome pessoal
(ele ou ela) na descricdo da estudante apontam para as incongruéncias e fissuras nas normas

gramaticais de género. A professora Nazaré nos apresentou a estudante Sofia da seguinte forma:

Ele é feminino, mas t4 na cara que é um travesti (...) ndo é timido, se
expressa, chega a ser agressivo as vezes. Ele ainda tem barba, entdo é
homem (...) de costas, ele ¢ uma menina, mas de frente vocé vé que tem
algo diferente (...) ¢ dificil de definir, me embaraco toda (...) acho que é
homem, mas transformou (comunicacdo pessoal, abril 17, 2014).

O “entre lugares” ocupado pela estudante Sofia produz discursos de estranhamento na
escola que, ao invés de resignificar posturas e opinides, acabam por reproduzir preconceitos e
atitudes discriminatorias. A instituicdo escolar ndo é apenas o lugar onde se realiza a reconstrucao
do conhecimento (Santomé,1995), mas, o lugar onde se reflete criticamente acerca das
implicacdes politicas e sociais desse conhecimento. O jogo performatico de género - de costa é
uma coisa, de frente é outra -descrito pela docente sinaliza indicios da busca por uma coesao
diante de uma ficgdo que rompe com a norma (Preciado, 2014).

Outro episodio vivenciado por Sofia que gerou tensdo nas relacdes interpessoais ocorreu
com o porteiro que a interceptou na entrada da escola, pois, sendo novata, ainda ndo possuia a

carteirinha da escola. O porteiro Jorge nos descreveu a cena:

Eu discuti com ele um dia que ele ndo tinha a carteirinha para entrar. Eu
nao quero atrito com ninguém, mas a regra ¢ para todos (...) sdo as
regras de funcionamento da escola, sou seguranca ha muitos anos, sei
como agir (...) depois dessa historia eu nem pego mais a carteirinha para
ele (comunicacdo pessoal, maio 29, 2014)
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Novamente a chamada “regra” ¢ tomada como verdade sem qualquer possibilidade de
ressignificacdo, o fato de Sofia ndo ter a carteirinha da escola por ser novata, nao justifica a
agressividade do funcionario, nem a desconsideracdo com a estudante. O discurso do poder
reitera praticas discriminatorias tendo como base a hierarquia intrinseca a estrutura educacional.
Professores, guardas, porteiros, coordenadores e diretores sdo figuras sociais ocupantes de
posicBes de poder no cenario escolar, podendo produzir relagdes sociais de subalternidade e gerar
praticas escolares que violentam e silenciam.

A transgressdo nao tem espaco numa instituicdo erguida a égide de normas de
enguadramento, desde o curriculo, passando pelo material didatico até a arquitetura, que toma a
diferenca anatbmica — pénis/homem — vagina/mulher - como o destino final determinista dos

corpos, das identidades e também dos espacos publicos, como no caso dos banheiros.

Uso do banheiro na escola como um analisador institucional

Devido as constantes reclamacdes e conflitos gerados por alunos e alunas quanto ao uso do
banheiro coletivo feminino e masculino por Sofia, a dire¢do da escola optou por liberar para
Sofia o0 banheiro de uso das funcionérias da secretaria, situado no prédio da administragdo. A
principio a decisdo tinha o proposito de evitar atritos entre discentes, porém outro problema se
configurou, as funcionérias da secretaria reclamaram, ndo por Sofia ser travesti, mas por ela ser
prostituta. Segundo 0 senso comum, prostitutas sdo pessoas de classe social baixa, com pouco ou
nenhum estudo e sem preocupacdo com a saude, de onde advém a questdo do uso ou ndo de
preservativo e, por consequéncia, da transmissdo de doencas sexuais pelo compartilhamento do
banheiro.

Nesse sentido, o banheiro foi se configurando como um potente analisador institucional,
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uma vez que sua materialidade sinaliza modos de producdo de subjetividades muitas vezes

ocultos do olhar conformado e submergido nas estruturas hierarquicas da instituicéo.

(...) analisador é tudo aquilo que permite revelar a estrutura da
organizacgdo, provoca-la, forga-la a falar (...) “analisadores” ndo surgem
abruptamente, com puras encarnagdes da negatividade da instituicdo,
mas se manifestam pouco a pouco em uma relacdo de oposicdo ou de
complementaridade como “dirigentes” concorrentes ou rivais (...) o
analisador é sempre material. O corpo é um analisador privilegiado. A
institucionalizacdo das relages entre meu corpo e o sistema de objetos é
0 que revela mais cruelmente a instincia econdmica no sistema
institucional (Lourau, 1995, pp. 304-307, aspas do autor).

O banheiro atua como um pretexto para analisar a normatividade e a dissidéncia na escola,
bem como as intersecdes delas decorrentes. Discursos e as préaticas escolares produzem verdades
e significados, revelam regras oficiais e extra-oficiais de convivéncia, evidenciam posicdes e
relacBes hierarquicas, nomeam e legitimam condutas sociais. A andlise institucional tem como
proposta compreender uma determinada realidade social e organizacional por meio desses
discursos ¢ praticas (L’Abbate, 2012). Como analisador institucional o banheiro evidencia
incongruéncias e fissuras na organizacdo escolar que ja la estavam, apenas tinham sido
naturalizadas, uma vez que sao inerentes a estrutura hegemanica institucionalizada.

Na roda de conversacao realizada com os funcionarios da administracédo da escola, o guarda

municipal Felipe apresentou sua opinido sobre a utilizacdo do banheiro pela estudante:

Eu acho que tinha que ter um terceiro banheiro na escola, mas podem
falar que ndo ¢é certo, que isso ¢ uma discriminagdo (...) mas ele ¢
diferente mesmo dos outros, ele é especial (...) tem que ter um banheiro
diferente (comunicagdo pessoal, maio 29, 2014)

A diferenca é tomada como sindnimo de desigualdade no discurso do funcionario, o uso do
termo “‘especial” mascara um preconceito por meio de uma linguagem ingenuamente cotidiana,
desnudando mecanismos de producdo de subjetividades que tem no binarismo de género e na
heteronormatividade um modelo exemplar a ser seguido e, sobretudo, mantido como palavra de

ordem. O cargo desempenhado pelo guarda, ou seja, aquele que guarda a lei, reflete um sistema
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hierarquico que gera situacdes de injustica social.

Quando consultada sobre a utilizacdo do banheiro da escola, a estudante Sofia nos disse que
preferia usar o banheiro de acessibilidade situado no péatio da escola, proximo das salas de aula,
pois o banheiro do prédio da administracédo era distante. O uso do banheiro de acessibilidade foi
polémico entre os docentes, pois alguns alegavam que a discriminacdo seria reforcada,
sinalizando a travestilidade como uma possivel deficiéncia. O banheiro de acessibilidade, vale
ressaltar, € antes de tudo um banheiro para pessoas com 0rgaos genitais que tem necessidades
fisioldgicas de excrecdo como todo ser humano. Sendo um banheiro destinado preferencialmente,
e ndo exclusivamente, para cadeirantes ou pessoas com dificuldade de locomogéo.

A hipotese de um terceiro banheiro, um banheiro para pessoas trans, sugerida por alguns
docentes reitera o carater segregador da sexualidade, classificando aqueles ditos desviantes ou
dissidentes como um terceiro género ou terceiro sexo, numa proposta eugenista e higienista. A
categorizacao dos sujeitos e de seus corpos numa escala hierarquica produz posi¢oes desiguais de
género, beneficiando alguns em detrimento de outros. Assim, as subalternidades vdo sendo
construidas no e pelo discurso, reiterando sistemas de saber-poder (Foucault, 1988) que
classificam, normatizam e produzem refinados e perversos mecanismos de exclusdo social das

diferencas.

Considerac0es Finais
Como vimos no caso de Sofia, préaticas sociais de transfobia no ambiente escolar geram
sofrimento, estigmatizacdo e preconceito que afetam as relagdes sociais e pedagogicas, sendo
fatores de marginalizacdo e exclusdo de individuos e grupos, colocando em risco o direito a

educacdo e comprometendo as possibilidades de construcdo da cidadania. Algumas rotinas
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escolares e concepcgdes pedagdgicas trazem representacdes binarias e hierarquizadas de género,
baseadas na heteronormatividade, que atuam na construcdo dos corpos, dos sujeitos e das
identidades, afetando todos os individuos (Louro, 2004). A experiéncia escolar desempenha um
papel fundamental nos processos em que nogdes de masculinidades, feminilidades,
heterossexualidades, homossexualidades, bissexualidades, travestilidades e transexualidades séo
socialmente construidas, interiorizadas, reforcadas e transformadas.

O processo de invisibilizacdo a que estdo submetidos travestis no ambiente escolar se
estende ao uso do espaco escolar, como no critico caso do uso (ou do ndo uso) dos banheiros.
Segundo Junqueira (2009), é inquietante notar que alguém que nao pode existir, nem ser visto,
ouvido, reconhecido, respeitado e tampouco amado pode ser odiado. Diante do anseio de
construcdo uma sociedade mais justa do ponto de vista ético e humanista, livre de preconceito e
discriminacdo, é fundamental identificar e enfrentar as dificuldades que existentes para promover
os direitos humanos. Tomamos em Sullivan (1997) o conceito de pedagogia do insulto, um
importante mecanismo de silenciamento e de dominagdo simbdlica, contra a qual ndo existe
férmula, nem um Gnico modelo de enfrentamento para o ensino. No enfrentamento as praticas de
discriminacdo na escola, Perrenoud (2007), propde a chamada lucidez profissional como forma
de competéncia basica na busca pela igualdade de direitos no acesso e na permanéncia na escola,
bem como na concluséo do processo educacional.

Os discursos e préaticas discriminatorias vivenciados pela estudante Sofia no interior da
escola culminaram no seu abandono da escola. Uma negacgéo do direito de todo cidaddo a uma
educacdo de qualidade, corroborando assim com o fendmeno de exclusdo social. O interdito a
todo tipo de violéncia faz-se necessario como uma importante estratégia de rompimento com 0s

mecanismos de silenciamento das diferencas na escola.
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A PRATICA DO SUJEITO OU O SUJEITO DA PRATICA?
UMA ABORDAGEM PSICANALITICA DA FORMAGCAO DE PROFESSORES
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RESUMO: Se concordarmos que hd uma certa circularidade na produgéo tedrica no que concerne
a formagdo de professores, ndo seria demais considerar que precisamos de novas chaves de leitura
para interrogar ndo sé a pratica do sujeito, como também o sujeito da pratica. Numa ldgica
retilinea, a formagdo do professor passa por abordagens pedagégicas que consideram a atividade
docente como um processo centrado apenas nos aspectos técnicos, didaticos, instrumentais e
racionais ligados ao exercicio de um saber-fazer profissional. Entretanto, os elementos tedricos e
técnicos se mostram insuficientes para fundamentar a agdes subjetivas dos sujeitos. Temos
presenciado nos cursos de formacdo e nas salas de aula, o desinteresse, a apatia, as inibi¢Ges de
aprendizagem de professores e alunos nas situa¢8es de ensino. Neste artigo, pretendemos discutir
as questdes: O que é isso do professor que escapa aos processos formativos? Que saidas o
professor encontra quando propostas idealizadas ndo se cumprem? Tendo como referencial tedrico
e pratico a Psicanalise, abordaremos o desenvolvimento profissional, a partir de uma analise das
dimensdes psicanaliticas do desejo de ensinar, da relacdo educativa, da relagdo com o poder e com
0 saber. Para tanto, trabalhamos com o Método Clinico de investigacdo-intervencdo, que opera
COM 0S processos psiquicos, na maioria, inconscientes, nas situagfes profissionais estudadas.
lustraremos nosso texto com algumas informagdes que foram levantadas no contexto do campo de
estudo, j& que este trabalho é parte de uma pesquisa em andamento no Brasil.

Na hiancia das construcdes teoricas que pretendem dar conta do processo formativo dos
professores, resta sempre a angustia e 0 mal-estar daquilo que parece fracassar no encontro do
sujeito com a préatica. Diante do sintoma social do fracasso escolar, as agéncias formadoras de
professores sdo chamadas a dar respostas mais satisfatorias a sociedade. Essas agéncias
operam com a ideologia da formacdo continua, baseada numa suposta felicidade plena
proporcionada pelo saber cientifico, saber este que pretende superar todo e qualquer limite e

suprir toda e qualquer falta.
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Inseridos numa logica mercantilista da sociedade capitalista, os discursos que vem
sustentando a formacdo de professores sdo tomados na mesma ldgica capitalista da
globalizacdo, que defende o nivelamento entre todos, a horizontalidade, € o “mercado do
saber”; termo criado por Lacan. "O saber se torna mercado ndo inteiramente pelo efeito da
corrupcdo nem pela imbecilidade dos homens. O processo mesmo por onde se unifica a
ciéncia, enquanto ela toma o seu n6 de discurso consequente, reduz todos os saberes a um
mercado Unico". (LACAN, 1968/1969, p.54).

Numa légica retilinea, a formacdo do professor passa por abordagens pedagogicas que
consideram a atividade docente como um processo centrado apenas nos aspectos técnicos,
didaticos, instrumentais e racionais ligados ao exercicio de um saber-fazer profissional.
Inseridos nesse contexto, os professores tendem a reproduzir os ideais da cultura, buscando
fora de si 0 conhecimento que tampone sua falta-a-ser.

Nas salas de aula dos cursos de formacdo continuada, geralmente, os professores tem a
crenga de que irdo encontrar algo novo; uma “novidade” € o que eles dizem, para fazer frente
a também nova e inusitada demanda de uma populacdo culturalmente diversa de alunos que
lotam os bancos escolares. Almejam o conhecimento apresentado com uma roupagem
diferente, uma nova metodologia ou quem sabe até, a apresentacdo de um novo software que
0s ajude a incrementar suas aulas. Enfim, um conhecimento que seja capaz de promover o
interesse dos alunos e que restitua o lugar discursivo de um profissional outrora respeitado.

Entretanto, a atividade docente é fundamentalmente relacional, e justamente por isso 0s
elementos subjetivos e intersubjetivos tem primazia no ato de educar e orientam a dindmica
das trocas entre os atores. Nesse sentido, os elementos tedricos e técnicos se mostram
insuficientes para fundamentar a agdes subjetivas dos sujeitos. Assim, aventurar-se num
processo de formacdo continuada expfe o0 sujeito ndo somente aos elementos teoricos e

praticos de sua formacdo profissional, como também aos elementos subjetivos e
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intersubjetivos presentes no confronto consigo mesmo, na sua interacdo com o saber, bem
como nas trocas relacionais e, muitas vezes, geram resisténcia. A fragilidade do vinculo que
se estabelece entre professor e aluno, atualmente, invalidam a alteridade entre ambos e vem
associada a um declinio do lugar do mestre. A tarefa de ser mestre tem sido cada vez mais
ardua, e o mal-estar dos professores traduz sintoma manifesto por queixas de cansaco, falta de
desejo e licenca por doencas do trabalho.

Lacan ja anunciava em 1969, em seu Seminario 17, os efeitos nocivos da queda do
saber do “Mestre” assente no discurso teoldgico vigente. O Mestre, a que se refere o autor, é 0
operador simbdlico que organiza a sociedade em torno da autoridade da Lei, a mesma
conferida a Deus, ao Pai, 0 que marca seu poder inquestionavel e, em seu lugar, o surgimento
de um novo ordenador social da modernidade, o discurso da ciéncia. Com o declinio do lugar
do Pai, ou seja, da autoridade que encarna o significante que comanda o saber, 0s sujeitos
perdem a referéncia dos lacos sociais que 0s unem a esse significante. Os sintomas sociais
atuais se relacionam com o esgarcamento desses lacos. Em sua releitura do mal-estar na
civilizagdo, antes teorizado por Freud (1930), Lacan atribui ao discurso da ciéncia a
responsabilidade pelo fadado mal-estar.

Na esfera educacional, nos dias atuais, a autoridade da mestria esta declinada, e em seu
lugar erige o saber, um saber que se pretende verdade absoluta, capaz de dominar a realidade
e ultrapassar os limites humanos. Como consequéncia, cria-se uma nova configuracdo do
lugar do mestre em sua relagdo com a transmisséo do saber. Neste novo lago social, o saber é
norteador — mas agora de forma acéfala, pois ndo mais enunciado por um Mestre — e direciona
a busca, imaginariamente, de um dominio pleno da realidade. A marca dessa nova ordem
social é a exclusdo do sujeito. Um sujeito negado na sua subjetividade, naquilo que o

evidencia em sua mais pura diferenga.
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Em nossa modernidade tardia, as matrizes de pensamento que fundamentam as
producdes teodricas no que concerne a formacdo de professores, acabam por produzir um
discurso de carater ficcional que, ndo sem implicacGes, parte do pressuposto que o sujeito esta
no controle e dominio de sua pratica educativa. Esse discurso, levado as ultimas
consequéncias, induz o professor a cristalizar padrdes ideais de mestria estabelecidos num
saber universal, numa verdade toda. Cada vez que o sujeito langca médo dessas imagens e as
projeta na tentativa de cola-las a realidade, o saber lhe escapa, 0 vazio se impde e a frustracao,
a angustia surgem como outro nome para a impoténcia.

A psicanalise, que inspira nosso trabalho, tem alguma coisa a dizer sobre isso.

Quando Freud no século XI1X inaugura um sujeito cindido em consciente e inconsciente,
vem subverter a l6gica de Hegel fundamentada na filosofia cartesiana, de que, quanto mais a
consciéncia é conhecedora de si, mais é conhecedora do mundo, da verdade. A psicanalise, no
avesso dessa ideia, interroga as verdades, 0s saberes prontos e totalizantes e, ndo sutura saber
e verdade. O inconsciente deriva de um desconhecimento ativo da consciéncia, portanto, é um
saber ndo que “ndo se sabe” sustentado e orientado pelo desejo. Nesse sentido, “enquanto o
discurso racionalista procurava afastar o desejo para que a verdade pudesse aparecer na sua
“pureza”, a psicanalise val procurar exatamente a verdade do desejo” (GARCIA-ROZA,
2005, p. 66). Ao produzir o conceito de inconsciente, a psicanalise opera a inversao nessa
ideia de que a subjetividade est4 posta apenas no plano da razao.

O inconsciente é uma espécie de outro que nos habita e se presentifica na dimenséo da
lei simbdlica da linguagem, sendo subjugado a primazia desta. Dai a méxima de Lacan (1964,
p.25), “o inconsciente ¢ estruturado como uma linguagem”. Este ¢ o Grande Outro que
antecede o sujeito, que s6 se constitui atraves deste. O que marca a entrada do ser humano no
discurso simbolico e na cultura é a interdicdo do Nome-do-Pai, quando este é significado no

discurso da mde. Cabe a funcéo paterna, barrar o desejo mitico da crianga, de ser objeto falico
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da demanda materna e vice-versa; o desejo do Outro. Para a psicanalise, esta instauracao da
lei da castracdo constitui 0s sujeitos, que, marcados pela falta se tornam sujeitos do desejo.
Desse processo depende toda sua organizacdo estrutural e, portanto, sua modalidade de
funcionamento subjetivo.

A promessa de satisfacdo plena de nossas pulsées, ou seja, a de um gozo total, estratégia
da sociedade de consumo, que vende pilulas para a felicidade, cartbes para a realizacdo de
ideais, quase sempre consumiveis (e, portanto, efémeros), articula-se com a faléncia do
Nome-do-Pai, o significante da Lei no inconsciente, o que interdita o prazer sem mediacao.

Extraidos de sua subjetividade, sem insercao solida no registro do simbdlico, e com a
falsa promessa de completude e poder, com a ascensdo do saber ao lugar da verdade,
configuram-se novos modos de constituicdo subjetiva. Todas essas marcas colocam em
questdo o estatuto do sujeito de desejo. Uma das formas dos sujeitos expressarem seu mal-
estar na cultura € pela recusa, pois, os sujeitos ndo se entregam sem combate as mudancas im-
postas pela ordem social.

Uma professora me dizia sobre sua frustracdo ao ter preparado sua aula com esmero e
os alunos terem conversado todo o tempo, sem ouvi-la. Outra me dizia que ndo queria saber
mais de cursos de capacitagdo ou formacgdo, que ndo preparava mais suas aulas; “Pra qué?
Pra perder meu tempo? Eles nédo se interessam por nada mesmo...”

Acaso a educacdo chegou ao fim da linha, em que o motivo de sua existéncia € também
0 de sua derrocada? Temos presenciado nos cursos de formacdo e nas salas de aula, o
desinteresse, a apatia, as inibicdes de aprendizagem de professores e alunos nas situacdes de
ensino. Numa parceria sintomatica, vemos se repetir, tanto com alunos quanto com
professores, as mesmas dificuldades com relagédo ao saber.

O que € isso do professor que escapa aos processos formativos; que ndo cede aos

tentaculos pedagogicos; que resiste aos mais perfeitos manuais didaticos?
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A perda da qualidade nas relacGes subjetivas no espaco escolar é visivel. A psicanalise
tem como base da técnica analitica a transferéncia, entretanto, esta ndo ocorre apenas na
relacdo analisado-analista; trata-se de um fenbmeno que permeia qualquer relagdo humana,
embora, na situacdo analitica ela assuma caracteristicas especificas. A relacdo que caracteriza
0 ensinar e o aprender é sempre vincular. Toda transferéncia é sempre ligada a um desejo, ou
seja, transfere-se para alguém um sentido que se relaciona a um desejo, cuja expressdo, ao
nivel transferencial, pode ser de hostilidade, de agressividade, de amor. Trata-se, portanto, de
um vinculo da ordem da experiéncia emocional. Esse vinculo entre os pensamentos e as
emoc0Bes foi denominado por Bion (1962), como vinculo K (inicial de knowledge), ou seja,
vinculo do conhecimento. Por “vinculo designa-se uma experiéncia emocional na qual duas
pessoas, ou duas partes da mesma pessoa (consciente, inconsciente; id e superego; parte
psicdtica e parte ndo psicotica da personalidade, etc.), estao relacionadas uma com a outra.”
(Zimerman, 2004, p.157). Assim sendo, representa também um sujeito que busca conhecer a
verdade acerca de si mesmo.

Nesta perspectiva, consideramos que a experiéncia emocional, que se expressa na
relacdo vincular entre aquele que ensina e aquele que aprende, constitui elemento inseparavel
e irredutivel das estruturas da inteligéncia.

Bion (1967) concebeu a formacgdo do conhecimento de uma forma indissociada da
formagéo dos pensamentos, sendo que ambas se originam, inicialmente, como uma reacéo a
experiéncia emocional primitiva decorrente da auséncia do objeto para sempre perdido, objeto

causa do desejo, em Lacan (1969-70), denominado objeto a.

Durante muitas décadas, os psicanalistas basearam 0s seus esquemas referenciais
virtualmente em torno de dois vinculos, o do amor (principalmente com base nos

ensinamentos de Freud) e do odio (fortemente apoiado nas concepcdes kleinianas). Bion

100



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAQ

(1962) introduz na psicanalise o vinculo K, que diz respeito diretamente a aceitagdo ou nédo
das verdades penosas, tanto externas quanto internas. Além disso, propde também a énfase no
conflito entre as emocdes e as antiemog¢BGes num mesmo vinculo, e ndo entre o classico, amor
e ddio. Assim sendo, Bion (1962) sistematiza todo o desenvolvimento do psiquismo com base
nas trés emocdes: vinculo L (inicial de Love - amor), vinculo H (inicial de Hate — 6dio) e
vinculo K (inicial de Knowledge - conhecimento) e suas negativas (-L), (-H) e (-K),
originarias da primeira experiéncia primitiva de satisfacdo méae-bebé.

E importante esclarecer que, por conhecimento, nio se entenda “possuir” um
conhecimento ou saber, antes, designa um potencial de vir-a-ser. Na verdade, € como se
processa 0 enfrentamento do ndo-saber.

Ha continuamente, uma decisdo a ser tomada entre evitar a dor psiquica ou tolera-la e
assim a transformar. O vinculo € uma atividade crucial, na qual tem lugar a experiéncia
emocional da aprendizagem. A capacidade de tolerar frustracdo possibilita que o psiquismo
desenvolva o pensamento como um meio através do qual possa se enfrentar novos desafios,
em um circulo benéfico de aprender com a experiéncia. Ao contrario, o 6dio em aprender, que
deriva da parte psicética da personalidade, conduz a um ataque ao vinculo, dai resultando uma
estagnacdo, ou mesmo a reversdo neste processo. Neste caso, ao invés de ocorrer o
desenvolvimento do sentido, ou de o pensamento ser promovido, da-se uma reversdo no
processo de tal forma que qualquer unidade de sentido se torna despojada de seu significado,
ou seja, torna a experiéncia emocional sem sentido.

Neste caso, 0 sujeito pré-concebendo a frustracdo de ndo alcancar éxito, em virtude da
saturacdo de experiéncias emocionais negativas anteriores, desfecha ataques ao vinculo e ao
invés de produzir o vinculo K, produz sua negacéo, o vinculo - K. Assim sendo, quando o ego
ndo quer conhecer, este constroi estruturas falsas, produzindo assim uma deformacdo do

superego que, regido por uma moralidade e valores distorcidos de uma superioridade
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destrutiva, dita normas, partindo da crenca iluséria de que tudo sabe, que tudo pode e tudo
controla. Em nome dessa falsa moral, sdo desfechados ataques contra a busca da verdade.

Pereira corrobora com este pensamento quando diz em seu texto:

[...] coloco em suspensdo as afirmacBes que aproximam essa aprendizagem do saber.
N&o se trata propriamente de uma "resisténcia a saber". A positividade do saber ndo
representa necessariamente a aquisicdo do conhecimento. Trata-se, outrossim, de
"resisténcia a verdade", essa verdade como processo, cujo sujeito do desejo se extrai
como efeito. Trata-se, uma vez fiel ao pensamento de Freud, de uma "resisténcia ao
amor a verdade" (2002, p. 2).

Com as contribuicdes de Bion, poderiamos dizer, “resisténcia do conhecimento a verdade”.

Assim sendo, ndo é dificil compreender o desastroso impacto causado pela manutencéo
da posicdo de onipoténcia narcisica da férmula eu sei tudo que, nesse caso, aparece COmo um
sintoma; e 0 quanto isso conduz a uma posicdo de dominacdo na relacdo pedagdgica,
usurpando do outro seu desejo. Este eu sei tudo, diz também, eu sei 0 que vocé precisa saber.
Dito em outras palavras, o desejo ndo se funda na formula eu sei tudo.

O acesso ao conhecimento mobiliza a inteligéncia e o desejo. Nds procuramos o que nos
escapa, somos desafiados continuamente a entender as possiveis questdes que permanecem
em segredo. Nossa inteligéncia se coloca em movimento pelo que resiste. Entretanto, o que
nos move é também aquilo que nos paralisa. Como o professor se relaciona com a dimenséo
do saber, com o0 poder e com o desejo, marca Seu posicionamento, seu modo de
funcionamento, seu sintoma. Mesmo que a ordem social com seus discursos imperativos,
queira abafar as pulsdes, as manifestacOes da sexualidade, as singularidades, o sujeito sempre
encontrard brechas para denunciar seu desejo, mesmo que este se apresente na sua face
mortifera, desejo da ignoréncia, ou como diria Lacan (1969-70), “paixdo pela ignorancia”.

No método clinico, nés postulamos que um conhecimento de si é também necessario a
uma acdo pertinente. Sem contato com a propria interioridade psiquica os professores
excluem a dimensdo pessoal e a implicagdo de seu ato de ensino ou de sua formacgao.

Dessa forma, 0 que nos interroga? A pratica do sujeito ou o sujeito da préatica?
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INDISCIPLINA NA ESCOLA: EXEMPLO DE UM PROJETO INTEGRADO E
SUSTENTADO DE INTERVENCAO

Marisa Simdes Carvalho, Agrupamento de Escolas de Frazao, Pagos de Ferreira,

marisacarvalho@sapo.pt

RESUMO: As praticas da psicologia escolar parecem cada vez mais marcadas pelas necessidades
de referenciacdo/diagnostico de criangas com problemas especificos. Diversos estudos
demonstram que uma parte significativa do tempo de trabalho dos psic6logos escolares tende a ser
dedicada a tarefas de avaliagdo individual, o que coloca varios constrangimentos e limitacGes a sua
acdo. Destaca-se, por um lado, a reducdo do tempo dedicado a intervencgdo e, por outro lado, a
qualidade da mesma. A insatisfacdo com os resultados da psicologia escolar ndo € recente e imp&e
a adocgdo de modelos alternativos de avaliacdo e de intervencdo, mais focados nos alunos e nas
organizacg0es escolares. No que diz respeito aos problemas de indisciplina e de comportamento, 0s
modelos de Response to Intervention e School-Wide Positive Behavior Support tém vindo a ser
identificados como formas de intervencdo mais eficazes, menos dispendiosas e com carater
precoce e sistematico. Esta comunicacgdo pretende apresentar um projeto integrado e sustentado de
intervencgdo na indisciplina, implementado num agrupamento de escolas da zona norte, e inspirado
nos modelos referidos. Apresenta-se a intervencdo desenvolvida, organizada em trés niveis
(universal, indicada e intensiva) e orientada sobretudo para a promocdo de comportamentos
positivos, os resultados obtidos e as vantagens, limitagdes e dificuldades associadas. Finalmente,
reflete-se acerca das implicagdes para a pratica do psicélogo escolar, destacando-se a necessidade
de adogdo de modalidades de avaliacdo e de intervencao sensiveis, relevantes e eficazes.

Introducéo

Atualmente, as escolas confrontam-se com desafios diversos, entre 0s quais se destaca a
gestdo de fendmenos relacionados com a indisciplina, bullying e violéncia escolar. A
visibilidade e mediatizacdo de episddios de violéncia contribui para a concecdo de que estes
fendmenos tém vindo a aumentar. Contudo, a indisciplina na escola é, provavelmente, tdo
antiga como a proépria escola, variando em termos de caracteristicas, formas, fatores e
contextos associados (Amado & Freire, 2013; Espelage & Lopes, 2013; Lopes, 2009). A
indisciplina € um fendmeno complexo, que se manifesta de diversos modos e graus de
intensidade, com génese em multiplos fatores de ordem social, familiar, pessoal e escolar
(Amado, 2000; Amado & Freire, 2009, 2013; Lopes, 2009). Com efeito, a leitura integrada e
compreensiva destes fendmenos é determinante do sucesso das intervencdes promovidas nas

escolas.
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O psicélogo escolar é, pelas atribuicdes que lhe estdo designadas, um dos profissionais
que se espera contribuir para a gestdo da indisciplina nas escolas. O recurso ao psicélogo
escolar com o objetivo de minimizar ou eliminar os comportamentos de indisciplina €, alias,
uma estratégia recorrente nas diferentes escolas. Contudo, esta acdo tem muitas vezes na base
concecdes irrealistas e desajustadas acerca das funcdes do psicdlogo escolar (Carvalho, 2014).
O 6nus € colocado na “milagrosa intervengao que solucione o que — ou quem — é considerado
perturbado ou perturbador” (Silva & Marujo, 2005), o que traduz uma visdo reducionista e
enviesada do fendbmeno e da respetiva intervencdo. Complementarmente, as préaticas da
psicologia escolar tendem a ser cada vez mais marcadas pelas necessidades de
referenciacdo/diagnostico de criancas e jovens com problemas especificos. Diversos estudos
demonstram que uma parte significativa do tempo de trabalho dos psicologos escolares tende
a ser dedicada a tarefas de avaliacdo e intervencdo individual (Jimerson et al., 2008; Mendes,
Abreu-Lima, Almeida & Simeonsson 2014; Reschly, 2003). Por um lado, verifica-se uma
reducdo do tempo dedicado a formas adequadas e sustentadas de intervencdo e, por outro
lado, tende a aumentar a insatisfacdo com o nivel de eficcia e de impacto das intervencdes.
Especificamente na indisciplina, a investigagdo tem demonstrado que as estratégias de
intervencdo menos eficazes sdo o castigo/punicao, a psicoterapia e as talking therapies (Tolan
& Guerra, 1994; Elliott, Hamburg & Williams, 1998), o que se agrava com o facto de muitas
vezes estas intervencbes colidirem com o tempo de ensino/aprendizagem e de néo
privilegiarem uma leitura e colaboragdo interdisciplinares (Atkins, Hoagwood, Kutash &
Seidman, 2011). Com efeito, ndo é de surpreender alguma a insatisfagdo com os resultados da
psicologia escolar, impondo-se a adocdo de modelos alternativos de avaliacdo e de
intervencdo, mais focados nas necessidades efetivas dos alunos e das organizacGes escolares
(Lopes & Almeida, 2015). Neste ambito, cabe ao psicologo escolar uma atuagdo convergente

com modelos mais proativos de gestdo da indisciplina, que incidam em estratégias de
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prevencdo, reconhecidamente validas e eficazes (e.g., Algozzine, Wang & Violette, 2011;
Amado & Freire, 2009, 2013; Espelage & Lopes, 2013; Kutash, 2007; Lopes, 2009; Sprague
& Horner, 2006; Sugai & Horner, 2002, 2006). Os modelos de Response to Intervention e
School-Wide Positive Behavior Support tém vindo a ser identificados como formas de
intervencdo mais eficazes, menos dispendiosas e com carater precoce e sistematico. Esta
comunicacdo pretende apresentar um projeto integrado e sustentado de intervencdo na
indisciplina, implementado num agrupamento de escolas da zona norte, e inspirado nos
modelos referidos. Apresenta-se a intervencdo desenvolvida, organizada em trés niveis
(universal, indicada e intensiva) e orientada sobretudo para a promocao de comportamentos
positivos. Apresentam-se 0s resultados obtidos, as vantagens, limitacbes e dificuldades
sentidas. Finalmente, reflete-se acerca das implicacGes para a pratica do psicélogo escolar,
destacando-se a necessidade de adocdo de modalidades de avaliacdo e de intervencéo
sensiveis, relevantes e eficazes.
Enquadramento concetual

Quando falamos de indisciplina, habitualmente, estamos a referir-nos a desvios ou
infracBes as normas e regras que regulam a vida na aula e em todo o espaco escolar. A
indisciplina pode definir-se como “um fenémeno relacional e interativo que se concretiza no
incumprimento das regras que presidem, orientam e estabelecem as condi¢Oes das tarefas na
aula e, ainda, no desrespeito de normas e valores que fundamentam o sdo convivio entre 0s
pares ¢ a relagdo com o professor, enquanto pessoa e autoridade” (Amado, 2000, p.6).
Especificamente consiste na infracdo a um conjunto de principios reguladores da atividade,
das relagcdes (entre pares, com o/s professor/es e funcionario/s) e da conduta em geral, de
carater normativo (regras € normas em parte estabelecidas e definidas nos “regulamentos”) e
de carécter ético (valores da cultura dominante e da instituicdo). Existem, pois, diferentes

manifestacbes comportamentais que interpretamos como fenémenos de indisciplina. E clara a
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diversidade de formas e contextos de manifestacdo de indisciplina, o que dificulta a utilizacao
de um conceito unico para a sua definicdo (Amado & Freire, 2013).

Entre as diferentes tipologias, destacamos o modelo que define trés niveis de
indisciplina, a saber: (i) o desvio as regras de trabalho na aula; (ii) a perturbacao das relagdes
entre pares e; (iii) os problemas da relacdo professor-aluno (Amado, 2000; Amado & Freire,
2009). Os diferentes niveis de indisciplina supdem diferentes intervenientes, diferentes
espacos e diferentes niveis de intensidade. Com efeito, exige-se uma intervencao integrada e
sustentada que tenha na base uma leitura compreensiva e holistica dos fenémenos.

As respostas tipicamente utilizadas na gestdo da indisciplina sdo a exclusdo e o castigo
(Sprick, Borgmeier & Nolet, 2002). Face ao aumento de problemas disciplinares, a maioria
das escolas tende a aumentar a monitorizacdo e supervisdo de forma a detetar futuras
ocorréncias disciplinares, a redefinir e a reforcar regras e san¢des, a ampliar o continuum de
consequéncias punitivas e a reforcar a consisténcia nas reacoes dos diferentes intervenientes
em situacdes de disrupcdo (Sugai & Horner, 2002). Paradoxalmente, a literatura é unanime
quanto a ineficicia destas medidas na reducdo dos problemas comportamentais. Verifica-se
que as respostas reativas aos problemas disciplinares contribuem para a reducéo imediata e a
curto prazo dos problemas de comportamento. Contudo, a sua aplicacdo isolada € ineficaz na
consolidacéo de um clima de escola positivo que previna o desenvolvimento e a ocorréncia de
comportamentos desajustados. A longo prazo, as agdes reativas e remediativas promovem um
falso sentido de seguranca, reforcam inadvertidamente 0s comportamentos antissociais tais
como a agressao e o vandalismo, contribuem para o aumento dos niveis de abandono escolar e
reduzem as oportunidades de aprendizagem (Skiba & Peterson, 2000; Sprick, Borgmeier &
Nolet, 2002; Sugai & Horner, 2002). A atitude reativa €, pois, insuficiente para criar
ambientes seguros, com um clima de escola positivo, e para maximizar a quantidade e a

qualidade das oportunidades de aprendizagem. Destaca-se a necessidade de se criar um
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sistema de apoio a promoc¢do de comportamentos positivos na escola, School-Wide Positive
Behavior Support (Sugai & Horner, 2002, 2006). Este modelo tem sido descrito como uma
ampla gama de estratégias sistémicas e individualizadas para a obtencédo de resultados sociais
e de aprendizagem e, simultaneamente, para a prevencdo de problemas de comportamento.
Advoga-se a necessidade de se consolidar um clima de escola positivo, orientado por uma
visdo, objetivos, expectativas e linguagem comuns, pela promocao de experiéncias e rotinas
partilhadas e pela qualidade do servico educativo (Sugai, 2014). Trata-se de uma abordagem
multissitema que considera as especificidades relativas aos diferentes contextos (comunidade
escolar, espaco de sala de aula, espacos fora de sala de aula e aluno). Conforme apresentado
na figura 1, a intervencdo organiza-se em 3 niveis distintos, considerando as necessidades
especificas dos alunos em termos de suporte. Com efeito, distinguem-se acdes de tipo
universal (prevencao primaria), de tipo suplementar/indicado (prevencdo secundaria) e de tipo
intensivo (prevencdo terciaria).

Afirmamos, assim, que intervir na indisciplina é uma tarefa coletiva da escola e da
comunidade e reiteramos a importancia dos projetos de intervencao educativa na resolucéo de
problemas concretos do quotidiano escolar (Menezes, 2003). E fundamental que cada escola
encontre solugcdes capazes de otimizar o clima psicossocial e minimizar situagbes de
indisciplina e violéncia. Trata-se, pois, de identificar o problema, apontar solucGes de acordo
com o estado atual da ciéncia e garantir o envolvimento de todos na implementacdo das
solugdes (Pereira, 2009). Foi desta perspetiva que partimos na organizagdo e dinamizacdo do

projeto que se apresenta.
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Figura 1. Organizacéo da intervengdo de acordo com o modelo de Resposta a Intervencéo

5% \
Prevencdo terciaria
15%

Especializada;  Individualizada; ~ Sistemas para
estudantes com comportamentos de elevado risco;

Prevencao secundaria
Especializada e em grupo; Sistemas para estudantes
com comportamentos de risco;

Prevencéo primaria

Sistemas alargados a todos o0s estudantes, a
professores/técnicos/assistentes operacionais,
implementados na escola e na sala de aula;

Projeto de intervengio

O projeto que se apresenta foi desenvolvido no Agrupamento de Escolas de Frazéo —
Pacos de Ferreira, com vista promover a melhoria do clima psicossocial da escola e a
consequente reducéo das situagdes de indisciplina, com o envolvimento de toda a comunidade
escolar. Trata-se de um projeto em curso, com objetivos e metas definidas até ao ano letivo de
2017/2018, com inicio em 2013/20141. A sua organizagdo teve em conta as necessidades
especificas do agrupamento bem como as orientagdes da literatura nacional e internacional
neste &mbito.

Enquadramento institucional

O Agrupamento de Escolas de Frazéo, situado em Pagos de Ferreira, & um Territorio
Educativo de Intervencédo Prioritéria, cujo projeto se organiza em quatro eixos de acdo: (i) o
apoio a melhoria das aprendizagens; (ii) a prevencdo do abandono, absentismo e indisciplina;

(iii) a gestdo e organizacdo e; (iv) a relacdo escola-familia-comunidade.

! Para efeitos de apresentacdo do projeto, considera-se como data de inicio o ano letivo de 2013/2014. Contudo,
destaca-se que o agrupamento tinha definido anteriormente um conjunto de metas e formas de atuacdo
especificas no dominio.
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No ano letivo de 2014/2015 conta com cerca de 1200 alunos do pré-escolar ao 3.° ciclo
do ensino basico. Em termos escolares, verificam-se ainda baixas taxas de
transicdo/aprovacdo. Cerca de 242 alunos apresentam pelo menos uma retengdo no percurso
escolar (1.° CEB - 60; 2.° CEB - 67; 3.° CEB — 115). Ainda assim, a taxa de abandono escolar
é residual. Em termos socioculturais, os alunos séo predominantemente provenientes de meios
carenciados. A maioria dos pais apresentam habilitacGes literarias equivalentes ou inferiores
ao 9.° ano e um numero significativo de familias tem elementos no desemprego. Cerca de
66,4% dos alunos beneficia de apoios da acdo social escolar. Um naimero significativo de
alunos tem acesso limitado a experiéncias de carater cultural, social, desportivo e recreativo.

A atuacdo no ambito da indisciplina € uma das prioridades do agrupamento, existindo
metas e acdes especificas destinadas a promocdo de competéncias pessoais e sociais e
envolvimento dos alunos nas atividades da escola bem como a reducdo do numero de
ocorréncias disciplinares. O projeto que se apresenta integra-se nesta prioridade, ao constituir-
se como uma resposta integrada e sustentada de promocdo de comportamentos positivos na
escola.

Metodologia

Este projeto foi operacionalizado de acordo com os principios da metodologia de
investigacdo-agédo, podendo ser entendido como um projeto colaborativo de investigagdo em
que um grupo de profissionais desenvolve uma acédo integrada no sentido de dar resposta a
problemas concretos com que se defrontam no seu quotidiano e de derivar possiveis formas
para a sua resolucdo (Menezes, 2003, 2007). As caracteristicas principais desta metodologia
sdo (i) a natureza colaborativa, que assenta na comunicacdo aberta entre os diferentes
intervenientes, (ii) a énfase nos problemas praticos dos intervenientes e na formulagéo
conjunta de estratégias de resolucéo e (iii) a consolidacdo de uma estrutura de projeto que

providencie aos intervenientes tempo e apoio para uma comunicacdo aberta e frequente que
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facilite ciclos de planeamento, acéo, observacéo e reflexdo (Menezes, 2007). Considerando o
modelo de trabalho do agrupamento, enquanto escola TEIP, pode dizer-se que as condic¢des
indicadas foram conseguidas.

No ambito do projeto foram desenvolvidas a¢bes que implicaram toda a comunidade
escolar. Contudo, considera-se que 0s intervenientes principais no projeto foram o grupo de
docentes envolvidos na oficina de formacgédo desenvolvida no seu @mbito e elementos-chave
no agrupamento.

Destaca-se, ainda, que 0 projeto se organizou em quatro fases distintas, néo
necessariamente sequenciais, mas complementares, conforme apresentamos em seguida.

Fase 1. Levantamento das necessidades

A fase inicial do projeto consistiu no levantamento das necessidades especificas do
agrupamento atraves de instrumentos de observacao e de analise documental. A observacao
dos contextos e dos intervenientes foi realizada de modo informal mas orientada por uma
grelha de indicadores relativos a concecBes acerca do fendémeno, formas de atuacdo e
resultados. A andlise documental centrou-se na analise dos documentos estruturantes do
agrupamento e respetivas metas em termos de indisciplina, na analise regular dos registos e
das estatisticas relativas as ocorréncias disciplinares dentro e fora da sala de aula e na anélise
dos resultados do inquérito “Clima de sala de aula”, e respetivo relatorio, produzidos pela
equipa de autoavaliacdo do agrupamento.

A observacdo permitiu verificar que dominavam concegdes essencialmente
catastrofistas e deterministas associadas ao fenomeno de indisciplina, coincidentes com a
percecdo de um numero muito elevado de ocorréncias disciplinares, de gravidade
significativa, perpetradas por um nimero elevado de alunos considerados probleméticos e
associadas a familias desinteressadas e pouco colaborantes. Em consonéncia verificava-se

uma atuacdo essencialmente de tipo corretivo/punitivo, traduzida na definicdo de medidas
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corretivas e sancionatérias, e com excesso de recursos humanos afetos a remediacdo de
problemas disciplinares.

A andlise documental, paradoxalmente, permitiu verificar que dominavam
comportamentos de indisciplina considerados menores ou de baixa intensidade, mas de
elevada frequéncia, perturbando sistematicamente o normal funcionamento das aulas. Os
problemas disciplinares de elevada intensidade/gravidade apresentavam baixa frequéncia.
Ainda assim, o numero de ocorréncias disciplinares era considerado elevado bem como o
namero de medidas corretivas e sancionatorias.

Globalmente, em termos de atuacdo, dominavam modelos essencialmente
corretivos/punitivos. Ainda assim, existiam acfes dirigidas a promocdo da participacdo e
envolvimento dos alunos em atividades diversificadas, enquanto estratégia de prevencdo da
indisciplina.

Partindo dos dados anteriores, considerou-se necessario promover uma linguagem
comum e reconfigurar concecBes acerca do fendmeno, promover uma leitura integrada e
sustentada relativamente a indisciplina e formas de atuacdo e estimular uma atitude proativa,
comum e de responsabilidade partilhada.

Fase 2. Envolvimento e participacao

A fase 2 consistiu na participacdo e organizacdo de atividades orientadas para a
promoc¢do de uma leitura comum, integrada e sustentada relativamente ao fenomeno de
indisciplina com implicagdes na atuagéo dos diferentes intervenientes do agrupamento. Neste
ambito, foram organizados momentos de formacdo para professores, assistentes operacionais
e pais (oficina de formacdo, seminarios, acdo de formacdo/sensibilizacdo), elaboradas
propostas de trabalho dirigidas aos 6rgédos de gestdo e reformuladas/reforcadas as formas de

colaboracdo com elementos/estruturas responsaveis pela intervencdo neste ambito.
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Destaca-se que a organizacdo de uma oficina de formacdo dirigida a professores
garantiu oportunidades de reflexdo conjunta acerca do fenomeno e das formas de atuacédo e
conduziu a elaboracgéo de propostas aglutinadoras dos contributos tedricos e das necessidades
especificas do agrupamento. A figura 2 sintetiza as propostas apresentadas de acordo com o0s

modelos teodricos seguidos.

Figura 2. Sintese de projetos do Agrupamento de Escolas de Frazao

/
| Todos a trabalhar para o GIA menos usar!*
| (2.°e 3. ciclos, alunos encaminhados)

| Sala de Estudo no caminho de uma nova
valéncia***
(2.° e 3.°ciclos, alunos indicados)

N ;

N2. Indicada

Conhecer para gerir *
(agrupamento, sala de aula)

Querer fazer... para ser! #%%
(2.°e 3.°ciclos, tempos livres)

Conviver em Santiago (PIMEC)**
(pré-escolar e 1.° ciclo, cantina)

Conviver na Poupa ¥*
(1.° ciclo, recreio)

Um lema, uma atitude **
(pré-escolar; recreio)

Fase 3. Integracéo e acéo
Partindo de um conjunto de propostas, procedeu-se a integracdo dos principais
contributos num modelo de intervencgéo orientador da atuacdo do agrupamento no &mbito da
indisciplina. A figura 3 sistematiza este modelo de atuacdo, integrando acGes de nivel

universal, indicado e intensivo.
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Figura 3. Modelo integrado de atuacdo do Agrupamento de Escolas de Fraz&o
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De forma a ilustrar a atuacdo em cada um dos niveis, apresentamos brevemente trés
acoes especificas. No nivel 1, intervencédo de tipo universal, é de destacar a definicdo conjunta
de regras comuns de atuacdo por parte dos professores, em termos de entradas e saidas de sala
de aula e de comportamento dentro da sala de aula. Apos a definicédo e sele¢do das regras, foi
elaborado e divulgado um documento de apoio & sua implementacdo. Complementarmente,
foram relembradas e monitorizadas as regras correspondentes para os alunos. No nivel 2,
intervencdo de tipo indicado, destaca-se o trabalho de acompanhamento/tutoria a alunos,
considerados de risco em funcdo do nimero de ocorréncias disciplinares, por parte dos
elementos que integram a Sala de Complementos Educativos e em articulagdo com os
diretores de turma/conselhos de turma. No nivel 3, intervencéo de tipo intensivo, destaca-se a

atuacdo junto de alunos especificos por parte dos técnicos da equipa multidisciplinar.
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Fase 4. Reavaliacdo e acao

Finalmente, a avaliacdo da implementacdo do modelo apresentado conduziu a
reformulacéo do projeto, justificando-se a alteracdo, o reforco e a inclusdo de agdes/medidas a
implementar com respetivas formas de avaliacdo/monitorizacdo. Por um lado, salienta-se a
necessidade de consolidacdo de procedimentos em termos de regras comuns de atuacdo no
quotidiano escolar e em termos de encaminhamento para servigos/estruturas face a ocorréncia
disciplinar. Por outro lado, verifica-se a necessidade de refor¢co de medidas essencialmente
preventivas tais como acdes associadas a promoc¢do do sucesso académico ao longo da
escolaridade, acfes impulsionadoras da participacao, voluntariado e solidariedade e acGes de
reconhecimento do mérito em termos sociais.

Resultados

Os objetivos dos projeto, conforme indicado anteriormente, consistiam na melhoria do
clima psicossocial do agrupamento e a reducdo dos problemas disciplinares. O indicador
definido para a avaliacdo da concretizacdo dos objetivos tracados foi 0 nimero de ocorréncias
disciplinares. Por conseguinte, apresentam-se 0s dados relativos ao nimero de ocorréncias
disciplinares, dentro e fora de sala de aula, por ano de escolaridade e periodo letivo, ao longo
de trés anos letivos.

A tabela 1 apresenta o registo de ocorréncias disciplinares dentro da sala de aula, ao
longo de trés anos letivos. Verifica-se que o ano letivo com maior nimero de ocorréncias
disciplinares registadas € o de 2013/2014. Contudo, no ultimo periodo letivo ocorre uma
diminuig&o significativa, ao contrario do que acontece no ano letivo de 2012/2013, onde se
verifica um aumento das ocorréncias disciplinares registadas ao longo dos trés periodos. No
ano letivo de 2013/2014, o segundo periodo apresenta maior namero de ocorréncias
disciplinares registadas. Em termos de anos de escolaridade, verifica-se alguma variabilidade

em funcéo do ano letivo (2012/2013 — 6.° ano; 2013/2014 — 7.° ano; 2014/2015 — 8.° ano). Em
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2013/2014 destaca-se o numero de ocorréncias disciplinares registadas nas turmas relativas a

Outras Modalidades de Ensino.

Tabela 1. Registo de ocorréncias disciplinares dentro da sala de aula

Ano letivo 2012/20132 2013/2014 2014/2015

Periodo letivo 1° 2.° 3.° 1.0° 2.° 3.° 1° 2.° 3.0
5.°ano 7 13 19 12 36 11 0 9 0
6.°ano 18 28 40 8 15 13 3 0 2
7.°ano 8 25 42 76 60 27 2 7 3
8.2ano 3 9 3 16 10 1 14 21 5
9.°ano 1 14 18 3 4 7 1 3 0
OME! 4 9 3 164 154 9 13 7 3
Total 41 98 125 279 279 68 33 47 13

'OME - Outras modalidades de ensino (2012/2013 — 1 Curso de Educagéo e Formacéo; 2013/2014 — 1 Curso de Educacio e Formagéo; 2
Cursos Vocacionais; 2014/2015 — 2 turmas de Percursos Curriculares Alternativos). 2Registo ndo sistematico. *Dados obtidos até ao fim do
més de maio de 2015.

A tabela 2 apresenta o registo de ocorréncias disciplinares fora da sala de aula, ao longo
de trés anos letivos. Verifica-se uma reducdo do nimero de ocorréncias disciplinares fora da
sala de aula ao longo dos trés anos letivos. O ano letivo com maior nimero de ocorréncias
disciplinares registadas € o de 2012/2013. Em todos 0s anos letivos ocorre uma diminuicgao
significativa do nimero de ocorréncias disciplinares registadas ao longo do ano letivo.
Verifica-se ainda a distribuicdo do numero de ocorréncias disciplinares registadas pelos
diferentes anos de escolaridade. Em 2013/2014 destaca-se o numero de ocorréncias

disciplinares registadas nas turmas relativas a Outras Modalidades de Ensino.

Tabela 2. Registo de ocorréncias disciplinares fora da sala de aula

Ano letivo 2012/2013? 2013/2014 2014/2015

Periodo letivo 1.0 2.° 3.0 1.0 2.° 3.0 1.0 2.° 3.08
5.°ano 23 24 8 8 14 4 13 10 0
6.°ano 42 26 15 5 15 4 9 2 1
7.°ano 17 17 8 7 12 12 5 10 11
8.°ano 10 6 9 7 10 1 17 15 3
9.2ano 18 4 3 17 4 0 2 1 0
OME! 11 17 3 49 56 16 19 20 2
Total 117 94 46 93 111 21 65 58 17

YOME - Outras modalidades de ensino (2012/2013 — 1 Curso de Educacdo e Formagdo; 2013/2014 — 1 Curso de Educago e Formagdo; 2
Cursos Vocacionais; 2014/2015 — 2 turmas de Percursos Curriculares Alternativos). 2Registo ndo sistematico. *Dados obtidos até ao fim do
més de maio de 2015.

116



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

Concluséo

A andlise e discussdo deste projeto pde em evidéncia a necessidade da escola
reconhecer o seu papel no levantamento e resolucdo de problemas do quotidiano,
especificamente problemas de indisciplina e violéncia. De facto, € insuficiente diagnosticar e
compreender o problema. E fundamental que cada escola encontre solugbes capazes de
otimizar o clima psicossocial e minimizar situac@es de indisciplina e violéncia. Trata-se, pois,
de identificar o problema, apontar solucdes de acordo com o estado atual da ciéncia e garantir
0 envolvimento de todos na implementacdo das solucbes (Pereira, 2009). O projeto
apresentado pretendeu constituir-se como uma resposta integrada e sustentada de promocao
de comportamentos positivos na escola, inspirando-se na investigacao e literatura cientifica
atual, nacional e internacional, acerca da intervencdo na indisciplina (e.g., Amado & Freire,
2009, 2013; Bean & Lillenstein, 2012; Espelage & Lopes, 2013; Hughes & Dexter, 2011;
Lopes, 2009; Sugai, 2014). Além disso, procurou responder as necessidades efetivas do
agrupamento, surgindo como uma proposta construida na escola e com a escola.

Os resultados alcancados confirmam a necessidade de respostas diversificadas,
definidas em funcdo dos problemas disciplinares diagnosticados, e reforcam a importancia de
estratégias preventivas, dentro e fora da sala de aula. A investigacao recente tem demonstrado
que as intervencdes de carater preventivo e alargadas ao contexto escolar e comunitério sdo as
mais eficazes. O agrupamento em questdo tem procurado atuar a este nivel, criando
oportunidades para a promogéo do sucesso académico, de competéncias sociais e de cidadania
dos alunos e envolvendo todos os intervenientes educativos. Com efeito, trata-se de uma
atuacdo concertada, onde todos os intervenientes tém um papel ativo. E neste ambito que se
enquadra a agdo do psicélogo escolar, contribuindo com uma leitura diferenciada e
compreensiva do fendmeno e estimulando formas de intervencdo sensiveis, relevantes e

eficazes. Cabe ao psicologo escolar uma atitude, essencialmente proativa, criativa,
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socialmente comprometida e potencialmente transformadora dos contextos, reconhecendo as
necessidades ao nivel do sistema escolar e da comunidade e contribuindo para a capacitacéo
de outros intervenientes educativos.
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RESUMO: As abordagens ao estudo referem-se ao modo como os estudantes encaram as tarefas
de aprendizagem e as estratégias que utilizam para as levar a cabo. Um dos instrumentos
habitualmente utilizados na investigagdo sobre as abordagens ao estudo é o Approaches and Study
Skills Inventory for Students (ASSIST). Esta escala teve a sua origem no Approaches to Studying
Inventory (ASI) e inclui subescalas adicionais com vista a integrar a descricdo dos processos
relativos ndo sé ao estudo, mas também as reacdes ao ensino. A sua versdo mais recente avalia as
abordagens a aprendizagem em trés dimensfes ou escalas distintas: Profunda, Estratégica e
Superficial Apética. Neste estudo apresentamos dados relativos as propriedades psicométricas da
versdo reduzida desta escala (Short Version of the Approaches and Study Skills Inventory for
Students — SV-ASSIST) a qual é constituida por 18 itens distribuidos pelas 3 dimensdes referidas.
Participaram no estudo 186 estudantes de cursos de Licenciatura em Terapia Ocupacional de
diferentes instituicGes. A andlise fatorial exploratéria resultou numa solugdo fatorial de 3 fatores:
um fator integrando os itens que remetem para estratégias ligadas a Abordagem Profunda e que
inclui 5 itens; um segundo fator associado a Abordagem Estratégica (AE) constituido por 4 itens; e
um terceiro fator constituido pelos 6 itens que reenviam para a Abordagem Superficial Apatica.
No que respeita a consisténcia interna, os valores obtidos revelaram-se aceitaveis.

Introducao

A aprendizagem dos estudantes do Ensino Superior tem sido alvo de inimeros estudos,
resultando numa variedade de perspetivas tedricas, bem como a defini¢cdo pouco consensual
dos seus constructos como os estilos de aprendizagem, abordagens, concecdes, orientacdes,
estratégias, entre outros (Valadas, Aradjo, & Almeida, 2014). O conceito abordagens ao
estudo foi desenvolvido por Marton e Saljo, em 1976, como uma reacdo especifica ao
conteldo da tarefa e ao contexto em que era desenvolvida, sendo também utilizado para
identificar uma forma de estudar mais consistente ou mais “tipica”, em contextos com
exigéncias similares (Entwistle & McCune, 2004). Segundo Valadas et al. (2010) as
abordagens ao estudo referem-se as intencBes dos estudantes face a uma situacdo de
aprendizagem, bem como as estratégias que utilizam para alcangar os resultados. Por outro
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lado, o conceito estilos de aprendizagem também sido alvo de diferentes significados, em que
a sua conceptualizacdo depende da experiéncia e treino académicos prévios que guiardo para
uma determinada escolha em termos de terminologia (Entwistle & McCune, 2004). Segundo
Pask (1976), o termo estilo ¢é utilizado ndo apenas para sugerir uma consisténcia relativa ao
longo do tempo e num determinado contexto, mas também como uma preferéncia na escolha
entre os diferentes processos de aprendizagem. No entanto, tendo em conta toda esta panoplia
de significados, é importante referir que ha evidéncia de que os professores adotam um
determinado estilo de ensino e que o tipo de abordagem utilizada (estruturada/formal vs nédo
estruturada/informal) podera afetar de forma inevitavel a capacidade de aprendizagem dos
estudantes (Entwistle, 1977). Deste modo, Biggs (1987) refere que a abordagem ao estudo é
uma combinacdo entre um motivo e a utilizacdo de uma estratégia adequada: os estudantes
gue tém uma motivacdo intrinseca tendem a atribuir um maior significado a sua
aprendizagem, fazendo leituras de forma mais ampla e relacionando 0s novos conceitos aos
que ja conhecem; os estudantes que estdo motivados para alcancar avaliacBes mais altas
apresentam capacidade de organizacdo do seu estudo; os estudantes que aprendem em funcéo
de ter um minimo de problemas possivel ou apenas ter avaliacdo positiva, focam-se na
memorizacdo da informacdo através da repeticdo. S3o estes trés possiveis cenarios que
descrevem as abordagens ao estudo: Abordagem Profunda, Abordagem Estratégica e
Abordagem Superficial (Entwistle & Ramsden, 1983). Tendo em conta que 0s constructos das
abordagens ao estudo se baseiam na investigacdo de Marton e Saljo, em 1976, os autores
sugeriram que a qualidade das aprendizagens e as diferencas nos produtos da aprendizagem se
relacionam com as estratégias e intencGes dos estudantes no constructo das abordagens a
aprendizagem (Valadas, Araujo, & Almeida, 2014). Estes conceitos resultaram na construgéo
de diversas escalas, entre as quais a Approaches and Study Skills Inventory for Students

(ASSIST) (Tait, Entwistle, & McCune, 2013). Esta escala pretende avaliar as abordagens a
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aprendizagem por referéncia a trés dimensfes ou escalas distintas: Profunda, Estratégica e
Superficial Apatica, refletindo-se em diferentes niveis de processamento (Valadas, Gongalves,
& Faisca, 2010). A abordagem profunda é caracterizada como a intencdo para a compreensao
e analise conceptual profunda, que se for mantida, resulta num nivel profundo de
compreensdo; a abordagem superficial apatica envolve a intencdo de completar tarefas com
um nivel reduzido de envolvimento e uma percecdo de que as tarefas propostas sdo uma
imposicdo (Entwistle, McCune, & Walker, 2001). A abordagem estratégica relaciona-se com
o esforco para um estudo organizado, em que a inten¢do é alcancar objetivos pessoais
(Enstwistle & Peterson, 2004). No entanto, apesar da evidéncia face a investigacao realizada
neste dominio, Entwistle (1997a) defendeu a validade dos constructos profundo/superficial,
face as criticas de Webb, em 1997, reiterando que ndo se pode ignorar a importancia destes
conceitos, legitimada pelo seu poder e universalidade. A dicotomia profunda/superficial
coincide de forma bastante proxima com os objetivos do Ensino Superior, em que uma
abordagem profunda remete para aspetos de compreensdo e construcdo de um significado, ao
contrério de uma abordagem superficial. A abordagem profunda deriva da intencdo de
entender as ideias por si S0, através da sua relacdo com o conhecimento e experiéncia prévios,
na procura dos padr@es e principios subjacentes, na confirmacdo da evidéncia e na sua relacdo
com as conclusBes, examinar a légica e argumentar de forma critica e cautelosa (Entwistle,
1997b). Sdo exatamente estas premissas que 0s professores devem tentar promover junto dos
estudantes (Entwistle, 1997a). No entanto, tendo em consideracdo o forte caracter desta
conceptualizacao, € de extrema importancia investigar ndo apenas as diferengas entre as varias
formas como os estudantes trabalham em termos académicos, mas tambem nos diferentes
tipos de ensino e avaliacdo que podem afetar estas abordagens (Entwistle, McCune, &

Hounsell, 2002).
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Dentro deste quadro tedrico das abordagens ao estudo, o presente trabalho tem por
objetivo contribuir para o estudo das propriedades psicométricas da Short Version of the

Approaches and Study Skills Inventory for Students (Entwistle, McCune, & Tait, 2013).

Método

Participantes

A versdo reduzida da Escala ASSIST foi aplicada a 186 estudantes de Cursos de
Terapia Ocupacional, de 3 Escolas Superiores de Saude das regides Centro e Sul do Pais. Da
totalidade da amostra 89,6% sao do género feminino e 10,4% sdo do género masculino com
idades compreendidas entre 0s 17 e 0s 53 anos. A média de idades € de 23,45 anos com um
desvio padrdo de 5,510 e a mediana é de 22,00. No que respeita ao tipo de ingresso no Ensino
Superior 9,8% provém do Concurso Especial para maiores de 23 anos, 4,9% provém de
Cursos Médios/Superiores, 15% ingressaram no Curso através de Mudanca de Curso, 57,1%
sdo provenientes do 12°ano de escolaridade, 1,2% provém do regime especial dos PALOP,
0,6% contemplam o reingresso, 16,6% sdo titulares de Diplomas de Especializacdo
Tecnoldgica e 0,6% ingressaram no Curso através de Transferéncia.
Instrumento

A escala Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST) teve a sua
origem na escala Approaches to Studying Inventory (ASI) e que foi desenvolvida pela
Universidade de Lancaster, nos anos 70 (Entwistle & Ramsden, 1983). Foi desenhada para
caracterizar as forcas relativas as abordagens dos alunos em trés dimensGes: profunda,
superficial e estratégica. A escala ASSIST foi desenvolvida pelo Centre for Research on
Learning and Instruction na Universidade de Edinburgh, em 1997 (Entwistle, McCune, &

Tait, 2013).
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Para o desenvolvimento deste estudo foi utilizada a Short Version of the Approaches
and Study Skills Inventory for Students (ASSIST) e que inclui 18 itens (Entwistle, McCune, &
Tait, 2013). A Escala Abordagem Profunda (AP) apresenta trés subescalas: Procura de
significado (PS) e inclui os itens 2 e 6; Relacionar ideias (RI) e inclui os itens 10 e 15; Uso de
dados (UD) e inclui os itens 12 e 17. A Escala Abordagem Estratégica (AE) apresenta 3
subescalas: Estudo organizado (EO) e inclui o item 13; Gestdo de tempo (GT) e inclui os itens
3, 5 e 7; Realizacdo (R) e inclui os itens 9 e 11. A Escala Abordagem Superficial Apatica
(ASA) apresenta trés subescalas: Falta de objetivos (FO) e inclui o item 4; Falta de

compreensdo (FC) e inclui os itens 1, 8 e 16; Medo do Fracasso (MF) e inclui os itens 14 e 18.

Resultados

O processo inicial de andlise das propriedades psicométricas consistiu em analisar o
agrupamento dos diversos itens através de analises fatoriais exploratérias. Para o efeito
submeteram-se os 18 itens a uma analise fatorial com extracdo por componentes principais e
definicdo prévia de 3 fatores (correspondendo as trés dimensdes esperadas: Abordagem
Profunda, Abordagem Estratégica e Abordagem Superficial Apética), seguida de rotacdo
obliqua promax. A opcdo por uma rotacdo obliqua deveu-se ao facto de se pressupor a inter-
relacdo entre os fatores em analise, escolhendo-se a rotacdo promax em virtude desta permitir
a maximizacdo dos pesos fatoriais dos itens (Brown, 2006). Os resultados obtidos para o
coeficiente de Kaiser-Meyer-Olkin (0.798) e para o teste de esfericidade de Bartlett
(x%(136)=799.3, p<0.001), permitiram validar a anéalise. ~Os resultados desta analise
evidenciaram uma distribuicéo dos itens de acordo com o esperado, com excecdo dos itens 7,
11 e 12. O item 12 (originalmente pertencendo a dimensao “Abordagem Profunda”) surgiu
associado a Abordagem Estratégica ndo se coadunando o contetdo (“Muitas vezes, dou por

mim a questionar coisas que ouvi nas aulas ou que li em livros™), com o dos restantes itens
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agrupados nesta dimensdo. Deste modo optamos por excluir este item da andlise. Os itens 7 e
11, pertencentes a dimensdo Abordagem Estratégica na versdo original da escala, surgem
associados com os itens da Abordagem Superficial Apéatica. No entanto, a associacéo a esta
dimensdo é negativa, enquanto a dos restantes itens € positiva. Tendo em conta esta
associacdo negativa, e o conteudo destes dois itens (“Nao tenho qualquer dificuldade em
estudar ou em fazer um trabalho quando isso € mesmo necessario” e “Nédo tenho nenhuma
dificuldade em motivar-me”) do nosso ponto de vista, faz sentido considera-los na dimenséo
Abordagem Superficial Apatica.

O primeiro fator agrupa os itens 3, 5, 9 e 13 e explica 26,14% da variancia da dimensao
Abordagem Estratégica (subescala que representa a orientacdo para alcancar as notas mais
altas). Este fator apresentou um alfa de Cronbach de 0,74 e é constituido por itens como o
ASSIST3 — Organizo com cuidado 0 meu tempo de estudo de forma a aproveita-lo ao
maximo; ASSIST9 — Invisto bastante no estudo porque estou determinado(a) a obter bons
resultados; ASSIST13 — Penso que sou bastante sistematico(a) e organizado(a) quando tenho
de estudar para os exames. O fator 2 agrupa os itens 1, 4, 7, 8, 11, 14, 16 e 18 e explica
11,21% da variancia da dimensdo Abordagem Superficial Apatica (subescala que representa a
orientacdo para ser capaz de reproduzir os materiais para fins de avaliagdo). Este fator
apresentou um alfa de Cronbach de 0,72 e é constituido por itens como o ASSIST1 — Tenho
muitas vezes dificuldade em compreender o significado das coisas que tenho de me lembrar;
ASSIST8 — Grande parte do que estou a estudar ndo faz muito sentido: € como se fossem
pecas e bocados que ndo se relacionam entre si; ASSIST16 — N&o sei bem o que é realmente

importante nas aulas, por isso tento tirar 0 maximo possivel de apontamentos.
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Quadro 1 — Analise fatorial apds rotagdo promax para 15 itens (saturagdes > .35) e valores de Alfa de Cronbach

para cada uma das dimensfes

Abordagem Superficial

Item n° Abordagem Estratégica Abordagem Profunda
Apética
ASSIST5 0.85
ASSIST3 0.83
ASSIST13 0.70
ASSIST9 0.56
ASSIST16 0.66
ASSIST14 0.64
ASSIST18 0.63
ASSIST1 0.56
ASSIST8 0.51
ASSIST7 -0.50
ASSIST11 0.38 -0.49
ASSIST4 0.36
ASSIST15 0.74
ASSIST2 0.74
ASSIST10 0.63
ASSIST6 0.54
ASSIST17 0.39 0.43
Valor préprio 4.44 1.91 1.41
Variancia Explicada 26.14% 11.21% 8.30%

Alfa de Cronbach Amostra
0.74 0.72 0.67
Total

O fator 3 agrupa os itens 2, 6, 10, 15 e 17 e explica 8,30% da variancia da dimensdo

Abordagem Profunda (subescala que representa a orientacdo para a compreensdo de
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significados dos materiais de aprendizagem). Este fator apresentou um alfa de Cronbach de
0,67 e é composto por itens como o ASSIST2 — Quando leio um artigo ou livro, tento
descobrir por mim o que o autor esta exactamente a querer dizer; ASSIST10 — Quando estou a
estudar um novo topico, tento visualizar na minha mente a forma como todas as ideias se
relacionam entre si; ASSIST15 — As ideias que leio nos livros ou em artigos estimulam

muitas vezes uma longa série de pensamentos meus.

Conclusdes

O principal objetivo deste estudo foi contribuir para o estudo das propriedades
psicométricas da Short Version of the Approaches and Study Skills Inventory for Students e,
simultaneamente valida-la para a utilizacio com estudantes de Cursos de Terapia
Ocupacional. Os resultados obtidos validaram a organizagdo dos 17 itens em trés dimensdes,
em que as medidas do ASSIST parecem refletir os constructos que pretendem medir,
constituindo um indicador de validade de constructo. Os trés fatores obtidos sdo aqueles que
sdo os esperados a nivel concetual, identificando-se como estratégico (Fator 1), superficial
apatico (Fator 1l) e estratégico (Fator Ill). Os indicadores das andlises fatoriais e da
consisténcia interna, no que respeita a distribuicdo dos itens por duas dimensdes (Fatores | e
I) sdo aceitaveis, enquanto que a outra dimensédo (Fator 111) se aproxima do limiar aceitavel
(Mar6co, 2014; Nunnally, 1978).

Tendo em conta 0s possiveis cenarios que descrevem as abordagens ao estudo,
nomeadamente a Abordagem Profunda, Abordagem Estratégica e Abordagem Superficial
(Entwistle & Ramsden, 1983), os resultados exploratérios deste estudo confirmam a

organizacédo dos diversos itens nas trés dimensdes ja referidas anteriormente.
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Comparativamente a outras investigacdes em que foi utilizada a versao longa da escala
ASSIST (Valadas, Araudjo, & Almeida, 2014; Valadas, Gongalves, & Faisca, 2010; Gadelrab,
2011; Byrne, Flood, & Willis, 2004; Diseth, 2001; Entwistle, McCune, & Walker, 2001) os
resultados obtidos vao ao encontro dos resultados desta investigacdo. Por outro lado, em dois
dos estudos em que foi utlizada a versdo reduzida da escala (Bélter, Cleveland-Innes,
Pettersson, Scheja, & Svedin, 2013; Speth, Namuth, & Lee, 2007) os itens agruparam-se nas
dimensdes anteriormente referidas, refletindo os constructos das abordagens ao estudo
(Entwistle & Ramsden, 1983).

No entanto, segundo Valadas, Goncalves e Faisca (2010), a escala ASSIST falha, até
certo ponto, na captacdo da complexidade das formas individuais de aprender e de estudar.
Desta forma, os autores sugerem a utilizacdo de métodos mistos de investigacdo, que
combinem abordagens quantitativas e qualitativas, com vista a exploracdo da riqueza

individual da aprendizagem dos estudantes.
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Anexo

Itens da Short Version Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST)

1. Tenho muitas vezes dificuldade em compreender o significado das coisas que tenho de me

lembrar.

2. Quando leio um artigo ou livro, tento descobrir por mim o que o autor estd exactamente a

querer dizer.

3. Organizo com cuidado o meu tempo de estudo de forma a aproveita-lo ao méximo.

4. Acho que a maioria do trabalho que fago no curso € pouco interessante ou irrelevante.

5.Trabalho regularmente ao longo do semestre, em vez de deixar tudo para o Gltimo minuto.

6. Antes de comecar a tentar resolver um problema ou a fazer um trabalho, tento primeiro

perceber qual é a l6gica por tras disso.

7. N&o tenho qualquer dificuldade em estudar ou em fazer um trabalho quando isso é mesmo

necessario.

8. Grande parte do que estou a estudar ndo faz muito sentido: é como se fossem pecas e

bocados que néo se relacionam entre si.

9. Invisto bastante no estudo porque estou determinado(a) a obter bons resultados.

10. Quando estou a estudar um novo tépico, tento visualizar na minha mente a forma como

todas as ideias se relacionam entre si.

11. Nao tenho nenhuma dificuldade em motivar-me.

12. Muitas vezes, dou por mim a questionar coisas que ouvi nas aulas ou que li em livros.
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13. Penso que sou bastante sistematico(a) e organizado(a) quando tenho de estudar para os

exames.

14. Muitas vezes sinto que me estou a afundar perante a enorme quantidade de

material/informacdo com que tenho de lidar.

15. As ideias que leio nos livros ou em artigos estimulam muitas vezes uma longa série de

pensamentos meus.

16. N&o sei bem o que é realmente importante nas aulas, por isso tento tirar 0 maximo

possivel de apontamentos.

17. Quando leio, examino com cuidado os pormenores para ver se estdo de acordo com a ideia

geral que esta a ser desenvolvida.

18. Preocupo-me muitas vezes se serei capaz de gerir adequadamente o trabalho que tenho de

fazer.
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INDICADORES DE DESENVOLVIMENTO EM ADOLESCENTES
INSTITUCIONALIZADOS: LARES DE INFANCIA E JUVENTUDE VS CENTROS
EDUCATIVOS

Teresa Sousa Machado, FPCE-Universidade de Coimbra, tmachado@fpce.uc.pt

Ana Catarina Ruivo, FPCE-UC, a.catarina.ruivo@gmail.com

RESUMO: A institucionalizagdo de criangas e adolescentes em Lares de Infancia e Juventude, ou
em Centros Educativos (em Portugal), suscita muitas preocupacées sobre o efeito nefasto destas
experiéncias no desenvolvimento. A falta de alternativas, a pressdo temporal em resolver
problemas sempre complicados e multifacetados, faz com essa prética se mantenha, apesar dos
alertas constantes sobre a necessidade de melhorar (ou eliminar) as condigbes de
institucionalizacdo. Publicagdes diversas, sob os auspicios da UNICEF, por exemplo, sdo muito
criticas quanto a estas medidas. Apresentamos neste trabalho uma sintese de objec¢des sérias
colocadas no sentido de acautelar a “melhor” qualidade dos cuidados prestados as
criancas/adolescentes retirados as familias. Mais especificamente, sugerimos que, muito
provavelmente, as diferencas entre variaveis psicolégicas de adolescentes institucionalizados em
Lares de Infancia e Juventude versus os encaminhados em Centros Educativos, ndo séo
significativas — exprimindo probleméaticas desenvolvimentais semelhantes. Na auséncia de
alternativas vidveis, elaboramos esta sintese com o objectivo de manter viva a preocupacéo face as
condicBes de prestacdo de cuidados a estes adolescentes (salientando que é nos cuidados que urge
intervir).

Introducao

Afirmar a importancia da qualidade das relagdes significativas para o desenvolvimento
das criancas e jovens vulgarizou-se nos dias de hoje, parecendo, demasiadas vezes, uma
afirmacdo esvaziada de conteldo. E, porém, é esse mesmo conteudo que particulariza cada
historia de desenvolvimento individual, e nele residem as condicGes inerentes a qualidade do
desenvolvimento: “E na relagdo com estes outros que a crianca vai colhendo informagoes
sobre quem ¢é, construindo um conhecimento negociado, mais ou menos implicito sobre si
propria, compreendendo-se a partir da relagdo” (Martins, 2005, p.3). Admitindo esta
afirmacdo — sustentada pelas classicas teorias do desenvolvimento, com autores como Bowlby
e Ainsworth (1991), Main (1998), Rutter et al. (2001; 2011), ou Sroufe (2005), entre tantos
outros — justifica-se a inquietacdo por todas as criancas/adolescentes que sdo alvo de

institucionalizacGes, sejam elas justificadas por motivos de protecdo (em Lares de Infancia e
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Juventude), seja para conter (e reeducar) adolescentes com comportamentos antissociais (em
Centros Educativos). Essa inquietacdo foi perfilhada por Spitz e Bowlby ha ja cerca de 70
anos, face as sequelas inerentes a institucionalizacdo — considerando-se, de acordo com o
relatorio de Parker, o cuidado institucional como “(...) a permanéncia longa em instituigdes
nas quais os residentes tém pouco, se algum, controlo sobre as suas proprias vidas e decisdes
do dia-a-dia” (in OHCHR, 2010, p.5). Outras alternativas para receber estas criancas nem
sempre sdo Vviadveis ou estdo disponiveis, sendo imperativo intervir nas variaveis que se tém
mostrado mais funestas nestas instituicdes, enquanto ndo se garantem melhores cuidados. As
investigacOes sobre as condicBes de institucionalizacdo orientam intervencgdes direccionadas a
variaveis significativas para o cuidar (Barber, & Delfabbro, 2005; Rushton, & Minnis, 2008);
assim como sintetizam as tendéncias dos resultados encontrados, tendéncias que reportam,
todas elas, fragilidades no desenvolvimento sécio-emocional, incluindo efeitos nas relacGes
de vinculacdo, interaccbes entre pares, regulacdo das emoc0es, e distlrbios de ansiedade.
Estes perfis de dificuldades tendem a persistir até a adolescéncia, sugerindo que tenham
ocorrido mudangas a longo-prazo nos sistemas neuroldgicos associados ao processamento das
emocdes (Barber, & Delfabbro, 2005; Cardona, Manes, Escobar, Lopez, & Ibanez, 2012;
Tottenham, Hare, Quinn, McCarry, Nurse, Gilhooly, et al., 2010). As publicacfes recentes
reconfirmam, com novos dados e medidas mais sensiveis, 0s atrasos desenvolvimentais e
perturbacdes no comportamento — descritos por Tizard e Rees (in Rushton & Minis, 2008),
nos anos 70 — em criangas que passaram 0s dois primeiros anos de vida em instituigdes com
grande rotatividade de cuidadores.

Embora a tarefa de sintetizar efeitos da institucionalizagdo precoce seja complexa — na
medida em que nos defrontamos com diferengas marcadas entre carateristicas da
institucionalizacdo, e das varidveis desenvolvimentais a priori (i.e., antes da

institucionalizagéo), nos ultimos anos tém-se encontrado consenso nos efeitos mais marcantes
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no desenvolvimento precoce destas criangas, efeitos com repercussdes a longo prazo (Pollak,
& Sinha, 2002; Rutter, & O’Connor, 2004). Uma meta-analise de van lJzendoorn e
colaboradores (2008), contemplando 75 estudos, em 19 paises, e abrangendo 3888 criancas e
pré-adolescentes institucionalizados, refere a maior probabilidade destes apresentarem atrasos
significativos no desenvolvimento cognitivo, devido as proprias caracteristicas ambientais;
i.e., a0s ambientes pobres em termos de estimulacéo, auséncia de cuidados individualizados e
de relaces de vinculacao funcionais nas instituicdes. Rutter e colaboradores (2011), seguindo
0 desenvolvimento de criancas retiradas aos orfanatos da Roménia (e posteriormente
adoptadas por familias no Reino Unido) destacam a prevaléncia de padrdes de vinculacdo
desinibida nestas criancas. A vinculacdo desinibida constitui um padrdo clinico fortemente
relacionado com a institucionalizacdo precoce e prolongada (Rutter, Colvert, Kreppner,
Beckett, Castle, et al., 2011); traduz-se numa incapacidade (ou, impossibilidade) em criar
relacbes proximas de confianca, na tendéncia para estabelecer relaces de amizade
indiscriminadas, na auséncia de diferenciacdo de respostas para diferentes figuras de adulto,
na tendéncia para “ir com estranhos”, e na auséncia de “retorno a uma figura parental” para
acalmar a angustia. Este padrdo de vinculagdo tem sido associado a criangas
institucionalizadas, independentemente da qualidade dos cuidados nessas institui¢cbes, ndo
devendo ser confundida com a vinculacéo insegura (Rutter, & Azis-Clauson, 2011; Rutter et
al., 2011; Soares, Belsky, Mesquita, Osério, & Sampaio, 2013). A vinculacdo indiscriminada
confirma o efeito negativo da rotatividade de cuidadores no desenvolvimento das criancas —
ou seja, reforca-se a relevancia da tese original de Bowlby (1951). Este efeito negativo da
institucionalizacdo prolongada tem sido observado em criangas posteriormente adoptadas.
Pollack e colaboradores mostram como bebés e criangas pequenas, perdem cerca de um més
de aumento linear do seu peso em cada 2-3 meses de institucionalizacdo (i.e., de cuidados

impessoais), apresentando o comportamento similar atraso. Quando colocadas em familias,
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sdo notorias as melhorias no crescimento fisico, cognitivo e social, persistindo no entanto
inimeros problemas de comportamento (Pollack, Nelson, Schlaak, Roeber, Wewerka, Wiik,
et al., 2010). Para além da privacdo materna, a investigacdo mostra que muitos outros tipos
de estimulacdo — ausentes ou de reduzida qualidade nas instituicbes (e.g., alimentacédo
adequada, cuidados médicos, inadequada estimulacdo motora e cognitiva, falta de cuidados
consistentes, auséncia de relacbes de suporte) Sdo responsaveis por esses atrasos e
perturbacdes no comportamento (Iftene, & Roberts, 2004; Rutter et al., 2011; Tarullo, &
Gunnar, 2005; van lJendoorn, Palacios, Sonuga-Barke, Gunnar, Vorria, McCall, et al., 2011).
A dificuldade em prover cuidadores estaveis e responsaveis é a variavel mais negativa (nestas
instituicGes) para o desenvolvimento socio-emocional; ndo conseguindo ser compensada por
eventuais qualidades noutras condi¢cdes da instituicdo (Tarullo, & Gunnar, 2011). Os
problemas socio-emocionais traduzem efeitos da auséncia de cuidados estaveis e atencdo
individualizada; e, apesar da recuperacao relativamente rapida observada no desenvolvimento
fisico e comportamento quando estas criancas sdo adoptadas, os primeiros tipos de problemas
revelam-se bem mais resistentes, sugerindo a necessidade da intervencdo na qualidade das
interacdes sociais, como, e.g., 0S jogos de atencdo conjunta, que promovem a compreensao de
coordenacdo de accdes, coordenagdo da atencdo com outros, descodificacdo de pistas sociais
(e.g., emocgdes), jogo simbdlico e, consequentemente, promovem a compreensao de que o
proprio e 0s outros, nem sempre perceberdo o mundo do mesmo modo (Camras, Perlman,
Fries, & Pollak, 2006; Tarullo, & Gunnar, 2005). Atrasos no desenvolvimento da capacidade
de perceber o que os outros estéo a sentir ou ver — i.e., da Teoria da Mente (ToM) — assim
como o desenvolvimento da funcdo executiva tém sido também reportados em criangas
institucionalizadas (ou com passado de institucionalizacdo), sendo mais severos quando a
institucionalizacdo ultrapassou os seis meses de duracdo. Também se tém verificado deficits a

nivel do processamento sensorial nestas criancas (e.g., no tocar, movimento, viséo e audi¢éo)
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traduzindo-se em menor discriminacdo e modelacdo, e também no desenvolvimento da
linguagem (Cardona, et al., 2012; Tarullo, & Gunnar, 2005). Os défices na ToM e funcéo
executiva associam-se aos problemas (ja referidos), relativos a privacdo inerente a
institucionalizacdo, particularmente, a vinculacdo desinibida, a desatencao/hiperactividade e
aos deficits na interpretacdo/identificacdo das emocdes expressas por outros (Colvert, Rutter,
Kreppner, Beckett, Castle, Groothues, et al., 2008; Pollak, & Sinha, 2002; Tottenham, et al.,
2010), reforcando-se, com dados muito consistentes, a ideia da existéncia de um “periodo
sensivel” nestes desenvolvimentos (Rimm-Kaufman, & Wanless, 2012). Os problemas de
comportamento documentados proveem, entre outros factores, das condi¢bes de cuidados
institucionais (independentemente desses cuidados poderem exacerbar problemas latentes, ou
ja manifestos antes da institucionalizacdo). O que ndo invalida que experiéncias positivas
ulteriores ndo possam inverter resultados negativos (como sugerem as boas competéncias
parentais de mulheres criadas em instituicdes — i.e., numa reduzida parte da amostra —
seguidas no estudo de Quinton e Rutter (Rutter, Quinton, & Hill, 1990). Estudos de follow-up
tém documentado bastante heterogeneidade nas consequéncias desenvolvimentais (dos
cuidados em instituicGes) a longo prazo. Apesar da auséncia de um padrdo Unico de efeitos da
institucionalizacdo, Rutter et al., descrevem trés caracteristicas mais notorias nestas criancas,
e ao longo do seu desenvolvimento mais tarde: perturbacfes na vinculagdo (caracterizadas
principalmente por aproximagdes sociais indiscriminadas e incapacidade em identificar pistas
acerca do que é adequado socialmente para os outros); deficits de atencdo e perturbacbes de
hiperactividade; e carateristicas “quase-autistas” (Rutter, Kreppner, & O’Connor, 2001). Com
efeito, a literatura tem documentado com relativo consenso perfis de desenvolvimento
associados a institucionalizacdo. Embora a institucionaliza¢do ocorra por dispares motivos (e
em diferentes idades), o facto € que se trata de criancas e jovens em desenvolvimento; e, quer

as problematicas prévias, como o desenvolvimento subsequente em meio institucional,
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acabam por exemplificar (da pior forma) os conceitos de equifinalidade e multifinalidade, tal
como propostos por Cicchetti e Rogoschh (1996; 2001). Ou seja, sugerimos que relativamente
a muitas das criancas institucionalizadas (a dada altura do seu percurso de vida), o facto de
umas serem tidas como “vitimas” ¢ outras tidas (ou diagnosticadas) como “agressoras” — na
realidade, as problematicas subjacentes ao seu percurso remetem para as mesmas questdes
(i.e., auséncia de cuidados sensiveis em periodos criticos, estimulacdo cognitiva pobre,
deficitaria ou ausente contencdo de comportamentos e/ou afectos por adultos competentes,
interacces patologizantes com adultos cuidadores). Nesta Optica, pensamos que ambos 0s
grupos (por vezes tratados como tdo distintos — particularmente pela opinido publica) na
verdade partilham fragilidades psicoldgicas muito incapacitantes para o desenvolvimento
psicossocial e integracdo na comunidade. Esta é a questdo explorada nesta primeira fase da
presente avaliacdo de jovens adolescentes portugueses do sexo masculino, colocados em

Lares de Infancia e Juventude e em Centros Educativos.

Obijectivos

O principal objectivo desta avaliacdo consistiu em testar a hipdtese de que, na realidade,
caracteristicas psicolégicas de adolescentes institucionalizados em Lares de Infancia e
Juventude e adolescentes internados em Centros Educativos nédo difeririam
significativamente, nao justificando que se falasse em termos de “perfis totalmente
diferenciados” — hipétese sugerida pela revisdo da literatura sobre institucionalizacdo de
criancas/adolescentes e da pratica profissional de uma das autoras com estes

jovens/instituicbes e suas familias. Os dados foram recolhidos com entrevistas nas proprias

instituicOes, pela segunda autora, em pequenos grupos,
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Método

Participantes

A amostra é constituida por 109 rapazes, selecionada por método ndo aleatorio de
amostragem por conveniéncia, sendo que se pretendia que a amostra integrasse adolescentes
internados em Lares de Infancia e Juventude (LIJ) e em Centros Educativos (CE) — ficando o
grupo constituido por 48 adolescentes (idades entre os 12-18 anos, M=14.5; DP=1.25), e 61
em Centros Educativos (idades entre 12 e 18 anos, M=16.26; DP=1.05). A escolaridade nos
LIJ distribui-se entre 0 5° e 0 10° ano; e nos CE entre 0 4° e 0 10° ano. A Direcdo Geral de
Reinsercao Social garantiu a autorizacao para as entrevistas nos Centros Educativos, e no caso
dos Lares de Infancia e Juventude, as autorizacbes foram garantidas pelas respectivas
Direcbes. A recolha de dados foi realizada em varios concelhos, de acordo com as
autorizacdes (Guarda, Caxias, Coimbra, Vila Nova de Poiares e Miranda do Corvo). As
entrevistas para administracdo do protocolo de avaliacdo decorreram nas salas de
estudo/bibliotecas ou gabinete de psicologia, no caso dos LI1J, e nas salas de seguranca no

caso dos CE.

Instrumentos

O protocolo da avaliacdo incluiu a Escala de Esperanca para Criancas (Snyder, 2002),
o Teste de Inteligéncia Abstracta (Amaral, 1996), e o Inventario de Vinculacdo aos Pais e
Pares (Armsden & Greenberg, 1987), aplicados seguindo a ordem (EEC, IA, e IPPA). Dois
outros instrumentos — a versao portuguesa do MHI-5 — Mental Health Inventory (Pais-
Ribeiro, 2001), e a versdo portuguesa do SDQ — Questionario de Capacidades e Dificuldades
(Goodman, 2000) foram também aplicados (mas tratados num outro estudo).

A EEC - Escala de esperanca (adaptacdo de Marques, Pais-Ribeiro & Lopez, 2009) —

mais propriamente designada como de Orientacdo para objectivos — é uma escala muito
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breve que avalia os “caminhos” (pathways) (3 itens) e o “pensamento-ac¢ao” (3 itens)
(agency), seguindo uma cotacao de 6 pontos numa escala de Likert.

O IA (Amaral, 1996), é um teste de “factor g” correspondendo a uma versdo reduzida
das Matrizes Progressivas de Raven, avaliando a capacidade intelectual geral do sujeito.

O IPPA (Armsden & Greenberg, 1987; versdo portuguesa Machado & Oliveira, 2007),
avalia a percepcdo da qualidade da vinculacdo a figuras cuidadoras. Permite uma pontuacéo
global (numa escala tipo Likert de 5 pontos) e uma analise das trés dimensdes (Comunicacéo,
Confianca, e Alienacdo — sendo que as duas primeiras reportam percepc¢des positivas na
qualidade da comunicacdo e confianca estabelecida, e a alienacéo refere-se a percepcéo de
isolamento ou distanciamento relativamente aos cuidadores.

Resultados

Na Tabela 1 apresentamos os dados médios relativos a avaliacdo das variaveis
analisadas nos adolescentes dos dois grupos — i.e., adolescentes em LIJ e adolescentes em CE
— resultados que mostram a auséncia de diferencas significativas nos valores reportados
relativamente a orientacdo para objectivos (que implica uma forgca motivacional para acgdes,
concretizacBes); auséncia de diferencas significativas nos valores médios respeitantes a
avaliacdo cognitiva; e auséncia de diferencas significativas de diferencas na percepcdo da

qualidade da vinculag&o aos cuidadores.
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Tabela 1. Estatisticas descritivas das variaveis e andlise das diferencas entre os grupos (amostras comunidade
entre paréntesis)

Lar Inféncia e Juventude Centro Educativo Diferenca
grupos
Média DP Amplitude Média DP Amplitude
(Norma) (Norma)
E.E.C. 22,56 4,30 14,00-31,00 22,10 4,20 13,00-32,00 n.s.
Orientacédo
para (24,1) (24,1)
objectivos
LA.
Competéncia 16,00 4,40 6,00-25,00 16,59 4,53 6,00-25,00 n.s.
Cognitiva
(18,00) (20,00)
1.P.P.A
Confianca 15,48 8,08 .00-34,00 16,10 9,27 1,00-48,00 n.s.
(31,9 (28,4)
Comunic. 5,44 5,66 .00-26,00 7,20 5,82 0,00-28,00 n.s.
(20,5) (19,6)
Alienagao 11,08 5,23 3,00-26,00 11,25 4,99 0,00-21,00 n.s.
(10,6) (9,5)
Vinc. Score 37,79 12,70 16,00-81,00 40,05 14,32 15,00-96,00 n.s.
Global
(64,2) (57,6)

Nota: n.s. ndo é significativa

Discusséo

Em Outubro de 2010, um seminario intitulado Forgotten Europeans — Forgotten Rights,
organizado pelo Regional Office for Europe of the Office of United Nations High
Commissioner for Human Rights (ROE OHCHR) reacende a discussdo sobre a
institucionalizacdo de criancas, (incluindo as menores de trés anos), e reforca a tese dos
efeitos nefastos da institucionalizacdo prolongada, reafirmando que tais efeitos ndo se devem
(apenas) a eventual pobreza de condi¢cBes materiais, mas, sobretudo, a auséncia de
possibilidade de construcdo de vinculagdes com figuras particulares (OHCHR, 2010). Em

2011, o mesmo organismo, conjuntamente com a UNICEF (2011), publica o “At home or in a
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home?”, clamando pela urgéncia em garantir as criancas a possibilidade de um
desenvolvimento global e reafirmando que os direitos das criangas sdo universais (e nao algo
importado das sociedades e culturas Ocidentais — preconceito que parece surgir em “(...)
alguns paises da CEE, particularmente nos dos territorios da anterior Unido Soviética”
(OHCHR, 2010, p. 30). Este preconceito, (intencionalmente, ou ndo) mina a prépria esséncia
do inalienavel direito de protecéo (e cuidado) ao desenvolvimento das criangas/adolescentes.
N&o é por isso demasiado recordamos periodicamente os efeitos da qualidade dos cuidados
prestados ao longo da infancia (e adolescéncia — tendo em conta os jovens adolescentes que
deambulam sozinhos pelas escolas e ruas) — estimando-se que cerca de 150.000 criancas na
Unido Europeia (EU) vivem em institucionalizadas (englobando escolas de ensino especial,
casas para bebés, e instituicdes para criancas com deficiéncias). Acresce que diferentes
formas de institucionalizacdo estdo previstos, consoante 0S paises, 0S recursos, e as
problematicas subjacentes. Foi relativamente a este Gltimo ponto que quisemos suscitar uma
reflexdo, face a inquietacdo sentida por muitos técnicos da Seguran¢a Social com quem temos
trabalhado, e perante, também, as inconsisténcias de critérios de institucionalizacdo e/ou
intervencdo documentadas na literatura da especialidade. Mas, mais importante, parece-nos, é
recordar que se trata de criancas/adolescentes em desenvolvimento, adolescentes que
“perderam” (real ou simbolicamente) cuidadores individualizados, um espago “seu”, o direito
a privacidade (mesmo que para sua propria proteccao); e que acabam por ser rotulados por um

99

sistema que os “marcard” predominantemente enquanto

({34

vitimas” ou “agressores” — quando,
afinal, sdo todos eles vitimas. Recorde-se, enfim, que muitos dos direitos humanos
especificados nos documentos oficiais de organismos como UNICEF fazem, especificamente,
referéncia a importancia da familia — familia que falta a todos estes adolescentes (OHCHR,
2010). Por outro lado, de acordo com relatérios da OHCHR (2010; 2011), alguns paises nao

estardo tdo familiarizados com a teoria de Bowlby e seus seguidores, privilegiando a
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medicalizacdo nos servicos de saude, a institucionalizacdo das criancas e adolescentes, e
subalternizando a intervencao e suporte junto dos cuidadores e pais adotivos. Os relatorios
subsidiados pela UNICEF defendem o apoio aos cuidadores, em vez da tendéncia para
“institucionalizar as criangas”. Se pensarmos no alargamento do horario de trabalho na fungdo
publica em Portugal (das 9h as 18h) — mais o tempo inevitavel para sair/voltar a casa — ndo é
dificil imaginar o subjaz as oportunidades (diferenciais) de acompanhamento do
desenvolvimento dos filhos da maioria das mées portuguesas.
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DESAFIOS DA GRAVIDEZ GEMELAR: DO DIAGNOSTICO AO PARTO

Sofia Veiga, Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto,

sofiaveiga@ese.ipp.pt

RESUMO: As gestagbes gemelares tém vindo a aumentar nas Gltimas décadas. A literatura
cientifica tem revelado que estas sdo sempre consideradas gestacdes de risco, ndo sé por haver
uma maior probabilidade de morbilidade e de mortalidade da mée e dos bebés, como também pela
dificuldade apresentada por muitas mulheres em aceitar o diagnostico de gestagdo gemelar e as
vivéncias emocionais e fisioldgicas a ela associadas.

A aceitagdo da situacdo gemelar parece estar relacionada com a capacidade da mulher: pensar num
futuro com dois bebés, comecar a relacionar-se com os dois fetos, fazer o enxoval e preparar
fisicamente as suas casas e 0s seus contextos para o nascimento de duas criangas.

A zigotia, o sexo dos bebés bem como a existéncia de uma rede de suporte surgem como fatores
gue podem condicionar os processos de vinculacdo e de separacdo-individuagdo na diade mae-
gémeos.

O presente trabalho, partindo de uma resenha bibliografica sobre o tema, tem como intuito refletir
sobre as especificidades, os desafios e as dificuldades destas gesta¢des particulares.

Introducéo
Nas Gltimas décadas, o nimero de gestacdes gemelares e o0 nascimento de gémeos tém
vindo a crescer, devido, entre outros fatores, a0 aumento da idade materna e da procriacao
medicamente assistida, a introducdo de novas técnicas de diagnostico durante a gravidez, bem
como ao desenvolvimento de cuidados neonatais e de assisténcia materno-infantil (eg.,
Blondel, 2009; Rodrigues et al., 2005; Siddiqui, & McEwan, 2007). Nao obstante, a
incidéncia da gestacdo gemelar tem sido subestimada visto as taxas de incidéncia néo

refletirem mais do que as gestagdes com sucesso ou em estado avancado de gestacgéo.

Gestacao gemelar
A gestacdo é uma fase rica de novas vivéncias, significados, sonhos, transformacoes,
mas também de grandes ddvidas, medos e ansiedades. Na gestacdo gemelar estas vivéncias
sdo particularmente intensas, j& que a mesma € sempre considerada uma gravidez de risco,
ndo s6 por haver uma maior probabilidade de morbilidade e de mortalidade da mée e dos
bebés (eg., Garel, Charlemaine, & Blondel, 2006; Manso, Vaz, Taborda, & Silva, 2011;
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Rodrigues et al., 2005; Souza et al., 2010), como também pelo facto de o diagndstico de
gemelaridade ser vivenciado pela maioria das mulheres com intensa emocdao, sentimentos de
ambivaléncia, medo, choque, raiva, surpresa (eg., Charlemain, & Garel, 2009; Van der Zalm,
1995).

De acordo com Robin e Josse (1987), a gestacdo gemelar tende a ser melhor aceite
quando as mulheres sabem que tal Ihes podera acontecer (presenca de gémeos na familia,
tratamento contra a esterilidade) e agravado quando é sabido tardiamente, ja que as maes se
vém confrontadas com uma situacdo para a qual ndo estavam preparadas. Todavia, estas
varidveis nao se revelam significativas em todas as investigacdes (cf., Veiga, 1997).

Uma variavel que parece ser significativa em varios estudos relativamente a aceitacédo
da gestacdo gemelar (eg., Robin, & Josse, 1987; Veiga, 1997) é a fantasia prévia da mesma.
Quando a gravida ja fantasiou ter gémeos, podendo mesmo uma gestacdo gemelar fazer parte
do seu projeto inicial e do de toda a familia, a aceitacdo da situacdo gemelar parece estar
facilitada. Pelo contrério, quando ndo ha fantasia nem sonho, a situacdo da gestacdo gemelar
parece ser mais complexa. A mée, ao ver-se confrontada com dois filhos em vez da crianca
Unica imaginada ou "fantasmatizada", pode rejeitar ou negar a sua situacdo de futura mae
gemelar, o que poder4 comprometer a formag&o e o desenvolvimento do vinculo com os fetos
e, posteriormente, com os bebés reais.

Face ao diagndstico de gestacdo gemelar, as gravidas usam algumas estratégias para
lidar com o mesmo, nomeadamente: atencdo cuidada ao seu estado fisiologico e emocional,
assim como aos niveis de atividade fetal; recolha de informacdo sobre as caracteristicas
especificas da gravidez gemelar; preparacdo de um espaco para dois (Van der Zalm, 1995;
Veiga, 1997). Estas estratégias parecem ajudar as mulheres a aceitarem a ideia de que estdo
gravidas de gémeos e a pensar num futuro com dois bebés. A atencdo aos niveis de atividade

fetal, por exemplo, parece ser particularmente importante para o estabelecimento da relagéo
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vinculativa com cada um dos bebés, ja que estas mulheres tém como tarefa suplementar
diferenciar e diferenciarem-se de dois seres. A zigotia parece ter nestes casos uma influéncia
determinante, pois, se esperam gémeos monozigoticos, as maes tém tendéncia a pensar nos
bebés como um par com caracteristicas idénticas; enquanto se esperam gémeos dizigoticos, e
em particular de sexo diferente, vém-nos sobretudo como seres individuais com
caracteristicas distintas, embora continuem a formar diade (Veiga, 1997). Percebe-se, assim,
que o fulcro e a especificidade da situacdo gemelar é o processo de individuacdo (Anderson,
& Anderson, 1990), uma vez que 0s gémeos tém de se separar ndo s6 da mde, como separar-
se e diferenciar-se um do outro a fim de cada um adquirir a sua identidade. Todavia, este
processo ndo é facil nem linear, seja para 0s gémeos, seja para as suas familias. A escolha do
nome das criangcas € um exemplo da questdo em discussdo. Por um lado, 0s pais sentem a
necessidade de diferenciar os filhos através do nome; por outro lado, desejam valorizar a
gemelaridade. Esta ambivaléncia na escolha dos nomes mostra claramente a condicdo
paradoxal dos gémeos: busca-se a sua separacdo-individuacdo, mantendo simultaneamente a
sua unido/gemelaridade. Muitos pais resolvem este dilema escolhendo nomes que comegam
pela mesma letra (Sara/Silvia) ou pela mesma silaba (Carlos/Carolina) ou que acabam com a
mesma silaba (Joana/Mariana) ou nomes compostos em que um dos nomes é partilhado
(Manuel Pedro/Jo&o Pedro).

N&o obstante, comecar a relacionar-se com ambos os fetos, fazer o enxoval e preparar
fisicamente as suas casas e as suas realidades para o nascimento de duas criancas, permite que
as mées/familias aceitem mais facilmente que desta gravidez irdo nascer duas criancas e que
s80 necessarios ajustes, adaptacGes e/ou alteragdes na realidade e na dindmica familiar. A
zigotia e o sexo dos bebés afetam, também neste dominio, 0 modo como os pais fantasiam e
se preparam para esta nova realidade, adotando comportamento/estratégias mais

diferenciadoras, nos casos dos gemeos dizigoticos e de sexo diferente (ex: imaginam criancgas
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distintas, com enxoval e brinquedos proprios), e mais igualitarias, no caso dos gémeos
monozigdticos (ex: imaginam criancas idénticas em termos fisicos e de temperamento,
partilhando um enxoval igual).

O nascimento de dois filhos obriga, entre outros aspetos, a que a familia repense o seu
quotidiano e as suas opcdes. A situacdo profissional € particularmente refletida e
reequacionada, ndo sé durante a gestacdo (por exemplo, a mae parar de trabalhar pelo risco e
cansaco que a sua situacdo atual acarreta), mas sobretudo no p6s-parto, ja que as necessidades
econdmicas familiares se veem acrescidas. Nos estudos efetuados por Ellison e Hall (2003) e
por Ellison, Hotamisligil, Lee, Rich-Edwards, Pang, e Hall (2005), citados por Andrade,
Martins, Angelo e Martinho (2014a), concluiu-se que a percentagem de mées gemelares a
trabalhar fora de casa, com trabalho remunerado, é inferior comparativamente as mulheres
que concebem um unico filho. Esta opcdo agrava a situacdo econdémica das familias e as
implicacOes ndo se limitam apenas a este ambito. O estatuto social e a saude mental da mulher
poderdo igualmente ser afetados. Nos estudos supracitados percebeu-se, ainda, que muitas
mulheres tém que abdicar da sua profissao e carreira, e, se algumas méaes entendem esta opcao
como uma oportunidade (nomeadamente de cuidar a tempo inteiro dos seus filhos e de os ver
crescer), outras percebem-na como uma perda de parte da sua identidade, independéncia e
mesmo estatuto social.

Face a sua situacdo atual e as multiplas mudangas que se antecipam, ndo séo de
estranhar os medos, as dlvidas e as angustias observados em muitas mulheres. Neste sentido,
é importante que os profissionais de salde e de intervencdo psicossocial reconhecam e
aceitem estes sentimentos, proporcionando a gravida uma realidade externa securizante e
compreensiva.

O acompanhamento familiar deve, entdo, ser assegurado, desde a gravidez, por

profissionais especializados, j& que aumenta a seguranca e a autoconfianga da mulher e da
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familia para lidarem com os novos desafios que se afiguram. Importa, por isso, que estes
profissionais conhecam esta realidade, preparem as mulheres/familias para 0s cenarios
vindouros (nomeadamente para a possibilidade de um parto prematuro, com eventual
necessidade de incubadora),viabilizem informacdo especifica e de apoio, equacionem
estratégias e proporcionem um suporte (afetivo, logistico...) adequado e direcionado as
necessidades identificadas em cada familia, no sentido de as preparar para o cuidar e 0s
cuidados a ter com gémeos, sustentando a sua pratica em conhecimentos cientificos (Bryan,
2002; Colpin, Munter, & Nys, 2000; Damato, 2005, citado por Andrade et al., 2014a;
Andrade, Martins, Angelo, & Martinho, 2014b).

A possibilidade de as maes/familias poderem partilhar as suas experiéncias pessoais e 0s
seus sentimentos com os profissionais pode ser determinante para a aceitacdo e a vivéncia
positiva da situacdo gemelar, facilitando, assim, os processos de vinculacdo e de separacao-

individuacao.

Parto e Pds-parto

A incerteza quanto a data do parto, o receio de complicac@es clinicas, bem como da dor
e da morte adquirem caracteristicas particularmente intensas nas gravidas gemelares (Garel,
Charlemaine, & Blondel, 2006). Nao obstante, parece ser 0 modo como a mée vivencia o
parto e o pds-parto, relativamente a si e/ou aos bebés, bem como a primeira imagem que a
mulher tem dos mesmos, que mais afetam a disponibilidade e a qualidade relacional posterior.
Assim, a vivéncia negativa do momento do parto e a vinda ao mundo de criangas prematuras,
com problemas médicos, tornam presentes todos 0s receios, angustias e davidas que a mulher
tinha tido durante a gravidez, ndo apenas de ter criancas prematuras, com alguma debilidade

ou deficiéncia, mas mesmo da morte de um ou de ambos os filhos.
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O nascimento de bebés prematuros, muito comum na gestacdo gemelar (eg., Blondel,
2009; Glazebrook, Sheard, Cox, Oates, & Ndukwe, 2004), gera frequentemente na mae
ansiedade, dececéo e frustracdo. Ao ver bebeés frageis, muito diferentes dos bebés imaginarios,
fica desiludida, particularmente se ndo os pode tocar e 0s vé apenas através do vidro da
incubadora. “A 12 imagem que a mde tem dos bebés reais e a sua capacidade em integra-los
nos bebés imaginarios parece afetar de modo determinante a qualidade da relacdo mae-bebés
no periodo pos-parto. Quando a mae se depara “com filhos que em nada sao parecidos com 0s
bebés imaginarios, que apresentam perturbacdes do desenvolvimento e que podem até morrer,
poder-se-a verificar um desajustamento ou desinteresse da mée pelos bebés e estes, por sua
vez, ao sentirem a inexisténcia de um espaco psiquico disponivel para eles na interagdo,
podem perder o interesse em responder e solicitar a mae. Tais comportamentos podem levar a
disfungBes na interacdo mae-bebés” (Veiga, 1997, p.141). Dias Cordeiro (1994) refere, no
mesmo sentido, que a prematuridade é uma situacdo de risco para a relacdo méae-filho e,
consequentemente, uma situacao de vulnerabilidade psicoldgica. Estudos realizados por Klaus
e colaboradores (Figueiredo, 1992) e outros (eg., Bakeman, & Brown, 1977; Lester, Hoffman,
& Brazelton, 1985) com mées de prematuros ou maes que estiveram separadas de seus filhos,
ap6s o parto, revelaram grandes dificuldades no estabelecimento da relagcdo vinculativa.
Garel, Charlemaine e Blondel (2006), asseveram 0 mesmo em relacdo a situacdo gemear. A
prematuridade e sobretudo a separacdo sdo vividas pela mde com angustia, depresséo,
levando-a a desenvolver fantasias e medos em relacéo a/as crianga(s). Neste casos € frequente
observar-se a mulher a iniciar um processo de luto antecipado, com ambivaléncia entre a
esperanca da(s) crianca(s) sobreviver(em) e a preparacdo para a morte desta(s). Apoés a fase de
duvida sobre a vida ou morte do(s) seu(s) filho(s), tem de reinvestir as criancas. Esta
adaptacdo ao papel de mée da-se lenta e tardiamente e o desenvolvimento de uma boa relagéo

vinculativa torna-se mais dificil. Selnit e Green (Dias Cordeiro, 1994) descreveram mesmo a
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existéncia da sindrome da crianca vulneravel nos bebés prematuros, ja que estes tém
frequentemente uma relacéo perturbada com a mée, nao se conseguem separar dela até uma
idade avancada, tém comportamentos regressivos, entre outros. Percebe-se, assim, a
necessidade de as instituicbes hospitalares adotarem medidas preventivas que limitem a
duracdo da(s) separacdes - quando mae e/ou filhos, ou um deles, sdo hospitalizados - e adotem
estratégias que facilitem a interacdo maée-filho(s), essencial ao desenvolvimento da
vinculacéo.

Apdbs o parto, a méde devera enfrentar com segurancga 0s aspetos concretos da situacdo
gemelar: descobrir imediatamente os gestos indispensaveis aos cuidados e a saude de dois
bebés e de cada um, em particular. Esta tarefa € muitas vezes dificultada quer pelos problemas
médicos e alimentares dos gémeos, quer pela fadiga excessiva das mulheres. Face ao caracter
absorvente destes cuidados, certas mées recorrem a ajuda sistematica do pessoal técnico e
auxiliar, preferindo repousar durante a estadia no hospital para melhor enfrentar o regresso a
casa. Esta situacdo € particularmente sentida, como vimos, quando nascem criangas
prematuras e tém necessidade de incubadora. Apés a saida da maternidade, as maes gemelares
recorrerem sobretudo a ajuda familiar, sendo o pai das criancas a sua principal fonte de
suporte (Anderson, & Anderson, 1990; Veiga, 1997).

A gemelaridade pode confrontar o sistema familiar com multiplas vulnerabilidades e
dificuldades ao nivel da gestdo quotidiana. A sobrecarga de trabalho na realizacdo de rotinas
diversas e inacabaveis, a privacao de horas de sono, tém sido alguns dos fatores identificados
em familias de gémeos geradores de stress e ansiedade (Andrade et al., 2014a). Estudos
realizados por Ellison, Hotamisligil, Lee, Rich-Edwards, Pang e Hall (2005), Olivennes,
Golombok, Ramogida e Rust (2005) e por Sheard, Cox, Oates, Ndukwe e Glazebrook (2007),
citados por Andrade e colaboradores (2014a), concluem que maes de gémeos falam, mais

frequentemente, de experiéncias dificeis, questionando-se mais sobre a parentalidade e
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colocando mais duavidas. Sentem-se cansadas, revelando que as suas expetativas,
relativamente a maternidade eram diferentes, apresentando-se esta como um trabalho mais
duro, menos gratificante e com mais dificuldades do que imaginavam. Em consequéncia,
tendem a experienciar sintomas depressivos (Choi, Bishai, & Minkovitz, 2009; Garel,
Charlemaine, & Blondel, 2006), e a perceber uma diminuicdo da sua qualidade de vida
(Ellison et al., 2005, citados por Andrade et al., 2014a). Enquanto com um bebé a mée
consegue estabelecer uma sincronia entre os periodos de vigilia e de sono do filho, na situacéo
gemelar, a repeticdo e o numero de cuidados a ter sdo um entrave ao estabelecimento dessa
ritmicidade conjunta. Nos primeiros dias, as mées de gémeos, submergidas pela sobrecarga
dos cuidados a ter com as criancas e o esgotamento fisico e psicologico, sdo privadas de uma
parte dos prazeres e gratificacbes trazidos pelas reacfes dos recém-nascidos. Esta situacdo
parece nao ajudar a mée a relacionar-se e a individualizar precocemente os seus bebé (Garel,
Charlemaine, & Blondel, 2006), observando-se, por vezes, confusbes entre aqueles,
particularmente no decorrer da amamentacdo. Em geral, como referem vérios autores (eg.,
Anderson, & Anderson, 1990; David, Azevedo, Russi, Berthoud, & Oliveira, 2000), horérios
de amamentacdo, sono, banho e outras atividades rotineiras tendem a ser simultaneos ou
sequenciados (termina de cuidar de um bebé e faz de seguida 0 mesmo com o outro, podendo
alterar a ordem com que comeca na vez seguinte), incluindo roupas que os deixam mais
parecidos. Embora as maes percebem que cada filho tem as suas necessidades, temperamento
e padrdes de interacéo - e, por isso, deve responder aos mesmos de forma individualizada -,
teme beneficiar um em prejuizo do outro - e, por isso, tende a responder de forma similar aos
dois. Ora, esta preocupagdo com a justica entra em conflito com a tarefa de individualizagédo
(Anderson, & Anderson, 1990).

As maes/familias que estdo atentas a cada filho e se mostram capazes de responder

adequadamente as necessidades de cada um, séo as que tendem a enfatizar as diferencas entre
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0s gémeos e a adotar comportamentos diferenciadores — ddo-lhes nomes diferentes, vestem-
nos de forma diferente e enfatizam as suas diferencas comportamentais -, o que facilita o
desenvolvimento de uma relacdo individual com cada um deles e o desenvolvimento de
individuos distintos, capazes de realizacfes pessoais, num continuo de transacGes com o seu
meio. As que valorizam a igualdade e a justica parental tendem a acentuar a gemelaridade dos
filhos, nivelando as suas diferencas, seja pela escolha de roupas idénticas seja pela
desvalorizacdo das diferencas comportamentais. Como consequéncia, respondem de forma
insuficiente e/ou inadequada as necessidade de um ou de ambos os bebés, o que pode afetar
negativamente o desenvolvimento de relac6es individuais e a tarefa da individualizacao.

H4, entdo, que ajudar a mulher/familia a ultrapassar as ddvidas e incertezas quanto as
suas capacidades de cuidar dos bebés, encorajando-a e orientando-a quanto ao modo como
pode alimentar, cuidar, estimular e relacionar-se com os dois bebés, e com cada um em
particular. Neste processo € essencial que sejam (re)ativadas as redes de suporte da familia,
pois, como referem Gottelieb e Briggs (Anderson, & Anderson, 1987) é quase impossivel que
esta equilibre as suas necessidades com as necessidades das criancas, sem ajuda externa.
Alids, a pesquisa revela que uma boa rede de suporte parece ser o melhor preditor de uma
vinculacdo segura mée-bebés, ou seja, as fontes de suporte parecem exercer um efeito positivo
na interacdo mae-bebé, particularmente nos casos em que os bebés sdo prematuros (Crnic et
al., 1986; Feiring et al., 1989, citado por Figueiredo, 1992) ou tém um temperamento dificil
(Hann, 1989; Pianta, 1989, citado por Figueiredo, 1992).

Sabendo-se que uma relagao gratificante deve ser reciproca e ter sincronia, é importante
observar como € que a mée e as criangas estdo a contribuir para este sistema comum. Assim,
os profissionais devem estar atentos se a mae/ familia atende mais um filho do que o outro, se
chama um deles pelo nome e o outro néo, se se refere constantemente aos gémeos como

"gemeos”, se se dirige negativamente e inadequadamente a um e positivamente ao outro, se

152



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

percebe um como o "mau™ e o outro como o "bom" e se estes comportamentos Sao
consistentes ou se ocorrem apenas em dias em que a mae/familia se sente irritada com um
deles. Se se observarem consistentemente respostas inadequadas com um ou ambos 0S
gémeos, é importante sensibilizar a mae/familia para esta situacdo e elaborar programas de
intervencg&o para alterar este comportamento.

Partindo do pressuposto de que as mées precisam de diferenciar 0s gémeos para se
relacionarem com cada um individualmente, é importante que os profissionais, durante o
periodo pos-parto, avaliem as capacidades maternas em reconhecer as competéncias
particulares de cada crianca, particularmente quando sdo gémeos monozigoéticos. Se o
profissional perceber dificuldades no desenvolvimento de uma relac¢do individual com cada
um dos gémeos, é importante intervir, ajudando a mae a descobrir as diferencas fisicas e
temperamentais dos seus filhos, bem como as suas necessidades particulares (Anderson, &
Anderson, 1987). Este processo € facilitado quando os gémeos sdo de sexo diferentes ou
apresentam diferencas fisicas visiveis (eg., peso e estado de saude), funcionando estes como
elementos diferenciadores importantes que permitem a mae estabelecer comparacfes precoces
entre as criancas e individualiza-las. A. Anderson e B. Anderson (1990), na sua teoria sobre a
vinculacdo méae-gémeos, referem que, quando os gémeos sao dizigdticos, as mées tendem
facilmente a polarizar as diferencas fisicas dos seus filhos, numa fase inicial, e, mais tarde, as
diferencas temperamentais. S6 por volta dos quatro meses é que elas comecam a ser capazes
de se adaptarem as diferencas e as necessidades de cada gémeo, sendo que, apenas aos 0ito
meses, 0 fazem de uma forma esponténea, ja que, como refere uma mae, eles passam a ser
percebidos "mais como seres individuais do que como gémeos” (Anderson, & Anderson,
1990, p. 375).

A par do acompanhamento e suporte profissional, & importante que estas maes/familias

sejam incentivadas a partilhar as suas duvidas e questdes com outras mées/familias gemelares
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ou a participarem em encontros que lhes permita, por um lado, discutir os mitos relacionados
com o0s gémeos e as especificidades desta realidade particular, e, por outro, partilhar as suas
expectativas, receios e vivéncias. Estes espacos de encontro podem promover, por si sO, a
emergéncia de interacdes mais adequadas, facilitando o processo de vinculacdo, bem como a

tarefa materna/familiar da separacdo-individualizacao.

Concluséo

O diagnostico, a gestacao, o parto e a maternidade podem ser vivenciados com alegria,
particularmente se fazem parte do projeto familiar, ou com angustia e dor, se as maes nunca
fantasiaram ter filhos gémeos, se se sentem ambivalentes face a gestacdo e/ou duvidam das
suas competéncias para lidarem com ambos os bebés. E assim importante, como referem
varios autores (eg., Bryan, 2000; Garel, Charlemaine, & Blondel, 2006), um seguimento
atento das familias de gémeos desde o diagnostico, fornecendo-lhes informacdo especifica,
ajuda material e suporte afetivo, com o intuito de auxilid-las a prepararem-se para 0
nascimento de dois filhos. Os profissionais de salude e de intervencdo psicossocial devem,
neste sentido, estar cientes das necessidades e das dificuldades sentidas e vividas pelas
familias gemelares, e por cada familia em particular, de forma a proporcionarem um apoio
efetivo e coordenado, especialmente durante a gravidez — facilitando a aceitacdo da mesma e a
preparacdo para a maternidade - e a primeira infancia - apoiando e ajudando a ativar o
potencial relacional da diade méae-bebés gémeos, e, como refere David e colaboradores
(2000), a perceber as diferentes necessidades e temperamentos dos bebés. S6 assim a familia,
e a mae em especial, estara capaz de olhar para as criangas como sujeitos individuais e de 0s
tratar de forma diferenciada, preservando, assim, a identidade e a individualidade de cada um

e estabelecendo um vinculo satisfatorio e sadio com ambos.
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EDUCACAO PARA A SAUDE E PREVENCAO DE COMPORTAMENTOS
ADITIVOS: DO DIAGNOSTICO (LOCAL) A INTERVENCAO
(SOCIOCOMUNITARIA)

Pedro Aires Fernandes, Camara Municipal de Odivelas, pedro.fernandes@cm-odivelas.pt

RESUMO: A Prevencdo de comportamentos aditivos e dependéncias (com ou sem substancia
psicoativa presente) assume particular importancia no contexto da Educacdo para a Saude, a qual
configura uma série de acBes de cariz pedagdgico/informativo, visando 0 aumento de
conhecimentos e reforgo de competéncias dos seus destinatarios, no sentido da adogdo de estilos
de vida saudaveis. Neste contexto de intervencdo, assiste-se localmente ao desenvolvimento de
projetos de cariz sociocomunitario, dirigidos aos individuos e comunidades de um dado territério,
de complexidade crescente em matéria do seu planeamento, implementacdo e avaliagdo. A
intervencdo produzida localmente assenta regularmente no estabelecimento de parcerias,
entendidas como uma alianga de vontades individuais e organizativas a volta da necessidade de
coordenar as atuagdes de cada parceiro, procurando o incremento da qualidade da a¢do conjunta e
a otimizagdo dos recursos disponiveis, numa Idgica de rede. As redes tém, assim, um papel vital
nas politicas de educacédo e salde modernas ao permitir que autores de politicas, investigadores e
comunidades consigam reunir, a diversos niveis, recursos para alcancar objetivos de salde e de
desenvolvimento sustentavel. Esta mobilizacéo social deve ser comunitéria, envolvendo por isso as
institui¢des locais, conhecedoras do territério onde operam. Desta forma, a dindmica participativa
estabelecida entre os diferentes niveis de organizagdo social (servicos da Administragcdo Central,
Municipios, associagdes locais, investigadores...) produzira efeitos diretos e ampliard o alcance da
acdo, em particular se estiver presente desde a fase de diagnostico, através do qual se procede a
identificacdo das necessidades concretas que caracterizam a realidade social que se pretende
alterar.

Promocéao e Educacédo para a Saude

O conceito “Saude” tem sido objeto de uma reflexdo alargada por diversas areas
cientificas, face a sua complexidade, registando reformulac6es sistematicas na sua definicdo.

Em 1948, a Organizacdo Mundial de Saude (OMS) viria a propor uma das defini¢des
mais emblematicas deste conceito, assumida como referéncia até aos dias de hoje, ao entender
a salde como um estado de completo bem-estar fisico, mental e social e ndo a mera auséncia
de doenca.

A definicdo da OMS pds em evidéncia a natureza positiva da saude, refor¢cando o
carater essencial do bem-estar psicologico e, desta forma, contrariando a perspetiva redutora

que cingia a ideia de salde a uma perspetiva meramente biomédica. Pese embora esse facto, a
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definicdo proposta acentua a centracdo no individuo, conferindo reduzido destaque ao
contexto onde este se insere e as relacdes estabelecidas com 0 mesmo.

Foi partindo deste pressuposto que Dubos (1960, cit. por Saude, 1999) viria a
considerar a saude como um estado de adaptacdo ao meio e a capacidade de funcionar em
melhores condi¢cdes nesse meio, representando um salto qualitativo relevante que marcaria a
historia evolutiva deste conceito.

Com o passar do tempo, o conceito de salde assiste ao alargamento do seu ambito,
sendo entendida como aspeto essencial para o desenvolvimento das proprias comunidades. A
definicdo constante na Declaracdo de Alma-Ata (decorrente da Conferéncia Internacional
sobre Cuidados de Saude Primarios, realizada a 12 de setembro de 1978, em Alma-Ata —
Cazaquistdo) seria um outro marco relevante neste percurso, reforcando a perspetiva de saude
como um recurso que deve estar ao alcance de todos para o desenvolvimento progressivo das
comunidades (Alma-Ata, 1978).

A salde assume-se, assim, como um constructo multifatorial, no ambito da qual
intervém diversos fatores considerados determinantes de saude. Desta forma, a salde
individual, embora influenciada por fatores de natureza biol6gica e comportamental (estilos
de vida), depende também em grande medida de fatores sociais, econémicos e ambientais
(Carvalho Teixeira, 2007). Partindo-se de uma visdo holistica da salde, reforca-se a
importancia de uma abordagem pluridisciplinar desta problematica.

E neste contexto de ideias que surgem dois conceitos fundamentais, distintos mas
necessariamente complementares, a centralizar o debate sobre Saude Publica: Promocdo da
Saude e Educacao para a Saude.

De acordo com o constante na Carta de Ottawa (1996), documento de referéncia nesta

area, a Promocdo da Salde é o processo que permite capacitar as pessoas a melhorar e a
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aumentar o controlo sobre a sua salde e seus determinantes — comportamentais, psicossociais
e ambientais, e, assim, melhorar a sua salde e a sua qualidade de vida.

Ja a Educacdo para a Salde assume-se como uma estratégia da promocdo da saude,
remetendo para a criacdo de oportunidades de aprendizagem, incluindo conhecimento e
desenvolvimento de competéncias que conduzam a saude individual e da comunidade.

Neste sentido, a promocdo da salde local visa a definicdo de estratégias locais de
salde, as quais surgem condicionadas pelo efeito regulador das politicas de salde das
instancias nacionais com responsabilidades em matéria de saude (Direcdo-Geral da Saude, por
exemplo), bem como, de instancias internacionais de referéncia como € o caso da OMS.

Pese embora o efeito regulador (nacional e transnacional) acima referido, parece
conferir-se ao “local” algum nivel de autonomia, de modo a que as estratégias locais de saude
sejam definidas em resposta a necessidades concretas de intervencdo, especificas de um dado
territério (bairro, freguesia, concelho ou regido), mobilizando a rede de recursos e
instituicbes/entidades com intervencdo direta ou indireta na &rea da salde. Nesta rede
incluem-se os agrupamentos dos centros de saude, as autarquias (Juntas de Freguesia e
Céamaras Municipais), agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, forcas de seguranca,
associacOes desportivas, recreativas, culturais e juvenis, associacbes de pais, centros
comunitarios e o tecido empresarial local, entre outros.

Neste contexto, assume particular relevancia a Educacédo para a Saude, configurando
uma serie de acOes de cariz pedagogico e informativo, dirigidas aos individuos e comunidades
desse territorio, visando o aumento de conhecimentos e reforco de competéncias dos mesmos
na defesa ativa da sua propria saude, por via da adocéo de habitos e estilos de vida saudaveis.
Desta forma, assiste-se ao desenvolvimento de programas e projetos de cariz
sociocomunitario, levados a cabo pelas entidades acima referidas, de complexidade e

exigéncia crescentes em matéria do seu planeamento, implementacéo e avaliagcdo, assentes no
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estabelecimento de parcerias que visam o incremento da qualidade da intervencdo e a

otimizacao dos recursos disponiveis.

Cidade, Poder Local e Promocéo da Saude
O Projeto Cidades Saudaveis

Como refere Saude (1999), desde hd muito tempo que a humanidade se preocupa com
a salde das cidades e das suas populacdes, assistindo-se a uma intencdo generalizada de
promover cidades o mais saudaveis possivel.

Apesar disso, acrescenta a mesma autora, a preocupacdo sobre a salde da populacao
das cidades tem variado ao longo do tempo. O réapido processo de urbanizacdo que
acompanhou a industrializacdo e os problemas de saude dai resultantes sublinhou a
necessidade de criar respostas que visassem a melhoria das condi¢fes de vida e de trabalho
das pessoas, passando por novas leis e técnicas enquadradas no ambito da Salde Publica:
construcdo de sistemas de esgotos, redes de fornecimento de &gua, leis para as industrias e
habitacdo, medidas antipoluicéo, inspecdo de produtos alimentares, alargamento dos parques
e areas de recreio, ao mesmo tempo que o planeamento urbano ia crescendo de importancia.

Com o aprofundamento da crise econdmica dos anos oitenta e o aumento dai
decorrente dos problemas urbanos e sociais existentes, as autarquias locais sentem a
necessidade de alargar o seu campo de intervengdo, ultrapassando largamente a sua
competéncia legal, visando as popula¢bes com mais dificuldades, com uma abordagem
propria e territorializada.

Tendo como ponto de partida a definicdo de Promocao de Saude na Carta de Ottawa
(1996), e configurada uma intervencdo autarquica que engloba todos os setores que

estruturam a vida quotidiana das cidades, nomeadamente: urbanismo, ambiente residencial e
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profissional, condi¢bes de trabalho e de lazer, redes de relacionamento e vida social,
acessibilidade dos cidaddos aos cuidados de saude, participacao e cidadania, entre outros.

A Agenda 21, documento de referéncia produzido no @mbito da Conferéncia do Rio
em 1992, viria a salientar a urgéncia em definir programas de agdo local de protecdo e
promocdo da salde. Desta forma, é reconhecido aos poderes locais uma centralidade e
posicao privilegiada para o conhecimento dos problemas das suas comunidades, bem como,
na definicdo de estratégias locais de atuacdo para fazer face a esses mesmos problemas,
assegurando funcGes de coordenacdo com outras forcas territoriais, favorecendo a troca de
informac0es, ideias e experiéncias.

E neste contexto que, em 1994, por iniciativa da Unido Europeia, nasce o projeto
“Cidades Saudaveis”, reconhecido como uma estrutura com possibilidade de estimular acdes
relativas aos problemas ambientais, sanitarios e sociais, assentando na troca de experiéncias
(Salude, 1999). Baseando-se na acdo local, proxima do cidaddo, revela-se um instrumento util
para atingir os objetivos da OMS de “Saude para Todos”, ja que permite testar, desenvolver e
implementar as novas perspetivas de saude publica ao nivel local, onde, de alguma forma, os
conceitos mais abstratos e mais globais de promocdo de salde e salude para todos podem ser
mais facilmente concretizaveis. Tal pressuposto assenta na convic¢do de que, sendo o poder
local o nivel de administracdo mais préximo da populacdo, as cidades podem e devem
assumir um papel central na conducéo do processo de melhoramento da satde (WHO, 1993).

Uma cidade saudavel é definida como aquela que esta continuamente a criar e a
melhorar os ambientes fisicos e sociais e a expandir os recursos da comunidade que permitem
as pessoas apoiarem-se mutuamente no desempenho de todas as atividades inerentes a vida,
desenvolvendo o seu potencial méaximo (WHO, 1993).

Em Portugal, regista-se a existéncia da Rede Portuguesa de Cidades Saudaveis

(RPCS), uma Associacdo de Municipios que tem como missdo apoiar a divulgacéo,
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implementacdo e desenvolvimento do Projeto Cidades Saudaveis nos municipios que
pretendam assumir a promocdo da salde como uma prioridade da agenda dos decisores
politicos.

A Intervencdo das Autarquias no Dominio da Saude: do Legislado as Praticas

Em Portugal, e de acordo com as atribuicfes legais das autarquias, estas ndo dispdem
de competéncias préprias definidas no dominio da saude. A responsabilidade da autarquia
centra-se numa componente muito particular relacionada com a ‘“salubridade publica”,
compreendendo matérias como condicBes de habitabilidade, a qualidade da agua, tratamento
de &guas e de esgotos, controlo do ruido, elementos considerados fundamentais para a higiene
publica da comunidade (Saude, 1999).

Como refere a mesma autora, o processo de desconcentracdo do setor da saude,
iniciado em 1995, com a formacdo das cinco Regides de Salude, ndo se repercutiu em
descentralizacdo de fungdes para as autarquias. A preocupacdo em melhorar a articulacao
entre os dois niveis de cuidados de satde (primarios e secundarios), objetivo de reestruturacao
do setor, continuou a considerar ser a intervencdo nesta area da competéncia exclusiva dos
servicos especificos de salde (Centros de Saude e Hospitais), sob tutela da administracdo
central, excluindo-se desta forma a possibilidade de uma participacdo do poder publico local.
As autarquias caberia exclusivamente a responsabilidade de disponibilizar espagos para a
concretizagdo fisica dos Centros de Saude (Decreto-Lei 77/84, Art.° 8.°, alinea g).

A Lei de Bases da Saude (Lei n.° 48/90, de 24 de agosto), estabelece na sua Base 1X
que, sem prejuizo de eventual transferéncia de competéncias, as autarquias locais participam
na agcdo comum a favor da saude coletiva e dos individuos, intervém na defini¢do das linhas
de atuagcdo em que estejam diretamente interessadas e contribuem para a sua efetivacdo dentro

das suas atribuicdes e responsabilidades.
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N&o obstante o comando legal inserto na Lei de Bases da Salde, tem sido
entendimento da Associacdo Nacional dos Municipios Portugueses que a participacdo do
Poder Local no sistema de saude tem-se restringido a nomeacdo de representantes para
determinados 6rgdos consultivos do Ministério da Saude, sem que dai advenham poderes
funcionais que sejam suscetiveis de influenciar as decisdes.

E com a publicacdo da Lei n. 159/99, de 14 de setembro - Lei-Quadro de
transferéncia de atribuicdes e competéncias para as autarquias locais — que se configura uma
nova oportunidade de uma transferéncia efetiva de competéncias em matéria de Salde,
propiciando aos Municipios um outro grau e nivel de intervencdo, conjugando-se as
intervencdes das Administracdes Central e Local nesta area. Este diploma legal estatui no seu
artigo 22.°, sob a epigrafe de “Saude”, que compete aos 6rgaos municipais:

a) Participar no planeamento da rede de equipamentos de saude concelhios;

b) Construir, manter e apoiar centros de salde;

c) Participar nos 6rgdos consultivos dos estabelecimentos integrados no Servico

Nacional de Salde;

d) Participar na definicdo das politicas e das a¢Bes de salde publica levadas a cabo

pelas delegacdes de saude concelhias;

e) Participar nos 6rgdos consultivos de acompanhamento e avaliagdo do Servico

Nacional de Saude;

f) Participar no plano da comunicacédo e de informacdo do cidad&@o e nas agéncias de

acompanhamento dos servicos de salde;

g) Participar na prestacdo de cuidados de satde continuados no quadro do apoio social

a dependéncia, em parceria com a administracdo central e outras institui¢des locais;

h) Cooperar no sentido da compatibilizacdo da saude publica com o planeamento

estratégico de desenvolvimento concelhio;
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i) Gerir equipamentos termais municipais.

Pese embora alguma legislacdo avulsa publicada posteriormente, podemos concluir
que estamos perante um quadro legislativo redutor, sendo conferidas fundamentalmente as
autarquias responsabilidades na area do planeamento, construcdo e gestdo dos equipamentos
de saude concelhios.

No entanto, e se atualmente as suas competéncias sao limitadas, é possivel verificar
que as autarquias portuguesas desenvolvem, de uma forma geral, iniciativas no campo da
salde para além do legislado. Do ponto de vista da intervencdo concreta em matéria de
Educacdo para a Saude, regista-se o desenvolvimento de uma atuacdo autarquica em tematicas
diversas, tais como, a Alimentacdo Saudavel, Atividade Fisica, Gerontologia, Doencas
Cardiovasculares, Comportamentos Aditivos, Sexualidade, Satde Mental, entre outros.

De forma mais pontual ou organizada em torno de uma estratégia municipal, as acdes
referidas, em alguns casos, tendem ja a denotar niveis elevados de aprofundamento e
complexidade, enquadradas numa intervencdo integrada e estratégica para os territorios,
podendo, em alguns casos, esbocar verdadeiras politicas locais de saude, ao envolverem e
forma efetiva os restantes atores locais.

Assumindo em alguns casos um carater inovador, enquadradas numa Otica de
intervencdo social mais alargada, muitas das iniciativas surgem motivadas por compromissos
de ordem politica e como resultado das relagcdes contratuais que se védo estabelecendo entre
organismos da Administracdo Central e Organiza¢gfes ndo-governamentais.

Segundo Saude (1999), a intervencdo das autarquias na saude pode ser assim
perspetivada segundo os seguintes vetores:

» Facilitar a coordenacdo do conjunto dos atores locais intervenientes no campo da

salde (estabelecendo sistemas de comunicacéo e de gestdo de informagéo eficazes);
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* Promover a territorializacdo das acfes com objetivos de promog¢do da salde

(procurando responder as especificidades do territorio e das comunidades);

» Estimular a articulagdo das agdes na &rea da salde com outras conduzidas noutros
setores de atividade (visando uma intervencgéo coerente e complementar).

Neste processo, tem vindo a ser concedida alguma centralidade aos municipios, pela
legitimidade que lhes é conferida enquanto representantes das populagdes democraticamente
eleitos. Neste sentido, parece esperar-se do municipio um papel fundamental, mobilizador de
um conjunto alargado e transversal de intervencdes no campo da salde que tenham como

referéncia essencial da sua acdo, o territorio que servem, socialmente construido e organizado.

A Prevencao de Comportamentos Aditivos enquanto Estratégia Fundamental das Acdes
Interventivas Locais
Enquadramento da Probleméatica

Entende-se por comportamento aditivo (ou processo de adi¢do) 0os comportamentos
com caracteristicas impulsivas/compulsivas, em relacdo a diferentes atividades ou condutas,
como, por exemplo, jogo, internet, substancias psicoativas, envolvendo também um potencial
de prazer. A continuidade e persisténcia deste tipo de comportamento pode evoluir para um
processo de dependéncia.

A intervencdo na area das dependéncias passou, assim, a abranger, para além do uso
de substéancias psicoativas, outras areas do comportamento. As adi¢Bes comportamentais sao
semelhantes a adigdo as substancias em muitas variaveis, nomeadamente nas motivacoes, nas
consequéncias, as quais podem ser semelhantes as das dependéncias de substancias
psicoativas.

Droga ou substancia psicoativa € toda a substancia, de origem natural ou sintética,

licita ou ilicita, que altera o funcionamento do Sistema Nervoso Central (SNC), deprimindo-o,
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estimulando-o ou perturbando-0. O uso e abuso deste tipo de substancias é um fenémeno cuja
incidéncia e preocupacdo dai resultante tém vindo a aumentar em todo o mundo, tendo o
consumo atingido também o quotidiano dos paises em vias de desenvolvimento e
pulverizando a distin¢do classica entre paises produtores e consumidores.

Relativamente a situacdo no nosso Pais, o que se verifica € que o nivel de
conhecimento sobre o consumo de substancias psicoativas é ainda insatisfatrio, escasseando
os dados para uma completa caracterizacdo da realidade. Pese embora este facto, tém sido
realizados alguns estudos visando definir-se mais claramente a dimenséo e as carateristicas do
fendmeno da droga em Portugal. O Relatorio Anual sobre a situacdo do Pais em matéria de
drogas e toxicodependéncias (SICAD, 2013) retne os mais recentes dados existentes e
conhecidos sobre esta matéria, destacando os seguintes:

¢ No estudo realizado em 2012 na populacéo geral residente em Portugal (15-64 anos), a
cannabis, 0 ecstasy e a cocaina foram as substancias ilicitas preferencialmente
consumidas pelos portugueses, com prevaléncias de consumo ao longo da vida (pelo

menos uma experiéncia de consumo) de 9,4%, 1,3% e 1,2%. Entre 2007 e 2012

verificou-se, para quase todas as drogas, uma descida das prevaléncias de consumo ao

longo da vida (qualquer droga passou de 12% para 9,5%) e de consumo recente

(qualquer droga passou de 3,7% para 2,7%), bem como uma diminui¢do das taxas de

continuidade dos consumos (qualquer droga passou de 31% para 28%). Os jovens

adultos (15-34 anos) apresentaram prevaléncias de consumo mais elevadas do que a

populacédo total. Cerca de 0,7% da populacdo de 15-64 anos e 1,2% da populagéo

jovem adulta apresentavam sintomas de dependéncia do consumo de cannabis, cerca
de um quarto dos consumidores de cannabis nos Ultimos 12 meses. As prevaléncias de
consumo das varias drogas sdo mais elevadas nos homens, apesar de alguns consumos

no sexo feminino terem aumentado entre 2007 e 2012, contrariamente ao padréo geral
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de evolucgdo. Lisboa, a Regido Autonoma dos Acores e o Alentejo, foram as regides
(NUTS II) com prevaléncias de consumo de qualquer droga ao longo da vida e nos
ultimos 12 meses acima das médias nacionais, na populacéo total e na jovem adulta.
Quanto as novas substancias psicoativas, em 2012, 0,4% da populacdo portuguesa
(0,9% dos jovens adultos) ja tinha tido pelo menos uma experiéncia de consumo ao
longo da vida e 0,1% nos ultimos 12 meses (0,3% dos jovens adultos). A semelhanca
das substancias ilicitas, os consumidores eram sobretudo jovens e do sexo masculino,
e Lisboa, Acores e 0 Alentejo apresentaram prevaléncias de consumo ao longo da vida
acima da média nacional. Em 2012, Portugal continuava a apresentar prevaléncias de
consumo de substancias ilicitas abaixo dos valores médios europeus;

e No contexto das populacGes escolares, nos estudos nacionais realizados em 2010 e
2011, a cannabis continua a ser a droga mais consumida (prevaléncias ao longo da
vida entre 2,3% nos alunos de 13 anos e 29,7% nos de 18 anos), com valores proximos
as de qualquer droga (entre 4,4% nos 13 anos e 31,2% nos 18 anos). Com prevaléncias
de consumo ao longo da vida bastante inferiores, surgem a cocaina, 0 ecstasy e as
anfetaminas entre 0s mais novos, e as anfetaminas, LSD e ecstasy entre 0s mais
velhos. Apesar dos aumentos de 2006/2007 para 2010/2011 - sobretudo do consumo
de cannabis mas também de outras drogas como o LSD -, as prevaléncias de consumo
de qualquer droga entre os alunos mais novos (13-15 anos) mantém-se aquém das

registadas entre 2001 e 2003.

Prevencao: Especificidades e Relevancia
Num contexto de agravamento e extensdo dos consumos de substancias psicoativas,
nomeadamente entre os adolescentes, a prevencdo do consumo de drogas tornou-se uma

grande preocupacdo para a salde publica. No entanto, e pese embora se assista ao
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reconhecimento generalizado da importancia de um maior investimento ao nivel da
prevencdo, a verdade € que a educacdo preventiva em matéria de consumo de substancias
psicoativas, licitas e ilicitas, continua a ser o parente pobre das politicas sociais (Morel,
Boulanger, Hervé e Tonnelet, 2001). No entanto, e tal como referem 0s mesmos autores, para
ser efetiva, a educacdo preventiva tera que ser alvo de profundas mudangas na sua propria
concecdo e aplicabilidade.

A prevencdo primaria, definida como conjunto de estratégias, metodologias e técnicas
gue visam conduzir a tomadas de decisdo mais conscientes, que protejam as pessoas do uso,
abuso ou uso indevido das drogas, parece ser a solucdo mais acertada e economicamente mais
rentavel, contribuindo para a manutencéo da qualidade de vida das populacdes (Silva, 2004).

Prevenir, em sentido lato, é evitar que algo aconteca. Contudo, 0 nosso sentir e agir
sobre a Prevencdo Primaria devera ser muito mais abrangente. Implica-nos a todos enquanto
cidaddos responsaveis pelo nosso préprio bem-estar. O abuso de drogas, assim como outros
comportamentos de risco, ndo se submete a relacBes causais. A etiologia da adigcdo é
multifatorial e compreender a interacdo entre fatores de risco e fatores de protecdo possibilita
construir projetos de intervencao.

Por outro lado, e como refere Silva (2004), as substancias psicoativas atualmente
disponiveis sdo muito diversificadas, estando sempre a aparecer novos tipos, com efeitos
diferentes, prontas a captar novos consumidores. Neste sentido, 0os desafios nesta area de
intervencao sdo constantes, implicando uma monitorizacéo sistematica da realidade.

A promocéo da saude contempla o envolvimento da populagdo como um todo, num
contexto de vida quotidiana, em vez de se centrar exclusivamente nas pessoas em risco.
Propor atitudes responsaveis face aos produtos psicotropicos e dar aos individuos as
capacidades para escolherem séo assim o0s principios diretores de uma prevencdo adequada a

sociedade e aos seus valores (Morel, Boulanger, Herve e Tonnelet, 2001).
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Deste modo, e tal como é referido no Plano Nacional Contra a Droga e as
Toxicodependéncias 2005 - 2012, “(...) ha que investir em estratégias que preparem os jovens
para enfrentar/lidar com os riscos associados ao consumo” (pg. 37), numa logica também de
reducdo de riscos e minimizagdo de danos, evitando politicas e a¢cdes que apostam sobretudo
na diabolizacdo da mensagem, com a expectativa infundada de que o receio e 0 medo possam,
por si s0, assegurar a ado¢do de comportamentos preventivos eficazes.

Face ao exposto, e com base no disposto nos documentos mais recentes de suporte
técnico de referéncia (Internacional, Europeu e Nacional) no que diz respeito as linhas
orientadoras no ambito da intervencdo preventiva face aos comportamentos aditivos e
dependéncias (EMCDDA, 2011; SICAD, 2013; UNOCD, 2013), pode concluir-se que as
intervencdes preventivas dessem ser intensivas, continuadas, interativas, compreensivas,
avaliadas e multicomponentes - ou seja, integrando componente informativa, componente
ambiental/reguladora e competéncias de vida/sdcio emocionais e parentais.

Mobilizacdo Comunitéria e Diagndstico Local

O consumo de risco de substancias psicoativas constitui um problema cujos
determinantes implicam o conjunto dos aspetos da vida social (educacdo, salde, seguranca,
economia, etc.). Em consequéncia, “...querer confrontar-se com esta realidade, procurar
introduzir mudancas, precisa de uma mobilizacdo em todos os registos disponiveis e de todos
os potenciais atores” (Morel, Boulanger, Hervé e Tonnelet, 2001, pg. 255).

Ainda de acordo com o0s mesmos autores, esta mobilizacdo social deve ser
comunitaria, envolvendo por isso as instituicbes locais, conhecedoras do territério onde
operam. A dindmica participativa estabelecida entre os diferentes niveis de organizacéao social
(Administracdo Central, Municipios, instituicdes, associacdes...) tera, pois, efeitos diretos e

ampliaré o alcance da agdo, em particular se estiver presente desde a fase de diagndstico.
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As redes tém um papel vital nas politicas de saude modernas ao permitir que autores
de politicas, investigadores, comunidades e outros grupos consigam reunir, a diversos niveis,
recursos para alcancar objetivos de salde e de desenvolvimento sustentavel. As redes
permitem que governos locais e 0s seus parceiros tenham uma plataforma comum facilitadora
de construcgdo e acdo, bem como estabelecer agendas politicas comuns e desenvolver sistemas
de formacdo e suporte para a implementacao de novas politicas.

Neste contexto, assume especial relevancia o estabelecimento de parcerias, entendidas
como uma alianga de vontades individuais e associativas a volta da necessidade de identificar
e coordenar saberes-fazer. Neste sentido, o trabalho em rede constitui uma verdadeira forma
de organizacdo para manter as parcerias. Ao nivel da intervencdo comunitaria, e face aos
inimeros constrangimentos e dificuldades com as quais as instituicdes se deparam,
particularmente ao nivel dos recursos (humanos, materiais e essencialmente financeiros), o
trabalho em rede assume ainda maior preponderancia, permitindo inclusivamente eliminar
situacOes de sobreposicédo de atividades, bem como, potencializar os recursos existentes.

O diagnostico local das necessidades de cada territdrio é assumido como um eixo
fundamental de atuacdo, sendo considerado como o primeiro passo a dar num caminho
preventivo que se quer eficaz e adequado. Tal como € referido no atual Plano Nacional Contra
a Droga e as Toxicodependéncias 2005 — 2012, “ (...) a percecdo das realidades e dos
fendmenos é mais sentida e melhor percebida a nivel local, pelo que se deve partir das suas
necessidades/propostas para construir planos de intervengdo que respondam a diagnosticos
territoriais, identificando prioridades para o inicio ou continuidade das intervengdes”.

No entanto, mais do que um diagndstico inicial, € essencial que as estruturas
promotoras de uma dada acdo comunitaria procedam a uma avaliacdo sistematica da
intervencdo em causa, de modo a poderem reajustar continuamente as estratégias definidas

inicialmente face aos resultados obtidos parcialmente. Do sucesso de um determinado projeto
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depende necessariamente todo o processo de gestdo a si associado, incluindo o planeamento,
execucdo e controlo/monitorizacdo, visando a qualidade, adequabilidade e sustentabilidade da
acao desenvolvida no quadro de uma pretensa mudanca de uma qualquer realidade social

(Ander-Egg, 1984; Roldao, 2007).
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LITERACIA EM SAUDE:
CONHECIMENTO SOBRE AFASIA DA POPULACAO PORTUGUESA ADULTA

Catarina Ramos, Universidade Atlantica, cramos@uatlantica.pt

Paula Vital, Universidade Atlantica/St Casa da Misericordia de Lisboa, pvital@uatlantica.pt

RESUMO: Em Portugal a principal causa de morbilidade é o acidente vascular cerebral (AVC),
sendo que cerca de 50% dos sobreviventes de AVC ficam com restri¢Ges ao nivel da comunicacao,
com uma grande incidéncia de afasia. A funcionalidade comunicativa da pessoa com afasia (PcA)
ird ser influenciada quer pela incapacidade resultante da lesdo da estrutura cerebral, nomeadamente
ao nivel das fungdes mentais da linguagem, quer pelos fatores ambientais dos varios contextos
onde a pessoa interage. A Organizacdo Mundial de Saide (2011) defendeu que é vital melhorar o
conhecimento da populacdo sobre a deficiéncia de forma a desenvolver uma sociedade inclusiva.
Objetivo: Averiguar o conhecimento e as principais fontes de informacdo sobre afasia da
populacdo portuguesa adulta. Metodologia: Estudo explorat6rio-descritivo e transversal cuja
amostra, ndo probabilistica por conveniéncia, é constituida por 193 individuos, 68,4% do género
feminino e 31,6% do género masculino com uma média de idades de 41 anos (DP=15,06). Para a
recolha dos dados foi aplicado o questionario de autopreenchimento “Conhecimento sobre afasia”
de Vital e Ramos (2013). Resultados: Os inquiridos ja ouviram falar mais de outras condicdes de
salde (>93%) com menor incidéncia que a afasia (26,9%), no entanto, 58,5% afirma conhecer
alguém que ndo comunicava/falava apos ter sofrido um AVC. As principais fontes de informacéo
sobre afasia sdo os média (38,4%), o facto de ser familiar/amigo de uma PcA (17,3%) e trabalhar
com PcA (11,5%). Conclusdo: O estudo realga um necessario investimento em literacia em saude
na area da afasia.

Introducéo

Literacia em satde (LS) corresponde a comunicar informacao de salde de forma clara e
a entender corretamente informacao de salde de modo a ser possivel a acdo, a interacdo e a
tomada de decisdo de forma esclarecida, consciente, autbnoma e benéfica para a pessoa e para
a comunidade. Neste sentido a LS € relevante e transversal a todos os aspetos e atores do
continuo dos cuidados, desde o bem-estar e salide a promocdo da saude, a detecdo e
prevencdo da doenca, ao diagndstico e tomada de decisdo, ao tratamento, ao autocuidado e a
prestacao de cuidados.

A LS foi definida por Ratzan e Parker (2000) como “0 grau em que os individuos
podem obter, processar e compreender a informacgédo basica de salde e os servigos de que
necessitam para tomar decisdes de salde adequados.” (Selden et al., 2000). Esta defini¢do foi

mais tarde adotada pelo Healthy People 2010 (2008) e pelo Institute of Medicine (IOM) em
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2004 no relatdrio Health Literacy: A Prescription to End Confusion (2008). Berkman et al.
(2011) realcam que o conceito de LS representa uma variedade de habilidades necessarias
para ser possivel funcionar de forma eficaz no contexto dos cuidados de salde e agir
adequadamente em informacéo dos cuidados de salde e que incluem a literacia de impressédo
(capacidade de ler e compreender texto e localizar e interpretar informacdes em documentos),
a matematica (capacidade de usar informacdo quantitativa) e a literacia oral (capacidade de
falar e ouvir de forma eficaz). Nutbeam (2000) e Milne et al. (2010) (citados por Berkman et
al., 2011) incluem na definicdo de LS, um conhecimento de trabalho (working knowledge)
dos processos da doenca, a capacidade de usar a tecnologia, a capacidade funcionar em rede e
interagir com 0s outros socialmente, a motivacdo para a a¢ao politica em relacdo as questdes
de saude assim como a autoeficacia. Rothman et al. (2006, citados por Berkman et al., 2011)
referem a numeracia - capacidade para compreender e usar 0s himeros na vida do dia-a-dia,
como uma componente importante da literacia em sadde. O desenvolvimento de competéncias
em LS é um processo ao longo da vida, sendo a LS um fator determinante de salde, 0s niveis
limitados de LS, estdo associados com elevados custos no sistema de satde (Kickbusch et al.,
2013).

A LS é uma responsabilidade partilhada entre as pessoas/doentes (ou alguém no fim da
rececdo da comunicacdo em saude) e os prestadores (ou alguém no final dando a comunicacédo
em saude), em que ambos devem comunicar por formas que o outro possa compreender
(Osborne, 2013). As pessoas tém dificuldades em compreender a informacdo de salde por
diferentes razdes que podem incluir a literacia (em geral), a idade, a deficiéncia, a linguagem,
a cultura e as emocdes (Osborne, 2013). A literatura aponta para que 0s grupos com menor LS
sejam pessoas com problemas de saude cronicos, imigrantes, pessoas com mais baixo

rendimento, residentes em zonas rurais e pessoas acima dos 65 anos.
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O envelhecimento da populacdo e o consequente aumento da esperanca media de vida,
0s avancos da medicina, bem como as alteracdes dos estilos de vida dos individuos sao fatores
que podem estar na base do crescimento do nimero de doencas cronicas que influenciam a
condicdo de saude da pessoa. A Organizacdo Mundial de Sadde (OMS, 2011) refere que um
bilhdo de pessoas em todo o mundo apresenta algum tipo de deficiéncia e destas cerca de 200
milhGes vive com limitacGes consideraveis ao nivel da funcionalidade. Em Portugal, os
acidentes vasculares cerebrais (AVC) sdo das principais causas de mortalidade e morbilidade,
sendo a sua incidéncia mais elevada que em outros paises da europa e do mundo (Direccédo
Geral de Saude, 2006). O Ministério da Saude (2014), na apresentacdo dos seus programas
nacionais de salde prioritarios, refere que as doencas cardiovasculares continuam a ser a
principal causa de mortalidade na populacdo portuguesa, apesar da tendéncia de decréscimo
nos ultimos anos, no entanto, tém um importante impacto econdémico decorrente da
incapacidade provocada, gerando crescentes custos relacionados com o seu tratamento.
Estudos apontam para que cerca de 50% dos sobreviventes de AVC fiqguem com alteragdes a
nivel da comunicacdo, entre elas, uma grande incidéncia de afasias (Associacdo Nacional de
Afésicos, s.d.).

Entende-se por comunicagdo “o processo pelo qual é trocada informagdo entre um
emissor e um recetor com 0 objetivo de atingirem compreensdo mutua... [neste processo]
referimo-nos a 0 qué se comunica — pensamentos e sentimentos e a como se comunica —
verbal e/ou nao verbal.” (Vital, 2011, p.381). No entanto, para que a comunicacao seja efetiva
€ necessario considerar: (1) o dominio do cddigo utilizado para a transmissao da mensagem e
a integridade das competéncias comunicativas, linguisticas e motoras dos intervenientes para
a operacionalizagéo desse codigo (Ramos, 2011); (2) a existéncia de um objetivo, ou seja, tem
de haver algo a partilhar, para além da intencdo e motivacdo para o fazer; (3) a defini¢do de

papéis e de regras e um equilibrio entre custo-beneficio inerente ao processo de dar e receber
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para que a acdo de um ndo se sobreponha a reacdo do outro (Vital, 1999) e (4) o contexto
onde ocorre a interacdo, uma vez que é esse proprio contexto que ird vincular o conteido da
mensagem e permitir a participacdo real de todos os envolvidos (Ramos & Vital, 2012).

Nesta perspetiva em que a funcionalidade comunicativa do individuo resulta da
interacdo entre as suas caracteristicas e competéncias e as caracteristicas e competéncias do
meio, e de acordo com o quadro conceptual proposto pela OMS (2001, versao portuguesa,
2004), podemos definir afasia como uma alteracdo das fungdes de compreensdo e expressao
da linguagem oral, escrita, ndo-verbal e do calculo devido a lesdo da estrutura cerebral que
podera ou ndo limitar a participacdo comunicativa da pessoa na realizacdo das suas atividades
diarias dependendo de se 0 meio se comporta como barreira ou facilitador ao envolvimento na
situacdo de vida.

A pessoa com afasia (PcA) devido ao compromisso ao nivel da atividade de comunicar
resultante quer da alteracdo da sua competéncia linguistica quer motora, pode assumir um
papel passivo como comunicador e embora exista algo a comunicar, a intengdo e/ou
motivacdo para o fazer podem decrescer. A alteracdo motora, que se manifesta em
consequéncia da localizagéo da les&o cerebral, pode comprometer o uso da fala e/ou do gesto
e/ou escrita como forma de comunicagdo e diminuir o nimero de contextos onde a pessoa tem
a oportunidade de o realizar. Por outro lado, 0 meio assume frequentemente um papel de
barreira, seja esta fisica ou atitudinal, ndo permitindo a PcA desenvolver uma identidade de
comunicador competente, capaz de influenciar o meio e originar mudanga numa
aprendizagem comunicativa significativa conjunta.

Uma das principais barreiras que restringe a participacdo da PcA € a atitudinal, ou seja,
as “consequéncias observaveis dos costumes, praticas, ideologias, valores, normas, crengas
[que] influenciam o comportamento individual e a vida social em todos os niveis” (OMS,

2004, p. 168). As barreiras atitudinais podem resultar da falta de conhecimento do que é viver
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com deficiéncia e com restricdes ao nivel da comunicacdo. A educacdo das pessoas acerca da
natureza e do impacto da afasia, promovendo a compreensao das barreiras com que as PCA se
deparam pode tornar-se facilitador (Howe, Worrall & Hickson, 2004). Para Ramos (2013) a
intervencdo com a PcA deve ser realizada através de uma abordagem multidimensional
centrada quer na incapacidade comunicativa e linguistica da prépria pessoa, quer na mudanca
de atitudes, incluindo a comunicativa, dos familiares, dos prestadores de cuidados e da
sociedade de forma a potencializar um crescimento comunicativo conjunto, e parafraseando
Guerreiro (2002) cultivando uma cultura inclusiva, ou seja, uma cultura para todos.

A OMS, na sua recomendacdo 7 do Relatério Mundial sobre a Deficiéncia, propde
aumentar a consciéncia e a compreensdo sobre a deficiéncia, salientando “Collecting
information on knowledge, beliefs and attitudes about disability can help identify gaps in
public understanding that can be bridged through education and public information.” (OMS,
2011, p.267). Varios estudos tém sido realizados de forma a averiguar o conhecimento sobre
afasia da populagdo (quadro 1) e os seus resultados mostram que os participantes das varias
investigacBes: (1) ouviram falar de afasia entre 8,3% e 50,67% (Santos & Patricio, 2014;
McCann,Tunnicliffe, & Anderson, 2013; Whitaker & Marshall, 2011; Simmons-Mackie et
al., 2002; Code et al., 2001); (2) ouviram falar mais de outra condi¢do de satude (Doenca de
Parkinson) com menor incidéncia do que de afasia (McCann et al., 2013; Flynn, Cumberland,
& Marshall, 2008) (3) os que ouviram falar de afasia sdo mais frequentemente mulheres
(Simmons-Mackie et al., 2002; Code et al.; 2001) (4) os que ouviram falar de afasia
apresentam uma idade superior (média igual ou superior a 46 anos) (Simmons-Mackie et al.,
2002; Code et al.; 2001) (5) tiveram conhecimento da afasia atraveés dos media; do trabalho
e/ou formacdo ou por serem familiares, amigos ou conhecerem PcA (Santos & Patricio, 2014;
McCann et al., 2013; Whitaker & Marshall, 2011; Simmons-Mackie et al., 2002; Code et al.;

2001).
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Quadro 1 - Estudos realizados sobre o conhecimento da afasia da populagéo.

Autores (data) Amostra Resultados Fonte(s) de Informacéo
Code et al. (2001) N=929 13,7% ouviram falar de afasia 36% média
- média de idades dos participantes que 30% trabalho
Inglaterra ouviram falar de afasia é superior (46) a 10% familiar/amigo PcA
EUA daqueles que ndo ouviram (41,3)
Australia - mulheres ouviram falar mais de afasia,
com diferencas significativas na Australia
(p=0,003)
Simmons-Mackie N=926 13,6% ouviram falar de afasia 38,7% média
et al. (2002) - média de idades dos participantes que 24% trabalho
Inglaterra ouviram falar de afasia é superior (46,5) a 17,8% familiar/amigo PcA
EUA daqueles que ndo ouviram (39,7) 19,4% outras fontes
Austrélia - mulheres (16,25%) ouviram falar mais de
afasia do que os homens (9,8%)
Whitaker & N=223 50,67% ouviram falar de afasia 39,8% trabalho
Marshall (2011) 22,1% conheciam alguém com
EUA afasia
16,8% média
McCann et al. N=300 (100da  30% ouviram falar de afasia 70% trabalho ou formagdo
(2013) area da satde) - ouviram falar de Parkinson (96%) e AVC  10% média
(99,3%) 10% familiar/amigo PcA
Nova Zelandia - 68% dos profissionais da area da salde 10% outras fontes
ouviram falar de afasia
Santos & Patricio N=120 8,3% ouviram falar de afasia 60% trabalho
(2014) (7 profissionais de - 57,1% dos profissionais de salde 30% internet
saude) ouviram falar de afasia 20% televisdo
Portugal

A OMS (2011) sugere que o envolvimento dos média é fundamental para o sucesso das
campanhas de sensibilizacdo e para assegurar a divulgacdo de histérias positivas sobre as
pessoas com deficiéncia e as suas familias. Guerreiro (2013) reforca esta ideia quando sugere
a sensibilizacdo dos média, entre outros, como um dos motores para 0 desenvolvimento de um
processo inclusivo. Os estudos levados a cabo a nivel internacional mostram que a palavra
afasia surge com menos frequéncia nos meédia quando comparada com outras condicfes de
salde ou alteragGes da comunicacdo com igual ou menor prevaléncia (Sherrat, 2011; Elman,
Olgar & Elman, 2000) e quando é referida limita-se frequentemente a utilizacdo da palavra
sem a sua definigdo ou informagdo adicional (Sherrat, 2011).

A falta de conhecimento da populacédo sobre afasia pode ter como consequéncias: (1) a
alteracdo das relagdes interpessoais, com a consequente limitacdo da participacédo ativa da

pessoa na sua vida familiar, comunitéria, laboral, civica e social (Matos, 2012; Northcott &
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Hilari, 2011; Cruice, Worrall e Hickson, 2006); (2) a alteracdo da saude mental da PcA, uma
vez que sdo as pessoas com afasia que estdo mais em risco de perder os amigos dentro do
grupo de pessoas que tiveram um AVC, existindo um maior risco de depressdo (Northcott &
Hilari, 2011); (3) a falta de financiamento para a investigacdo, servicos e programas de
reabilitacdo de apoio a PcA e seus cuidadores (Simmons-Mackie et al., 2002; Elman et al.,
2000); (4) a restricdo ao acesso participado aos cuidados de saude e a diminuicao da qualidade
dos servigos prestados a PcA e seus cuidadores (O’Halloran, Hickson & Worral, 2008; Parr,
Pound & Hewit, 2006; Simmons-Mackie et al., 2002) e (5) o ndo desenvolvimento de uma
cultura comunicacional “aphasia-friendly”.

Constatada a necessidade e a importancia do conhecimento sobre a afasia, seja da PcA,
seja dos familiares, cuidadores e da populacdo em geral, a partir da experiéncia clinica das
autoras e da revisdo da literatura considerou-se como objetivos deste estudo: averiguar o
conhecimento e as principais fontes de informacdo sobre afasia da populacdo portuguesa

adulta.

Metodologia

O presente estudo é exploratorio-descritivo e transversal. A amostra ndo probabilistica
por conveniéncia com técnica de amostragem por redes foi constituida respeitando as
variaveis de: 1) inclusdo - ter idade igual ou superior a 18 anos, nacionalidade portuguesa e
residéncia em Portugal; 2) exclusao - ser terapeuta da fala, ser estudante de terapia da fala ou
ser uma pessoa que tem afasia; 3) controlo - ter contacto com pessoas que tém afasia e zona
de residéncia em meio rural/urbano. A amostra foi recolhida entre marco e abril de 2014.
Foram entregues 199 questionarios, dos quais foram recolhidos 198, sendo a taxa de adeséo
ao estudo de 99,5%. No entanto, foram excluidos cinco questionarios por ndo se encontrarem

preenchidos na totalidade.
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Tabela 1 - Caracterizagdo sociodemografica dos participantes (n=193).

F (%) M (SD) Min.-Max. Moda
Idade
118; 20[ 4(2,1)
[20; 30[ 49 (25,4)
[30; 40[ 41 (21,2)
[40; 50[ 42 (21,8)
[50: 60[ 37 (19.2) 41 (15,06) 18-85 23
[60; 70[ 11 (5,7)
[70; 80[ 8 (4,1)
[80; 90[ 1(0,5)
Género
Masculino 61(31,6)
Feminino 132 (68,4)
Habilitagdes Literarias (concluidas)
1°Ciclo do ensino basico 14 (7,3)
2°Ciclo do ensino basico 6 (3,1)
3°Ciclo do ensino basico 24 (12,4)
Ensino Secunddrio/Curso Profissional 101 (52,3)
Bacharelato 4(2,1)
Licenciatura 40 (20,7)
Mestrado 3(1,6)
Doutoramento 1(0,5)
Zona de Residéncia
Zona urbana 140 (72,5)
Zona rural 53 (27,5)
Atividade Profissional
Exerce uma profisséo 152 (78,8)
Desempregado @ 12 (46,2)
Reformado @ 14 (53,8)
Exercicio de funcGes na area da saide 23 (13,5)
Profissional de satde 16 (8,3)
Outros profissionais 7 (3,6)
in=26
®n=16

Dos 193 inquiridos, como mostra a tabela 1, 68,4% sdo do género feminino e 31,6% do
género masculino, com idades compreendidas entre os 18 e os 85 anos, sendo a média de
idade de 41 anos (DP=15,06). A maioria dos participantes é residente no distrito de Lisboa
(66,8%) e em zona urbana (72,5%). No que se refere as habilitacdes literarias, 52,3% da
amostra possui 0 ensino secundario ou curso profissional e 34,7% o ensino superior, no
entanto, 9,8% dos participantes ainda sdo estudantes. Quanto ao exercicio profissional, 78,8%
dos inquiridos encontram-se a desenvolver uma atividade profissional, salientando-se que
13,3% da amostra exerce ou ja exerceu funcOes na area da saude, sendo 8,3% como

profissional de satde.
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Para a recolha dos dados foi utilizado o questiondrio de autopreenchimento
"Conhecimento sobre Afasia” de Vital & Ramos (2013) (Parte | e 1l). A parte | permite
recolher os dados sociodemograficos dos participantes e a parte 11 o seu conhecimento sobre
varias condicdes de saude incluindo a afasia e no caso de ter ouvido falar de afasia, quais as
fontes de informacéo desse conhecimento. O pré-teste do instrumento foi realizado por quatro
Terapeutas da Fala com experiéncia na area e 12 alunos finalistas da licenciatura em Terapia

da Fala.

Resultados

Os resultados obtidos mostram que 99,5% da nossa amostra ja ouviu falar de AVC e
58,5% conhece ou conheceu alguém que ndo comunicava apés ter sofrido um. Constata-se
que acima de 93% dos participantes do nosso estudo ja ouviram falar mais de outras
condicdes de saude (doenca de Alzheimer 100%; AVC 99,5%; diabetes 99%; doenca de
Parkinson 95,9%; esclerose mdaltipla 95,3; gaguez 93,8%) do que de afasia (26,9%). Importa
ainda referir que existem outras condi¢des de saude das quais os participantes ouviram falar
menos (alexia e agrafia 24,9%; disartria 14%) do que de afasia (26,9%).

A tabela 2 sistematiza a analise das caracteristicas sociodemograficas dos participantes
(n=52) que ouviram falar de afasia. A média de idades destes participantes é de 40 anos
(DP=16) encontrando-se estes principalmente nas faixas etarias dos 20 aos 30 anos (34,6%) e
dos 50 aos 60 anos (23,1%). Comparativamente a média de idades dos participantes que nao
ouviram falar de afasia (n=141) é de 41 anos (DP=14,7) tendo estes maioritariamente entre 30
e 50 anos ([30; 40[ anos = 23,4%; [40; 50[ anos =25,5%). Dos inquiridos que ouviram falar de
afasia 63,3% sdo do género feminino, correspondendo a 25% da amostra total de participantes
deste genero (n=132), e 33,5% sdo do genero masculino, correspondendo a 31,14% da

amostra total de participantes deste género (n=61). Os participantes residem na sua maioria
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em zona urbana (76,9%), correspondendo a 28,57% dos participantes que residem nesta zona
na amostra total (n=140), e 23,1% reside em zona rural, correspondendo a 22,64% do total de
participantes que vive nesta zona (n=53). Salienta-se ainda que 43,5% (n=23) dos
profissionais que exercem fungdes na area da saude ouviram falar de afasia, sendo que dos 16

profissionais de satde 50% ouviram falar desta patologia.

Tabela 2 - Caracterizacdo sociodemografica dos participantes que ouviram falar de afasia (n=52).

F (%) M (SD) Min.-Max. Moda

Idade 40 (16) 19-79 49
Género

Masculino 19 (33,5)

Feminino 33 (63,5)
Profissionais na &rea da saude 2 10 (43,5)

Profissionais de salde ° 8 (50)

Outros profissionais na area da salde © 2 (28,6)
n=23
®n=16
¢n=7

As fontes de informacéo sobre esta condicdo de saude, tabela 3, sdo os média (40%), o
ser familiar ou amigo de uma PcA (18%), a formacdo (18%) ou trabalhar com PcA (12%).
Apenas um participante (2%) refere ter ouvido falar de afasia através de uma campanha de

sensibilizacdo.

Tabela 3 - Fontes de informag&o dos participantes sobre afasia (n=50).

F (%)
Média 20 (40)
Conversagédo 10 (20)
Familiar/ amigo pessoa com afasia 9 (18)
Formacao 9 (18)
Trabalhar com pessoa com afasia 6 (12)
Livro 5 (10)
Campanha de sensibilizacdo 1(2)

Discusséao
A populagdo portuguesa, participante no nosso estudo (n=193), revela ter ouvido falar
mais de afasia (26,9%) que o encontrado por outras investigacdes internacionais (Simmons-
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Mackie et al, 2002; Code et al., 2001), podendo esta realidade ser explicada pelo facto de
Portugal ter uma elevada incidéncia de AVC (DGS, 2006) e de afasias (ANA, s.d.). No estudo
de Santos & Patricio (2014) os resultados obtidos para a mesma populacdo foram inferiores
aos por nos verificados, sendo que apenas 8,3% dos participantes tinham ouvido falar de
afasia, no entanto, na nossa amostra existiam familiares e amigos de PcA (18%), mais
profissionais de salde (8,3%) e outros profissionais da area da saude (3,6%), o que podera
explicar a diferenca. Estes aspetos ao nivel das caracteristicas dos participantes que
constituem a amostra podem também justificar o facto dos nossos resultados serem inferiores
aos de McCann et al. (2013) e Whitaker & Marshall (2011). Independentemente do atras
considerado podemos afirmar que o conhecimento da populacdo portuguesa sobre a existéncia
desta condicdo de salde — afasia, ainda € baixo (26,9%) quando comparado com outras
condicdes de satude com igual ou inferior prevaléncia (>93,8%), a semelhanca do descrito por
McCann et al. (2013) e Flynn et al. (2008). Esta circunstancia tem consequéncias na
participacdo ativa da PCA no desempenhar dos papéis (familiar, amigo, trabalhador) que séo
esperados de si e por si em sociedade. Esta realidade poderd, tal como o salientado por
Northcott e Hilari (2011), ter impacto ao nivel da satde mental da PcA desencadeando outras
condicBes de saude, que terdo que ser consideradas, impactando o contexto familiar, social e
profissional.

A média de idade dos participantes no nosso estudo que ouviram falar de afasia (40
anos; DP=16) é inferior a daqueles que ndo ouviram (41 anos, DP=14,7), contrariamente ao
descrito por Simmons-Mackie et al. (2002) e Code et al. (2001), talvez por 49,2% da nossa
amostra apresentar entre 18 e 40 anos. Outro resultado por nos encontrado que é dispar dos
descritos por estes autores refere-se ao género dos participantes que ouviram falar de afasia.
Na nossa amostra, e se fizermos a correspondéncia para o total de participantes por géenero,

31,14% sao do genero masculino e 25% do genero feminino.
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Queremos salientar que dos 23 profissionais que exercem funcdes na area da salde
apenas 10 (43,5%) ouviram falar de afasia e dos 16 profissionais de satde apenas 50% afirma
ter conhecimento desta condicdo de salde, sendo que 12% (n=6) dos participantes refere
como fonte de informacdo o facto de trabalhar com PcA. Esta realidade, de desconhecimento
da afasia por parte de profissionais que trabalham na &area da saude, podera ter impacto no
acesso aos cuidados de saude por parte das PCA como mostram os estudos de O’Halloran et
al. (2008) e Parr et al. (2006) e pde em causa a responsabilidade partilhada, defendida por
Osborne (2013), entre quem déa e recebe a informacdo em salde uma vez que a comunicagao
pode ndo ser efetiva, pondo em risco os principios éticos que devem ser respeitados num
processo de tomada de decisdo. Por outro lado, apenas 18% (n=9) da nossa amostra refere ter
ouvido falar de afasia através da formacdo, e salvaguardando que estes podem ndo ser
profissionais que prestam cuidados, podemos concluir que uma mudanca quer ao nivel da
formacédo de base quer ao longo da vida devera ser concretizada.

Importa ainda refletir no facto de 99,5% da amostra ja ter ouvido falar de AVC e de
58,5% conhecer ou ter conhecido alguém que ndo comunicava ap0s ter sofrido um, mas
apenas 26,9% ter ouvido falar de afasia. Estes resultados mostram que os participantes do
nosso estudo podem ndo conseguir associar as dificuldades comunicativas ap6s o AVC dos
seus conhecidos ao termo afasia ou por esta apresentar compromissos diferentes ao nivel
integridade funcional das fungbes do corpo (compreensdo/expressdao da linguagem
oral/escrita/ndo verbal) tornando-se dificil de reconhecer ou por os média, fonte de
informacdo privilegiada para a nossa amostra (40%), ndo serem claros quando falam desta
patologia, tal como o defendido por Sherrat (2011) e Elman et al. (2000). Nao podiamos
deixar de realcar neste contexto, que sendo as alteragdes de linguagem um dos principais
sintomas para o diagnostico de AVC que esta ndo se reflita no nimero de pessoas que ja

ouviram falar de afasia. Assim podemos extrapolar que na informacéo fornecida a populacéo
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sobre AVC ndo e dado um nome as alteracdes de linguagem ou que ouvir falar, neste caso de
AVC, ndo significa que se tenha real conhecimento da condicdo de salide. Ambas as situacdes
mostram que as medidas de promocéo de literacia em salde deverdo ser repensadas, uma vez
que ndo se encontra assegurado que os individuos tenham obtido, processado ou
compreendido a informacdo (Ratzan e Parker, 2000, citados por Selden et al., 2000). E
importante salvaguardar que existem outras patologias associadas a comunicacao que podem
ter como etiologia 0 AVC, como é o caso da alexia e agrafia (24,9% ouviram falar) e da
disartria (14% ouviram falar) com impacto significativo na qualidade de vida das pessoas e
em que o processo de literacia em saude fica comprometido uma vez que os participantes
pouco ouviram falar.

Os nossos resultados sobre as principais fontes de informacdo sobre afasia — os média
(40%), ser familiar ou amigo de uma PcA (18%), a formacao (18%) e trabalhar com pessoas
com afasia (12%), sdo semelhantes aos encontrados por outros autores (Santos & Patricio,
2014; McCann et al., 2013; Whitaker & Marshall, 2011; Simmons-Mackie et al., 2002; Code
et al., 2001), no entanto, para a nossa amostra o trabalho surge como uma fonte de informacao
menos frequente que nos outros estudos e 0os média como uma fonte mais frequente. Isto
revela o importante papel dos média no desenvolvimento da literacia em saude, de acordo

com referido por Guerreiro (2013) e OMS (2011).

Conclusao
Os niveis reduzidos de literacia em saude tém vindo a ser identificados e reconhecidos
como um problema de satde publica associados a custos elevados no sistema de saude. Ao
reconhecimento crescente do problema corresponde a necessidade de encontrar solugbes no
sentido de identificar e implementar intervencdes efetivas na area da literacia em saude. No

entanto, a identificacdo das melhores solucdes depende da compreensdo do problema de
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forma precisa e abrangente, das causas para uma literacia em salde limitada e de como e
porqué isso contribui para fracos resultados em saude. No caso do conhecimento sobre a
afasia, da populacdo em geral, a necessidade da promocéo da LS mostra-se significativamente
mais premente pois cada cidaddo podera vir a encontrar-se na situacéo de PCA ou de cuidador
de PcA, sendo a afasia em si uma condicdo que pde em causa de forma transitdria ou
permanente competéncias de linguagem e de numeracia fundamentais no processo de LS.

O desenvolvimento de competéncias de literacia em salde é um processo de
aprendizagem ao longo da vida, sendo uma forma importante de capital social, de

empoderamento e também de construcdo de resiliéncia no individuo e na comunidade.
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QUALIDADE DA INTERACAO PROFESSOR-ALUNO NO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO: DO DIALOGO EXPERIENCIAL A EDUCACAO EMOCIONAL

Sénia Gais, Universidade de Aveiro, soniagois@ua.pt

Marlene Migueis, Universidade de Aveiro, mmigueis@ua.pt

RESUMO: Na interacdo professor-aluno, a qualidade do didlogo estabelecido pode potenciar a
escuta, a partilha, o reconhecimento e a compreensdo de emocdes, dimensdes conducentes a uma
melhoria do processo de ensino-aprendizagem em contexto de sala de aula e consequentemente ao
desenvolvimento de um trabalho ao nivel da educagdo emocional das criangas. A interacao
professor-aluno que crie as condi¢fes necessarias para uma educagdo emocional com sucesso é o
foco do nosso projeto. O diélogo experiencial/sensibilidade é a dimensdo em estudo e compreende
os indicativos de autenticidade, aceitacdo e empatia.

Com o presente estudo, financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) e apoiado
pelo Centro de Investigagdo Didatica e Tecnologia na Formagdo de professores pretende-se trazer
uma contribuicdo para a promogdo do bem-estar emocional de criangas e professores em sala de
aula. Assim esta investigacdo, sendo um estudo exploratorio e descritivo, insere-se numa
metodologia qualitativa e no paradigma fenomenolégico-interpretativo.

Este estudo pretende conhecer a percecdo de uma amostra de professores portugueses sobre as
interacGes professor-aluno que possibilitam uma educagdo emocional com sucesso, e compreender
e analisar as estratégias de promocéo da educacdo emocional em contexto escolar.

O estudo decorre em duas fases. Na fase I, a foram aplicados inquéritos por questionario a 91
professores de 5 agrupamentos de escolas do 1.° ciclo do ensino basico da zona centro do pais. Na
fase 11, e com base nos resultados da fase | do estudo, sera retirada uma amostra mais pequena de 8
docentes para realizacdo de entrevistas focus group e narrativas de situagdo. A analise preliminar
dos dados demonstra uma prevaléncia de docentes interessados em desenvolver atividades de
educacdo emocional em sala de aula mas uma percentagem reduzida a fazé-lo. Pretende-se com
este trabalho contribuir para a promocdo do bem-estar emocional de criancas e professores em sala
de aula.

Introducéo

A qualidade das interacdes que o professor estabelece com os seus alunos vem predizer
0 progresso académico e social dos mesmos (Hamre & Pianta, 2001; Howes, 2000; Hughes &
Kwok, 2006). Os alunos que experienciam estas relacbes de qualidade com os seus
professores parecem ser mais suscetiveis de exibir comportamentos mais apropriados (Pianta,
2000; Murray & Greenberg, 2001; Murray & Murray, 2004; Peisner-Feinberg et al., 2001).

As relag0es interpessoais que se estabelecem entre os alunos e o professor baseiam-se
na comunicacdo e no modo como esta € estabelecida durante o processo de ensino-

aprendizagem. Ao refletir sobre estas questdes, Estrela (1992) recorreu a grelha de observacéao
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que havia sido desenvolvida em 1986 por Albano Estrela para procurar comprovar que na
auséncia de interacdes entre o professor e os alunos, estes ultimos apresentam
comportamentos de desmotivacao e desinteresse, derivando muitas vezes em comportamentos
de perturbacdo do normal fluxo da aula. No mesmo sentido, Sanches (2001, p.27) refere que
“a autoridade que o professor detinha, por ser o depositario do saber ruiu e deu lugar a uma
autoridade que se conquista no dia-a-dia.”. Esta alterac@o na relacéo professor-aluno exige um
redimensionamento das estratégias e das préaticas dos professores.

Para Woods (2001) algumas estratégias educativas de caracter criativo podem (devem!)
ser utilizadas pelos professores, como por exemplo, ensinar de forma “marginal”, isto &,
paralelamente a sala de aula, nos corredores, nos recreios ou mesmo no refeitério. Em
determinados momentos, o docente pode fingir que tem ddvidas como forma de desafiar os
seus alunos, de estabelecer com estes ligagdes emocionais através de um ambiente propicio a
imaginacdo, a criatividade, & empatia e a estimulacdo, procurando até que algumas situacdes
disruptivas possam resultar em momentos de aprendizagem para todos 0s intervenientes.
Ainda na mesma linha de pensamento, Arends (1995) refere ser importante que os docentes se
esforcem para conhecer individualmente os seus alunos. Esta circunstancia, que é sobretudo
de foro afetivo, € fundamental, uma vez que se estes criarem uma relagdo de empatia com o
professor, a ocorréncia de comportamentos de indisciplina podera ser menor.

Hargreaves (1978) refere que o clima é algo que podemos sentir mal se entra numa sala
de aula, ndo sendo necessario observar demoradamente o contexto para conseguirmos avaliar o
tipo de interagdes que sdo estabelecidas entre professor e alunos ou entre pares. Trata-se pois
de um conjunto de variaveis individuais, grupais e sociais que sao interdependentes. A pratica
emocional da profissdo docente € enfatizada por Hargreaves (1998) e resumida em quatro

pontos: 1. A docéncia é uma pratica emocional; 2. Os processos de ensino e de aprendizagem
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envolvem entendimento emocional; 3. A docéncia € uma forma de trabalho emocional; 4. As
emoc0Oes dos professores sdo indissociaveis da pratica.

A gestdo das emocdes, por parte quer dos professores, quer dos alunos, tem importancia
vital no sucesso académico, nos processos de percecdo de justica entre os estudantes e
professores, nos processos de motivagédo e satisfacdo de estudantes e professores, etc. (Day,
1999; Day & Leitch, 2001; Hargreaves, 1998, 2000; Pritchard & Wilson, 2003; Zembylas,
2004). Os professores conseguem, desse modo, tornar os seus alunos mais motivados,
interessados e entusiasmados com a disciplina, ou simplesmente desmotiva-los e aborrecé-los.

Uma boa gestdo das emocbes em contexto educativo pode ser um elemento
desencadeador de melhoria da qualidade das préaticas exercidas pelos professores e
facilitadora das transicdes entre ciclos, as quais estdo sujeitos os alunos. Entre nds Roldéo
(2008) considera que a fratura entre a faixa dos 0 aos 6 e a faixa dos 6 aos 12 constitui um
ponto critico a considerar nas politicas de melhoria da qualidade. Nos ultimos anos tem
havido grande interesse no desenvolvimento de praticas que facilitem a integracdo das
criancas no 1.° ciclo (Brostrom, 2002; Fabian, 2002; Margetts, 2002 e Kienig, 2008),
considerando-se a atitude emocional positiva para com a escola e a relagdo positiva com 0s
adultos e pares essenciais para uma adaptagdo bem-sucedida e para o desenvolvimento de um
sentimento de bem-estar. Preocupacdo esta, clara no Curriculo Nacional do Ensino Bésico —
Competéncias Essenciais, onde se evidencia que “faz parte integrante do curriculo a
abordagem de temas transversais as diversas areas disciplinares, nomeadamente no ambito da
[...] educacgdo para a saude e o bem-estar” (ME-DEB, 2001, p.10).

Nesta perspetiva, assume-se que a especificidade da profissdo docente concretiza-se na
funcdo de ensinar, entendida como acdo intencional, orientada para a promoc¢do de
aprendizagens, especializada e fundamentada em saberes especificos. A dimensao

profissional, social e ética é entendida de forma transversal as restantes dimensdes (Despacho
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n.> 16034/2010 de 22 de Outubro). No ambito desta dimensdo destacamos duas funcgdes
inerentes a atividade profissional do docente por se relacionarem mais profundamente com o
objeto de estudo em evidéncia no perfil do professor do 1.° CEB (Decreto-Lei 240/2001 de 30
de Agosto):

[...] d) Promove a qualidade dos contextos de inser¢ao do processo educativo, de modo

a garantir o bem-estar dos alunos e o desenvolvimento de todas as componentes da sua

identidade individual e cultural,

[...] ) Manifesta capacidade relacional ¢ de comunicacdo, bem como equilibrio

emocional, nas varias circunstancias da sua atividade profissional.

Do exposto, resulta evidente a necessidade do aperfeicoamento de competéncias
pedagdgicas e relacionais no professor, pilares de uma educacdo emocional no 1.° ciclo do
ensino basico.

Da Educacdo Experiencial a Educacdo Emocional

A educacdo experiencial € um dos modelos educacionais mais influentes na area de
ensino pré-escolar e basico na Bélgica e Holanda (Laevers, 2004), tendo-se disseminado para
outros paises europeus, incluindo Portugal (Portugal & Laevers, 2010; Pascal & Bertram,
2009). Aqui, a sua insercdo efetuou-se fundamentalmente ao nivel do ensino pré-escolar,
sendo no entanto ainda pouco explorado ao nivel do 1.° CEB.

A atitude experiencial que esta na base deste modelo permite ao professor ser agente de
uma comunicagdo em que o dialogo experiencial / sensibilidade é uma das suas dimensdes
essenciais (Laevers, 2003, 2005), criando condi¢cbes de ensino efetivamente conducentes a
aprendizagens significativas (Rogers, 1983, 1986; Pascal, 2003; Oliveira-Formosinho, 2004;
Portugal, 2008; Laevers, 2009). As caracteristicas salientadas no dialogo experiencial
articulam-se com os trabalhos de Rogers (1983, 1986) para quem a relacdo professor-aluno

deve desenvolver-se num clima de autenticidade, aceitacéo e compreensdo empatica.
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Uma das principais caracteristicas da Educacdo Experiencial € a participacdo, isto
porque, as criancas apenas se envolvem nas atividades quando se concentram profundamente
nelas, gastando energia e concentracdo. As criangas que participam ativamente estdo no seu
melhor, sentem-se desafiadas e funcionam perto do seu potencial maximo. Também o bem-
estar emocional é uma condicdo essencial para a participacdo.. Quando as criangas se sentem
indteis, sem coragem para se lancarem nas atividades ou sob tensdo emocional, dificilmente
conseguem participar numa atividade. Para além disso, “para a Educacdo Experiencial existe
um objetivo educacional muito importante que deve estar presente tanto em casa como na
escola. Esse objetivo é o de ajudar as criangas a desenvolverem-se como seres humanos que
ndo vivam oprimidos por medos, falta de coragem ou sentimentos de culpa que ndo reprimam
0s seus sentimentos, que lidam com eles e que os manifestam de uma forma natural” (Kog,

Moons, 1994, P. 5).

A sensibilidade, presente no didlogo experiencial, pressupde atencdo e consideracdo
pelas necessidades da crianga (Laevers, 2003; Pascal & Bertram, 2009; Portugal & Laevers,
2010), estando na base de uma intervencdo educativa qualitativamente superior (Portugal,
2008) e conferindo ao aluno competéncias emocionais para a sua integracdo (Kog, Moons &
Depondt, 2004). Assim, a sensibilidade fundamenta-se nos principios de aceitacdo, empatia e
autenticidade. A aceitagdo expressa-se na capacidade de aceitar o aluno enquanto pessoa com
valor préprio, aceitar 0s seus sentimentos e as suas opinides sem julgamento. A empatia
revela-se quando o professor compreende os comportamentos dos alunos apresentando uma
consciéncia sensivel a maneira como o processo de educacédo e de aprendizagem se apresenta
ao estudante. Traduz-se na forma como o adulto é sensivel aos sentimentos e ao bem-estar do
aluno, o que pode ser percebido na responsividade do adulto perante as necessidades do
mesmo, nomeadamente: necessidade de respeito (dar a crianga o sentido de valorizacdo e

igualdade); necessidade de atencdo (escutar a crianca, conhecer a importancia da necessidade
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de atencdo); necessidade de seguranca (reconhecer e responder as incertezas e insegurancas
da crianga); necessidade de afeto (responder a crianca com calor e afeicdo); e necessidade de
valorizacdo (dar a crianca encorajamento, elogio e apoio) (Portugal, 1996, Portugal &
Laevers, 2010). A autenticidade implica o equilibrio entre a compreensdo e aceitacdo do
outro, dos seus proprios sentimentos e valores e da sua comunicacdo. Atender a qualidade do
dialogo experiencial permite ao professor: examinar a relacdo com cada aluno, bem como, a
relacdo entre eles e procurar melhora-la; promover atividades que os ajudem a explorar o
mundo dos comportamentos, sentimentos, relacdes e valores; reconhecé-los com dificuldades
socioemocionais e ajuda-los através de intervencdes apropriadas (Laevers, 2005).

A funcéo do Professor no processo de alfabetizacio emocional é essencial. E aqui que a
crianca mais precisa que o sentir do Educador / Professor esteja ativo (Kog, Moons &
Depondt (2004). Protagonizar um dialogo experiencial é estabelecer uma comunicagédo, no
plano verbal e ndo verbal, de maneira a que o outro se sinta verdadeiramente compreendido,
escutado, aceite e disponivel para partilhar os seus sentimentos, duvidas e receios.

A necessidade de fomentar, a par dos saberes curriculares, um clima socioafetivo
positivo entre os alunos (capacidade de trabalhar em grupo, solidariedade e entreajuda,
aceitacdo do outro-diferente, consciéncia da incompletude dos individuos e dos saberes) é tida
ndo s6 como necessaria e urgente mas possivel, o que apela a um forte investimento na
formacéo de professores nesse dominio (Amado et al, 2009).

A educagéo para o desenvolvimento emocional, so terd verdadeiro sucesso, quando o
professor iniciar a sua autoeducacédo e der o exemplo, educando com inteligéncia emocional.
Assim, tal como um professor de qualquer area cientifica tera de ser um perito nessa area, um
professor que queira desenvolver o seu papel de forma consciente na educagdo emocional dos
seus alunos terd de desenvolver em si proprio as competéncias necessarias ao efeito

(Goleman, 2000; Steiner & Perry, 2000).
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Na atualidade existem diferentes abordagens sobre inteligéncia emocional (IE). Existem
duas grandes correntes teoricas, nas quais esta € interpretada por um lado como um traco de
personalidade (Bar-On, 1997; Goleman, 1995, 1998) e por outro, como uma aptiddo mental
(Mayer e Salovey, 1997).

O modelo de Goleman (1998) que inclui as contribui¢bes de Salovey & Mayer (1990)
tem sido o mais divulgado na esfera publica e considera que a inteligéncia emocional é
"...capacidade de identificar os nossos proprios sentimentos e os dos outros, de nos
motivarmos e de gerir bem as emocGes dentro de nds e nos nossos relacionamentos."
(Goleman, 1998). Dividiu-a em 5 dominios: a. Conhecer as préprias emocges; b. Gerir as
emoc0Bes; c. Motivar-se a si mesmo; d. Reconhecer emog¢des nos outros e e. Estabelecer
relacdes.

Salovey e Mayer (1990, p.?) definiram inteligéncia emocional como ““a habilidade de
lidar com os sentimentos e emocdes, distinguir entre eles e utilizar estes conhecimentos para
dirigir os proprios conhecimentos e agdes”. Estes autores foram reformulando o conceito e
definindo Inteligéncia emocional como a habilidade para perceber, assimilar, compreender e
regular as proprias emocoes e as emocdes dos outros, promovendo um crescimento emocional
e intelectual (Mayer & Salovey, 1997). Mais tarde, Mayer, Salovey e Caruso (2000)
concebem a IE como o0 modelo de quatro ramos interrelacionados. O modelo preconizado por
estes autores considera a IE como uma forma de inteligéncia que combina as emocdes e 0
pensamento operando por meio dos sistemas cognitivo e emocional (Mayer, Salovey &
Caruso, 2000). Dividiram-na em quatro dominios: Percecdo das emocdes - inclui habilidades
envolvidas na identificacdo de sentimentos por estimulos, como a voz ou a expresséo facial,
por exemplo. A pessoa que possui essa habilidade identifica a variagdo e mudanca no estado

emocional de outra; Uso das emoc¢6es — implica na capacidade de empregar as informacdes
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emocionais para facilitar o pensamento e o raciocinio; Entender emocdes - € a habilidade de
captar variacdes emocionais nem sempre evidentes; Controle (e transformacéo) da emocao -
constitui o aspeto mais facilmente reconhecido da inteligéncia emocional — ¢é a aptiddo para

lidar com os proprios sentimentos.

Metodologia

Neste enquadramento tedrico, uma interacdo professor-aluno que concorra para uma
educacdo emocional com sucesso tornou-se no foco do nosso projeto.

Assim, pretende-se conhecer as conce¢des dos docentes do 1.° CEB sobre educacgédo
emocional e sobre o seu impacto no bem-estar emocional, no desenvolvimento e na
aprendizagem dos alunos. Esta investigacdo tem como objeto de estudo as interacGes
professor-aluno no 1.° CEB.

Tipo de estudo

Trata-se de uma investigacdo qualitativa, sendo um estudo exploratério e descritivo,
inserido no paradigma fenomenoldgico-interpretativo. Apesar da primeira parte incluir
técnicas especificas de analise quantitativa, 0 seu propoésito é qualitativo sendo que optamos
por o situar neste paradigma. A pesquisa qualitativa define-se como “uma atividade situada
que localiza o observador no mundo” (Denzin & Lincoln, 2006, p. 17) privilegiando,
particularmente, a compreensdo dos problemas a partir da perspetiva dos sujeitos da
investigacdo (Bogdan e Biklen, 1994).

Neste sentido, este estudo permitira conhecer a perce¢do de uma amostra de professores
portugueses sobre as interacdes professor-aluno que concorrem para uma educagdo emocional
com sucesso. Iremos estudar a dimensao dialogo experiencial/sensibilidade nos indicativos de
autenticidade, aceitacdo e empatia (Rogers, 1983; Laevers, 2003, Pascal & Bertram, 2009;

Portugal & Laevers, 2010). A autenticidade implica o equilibrio entre a compreensdo e
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aceitacdo do outro, a compreensdo e aceitacdo dos seus proprios sentimentos e valores e a sua
comunicacdo. A aceitacdo expressa-se na capacidade de aceitar o aluno enquanto pessoa com
valor proprio, 0s seus sentimentos e as suas opinides sem julgar. A empatia revela-se quando
o professor compreende as reacfes dos alunos apresentando uma consciéncia sensivel da
maneira pela qual o processo de educacéo e aprendizagem se apresenta ao estudante.

Traduz-se na forma como o adulto é sensivel aos sentimentos e bem-estar do aluno,
focalizando-se as observacbes na responsividade do adulto perante as necessidades do
mesmo, nomeadamente: necessidade de respeito (dar a criangca o sentido de valorizacdo e
igualdade); necessidade de atencdo (escutar a crianga, conhecer a importancia da necessidade
de atencdo); necessidade de seguranca (reconhecer e responder as incertezas e insegurancgas
da crianca); necessidade de afeto (responder a crianca com calor e afeicdo); necessidade de
valorizacdo (dar a crianca encorajamento, elogio e apoio) (Portugal, 1996).

Participantes

Na fase | a amostra sera de conveniéncia (Almeida & Freire, 2003) e constituida por
cerca de 100 professores de 8 agrupamentos do 1.° Ciclo do Ensino Basico da zona centro do
pais.

Para a fase Il e Il serd selecionada uma amostra de 8 docentes, entre aqueles que se
disponibilizaram para participar em focus group e serdo realizadas trés entrevistas neste
formato.

Fases do estudo
Este projeto esta dividido em trés fases:

Na fase | sera realizado um estudo preliminar que consistira na construcédo, validacéo e

aplicagdo de um inquérito por questionario a professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico da

regido centro do pais.

196



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

Na fase Il, pretende-se questionar, discutir e refletir sobre o trabalho em educacao
emocional no 1.° CEB, reflexdo esta promotora da interacdo consciente professor-aluno e da
gestdo pedagogica dos sentimentos e emogdes conducentes ao desenvolvimento de
competéncias emocionais nos alunos (reconhecimento, distincdo e nomeacdo das proprias
emocdes e das que os rodeiam).

Na fase Il é solicitado ao docente que apresente atividades desenvolvidas em sala de
aula em que ele considere que tem sido trabalhada a educacdo emocional. Sera solicitada
também uma narrativa escrita de situacdo relativa as imagens apresentadas com base no
trabalho realizado nos 2 focus group iniciais.

Procedimentos

Procedeu-se a solicitacdo de autorizacdo com as Direcdes das escolas onde foram
administrados os instrumentos (escolas do 1.° Ciclo do Ensino Béasico do Distrito de Coimbra)
para pedido de colaboracdo na presente investigacéao.

A participacdo dos docentes é voluntaria e anénima e solicitada depois de esclarecidos
0s objetivos, métodos e procedimentos do estudo, sendo-lhes igualmente garantida a
confidencialidade das informagdes prestadas, bem como a possibilidade de se recusarem ou
desistirem de participar, sem quaisquer consequéncias negativas para si.

A utilizagdo de varios méetodos envolvendo técnicas distintas de recolha de dados permitem a
triangulacdo metodologica comparticipando com evidéncias para o estudo da realidade
(Denzin, 1989). E neste sentido que o estudo aqui apresentado sera constituido pelos dados
recolhidos por:

1.Inquérito por questionario

O questionério foi construido com base na Teoria da Aprendizagem Significativa (Rogers,
1983), mais concretamente nas condicdes inerentes ao clima em sala de aula que ao serem

proporcionadas pelo professor conduzem a que a aprendizagem suceda, nomeadamente
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congruéncia, aceitacdo e compreensdo empatica. Mais tarde no Modelo de Educacao
Experiencial (Leavers & Van Sanden, 1997), os autores criaram a escala de empenhamento
do adulto que incide nas interacdes professor-aluno inerentes ao Empenhamento do Adulto
acrescentando a dimensdo sensibilidade/ Didlogo Experiencial, caraterizada por atitudes de
empatia, autenticidade e aceitacdo outras dimensfes. A dimensdo estudada é a Educacgéo
Emocional que foi dividida em duas categorias: Desenvolvimento de Competéncias
Emocionais (literacia emocional; autoconsciéncia; reconhecimento nos outros) e Dialogo
Experiencial (aceitacdo, empatia e autenticidade). No final do questionario estdo duas tabelas
com as questdes (aos pares invertidos) divididas por categorias.

2.Focus Group

Seré realizada com base no interesse demonstrado pelos professores participantes na
fase I, uma amostra por conveniéncia de 8 professores que irdo participar em trés sessdes de
focus group. Com base no interesse demonstrado sera selecionado um grupo. Estas sessdes
serdo concebidas, implementadas e avaliadas segundo as necessidades e concecoes
identificadas na fase | do estudo.

A vantagem do focus group € que, quando bem geridos, podem produzir uma mais
ampla, bem como mais compreensdo em profundidade de um tema ou assunto, porque o
processo de interacdo estimula memorias, discussao, debate e divulgacdo de uma forma que é
menos provavel na entrevista individual (Wilkinson, 2003).
3.Narrativas escritas de situacéo

A narrativa é uma forma das pessoas darem sentido e significado a sua experiéncia ao
apresentar os eventos passados pela perspetiva do narrador, que tem, a posteriori, uma visao
holistica daquilo que ocorreu (Bruner, 1991; 1996; Atkinson, 1998; Alves, 2002). As
narrativas escritas serdo solicitadas no final da 2.2 sesséo focus group e recolhidas no intervalo

entre este e a 3.2 sessao de focus group.
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Resultados

Um andlise preliminar dos resultados evidencia que na dimensdo que pretende conhecer
as concecbes dos docentes acerca da gestdo pedagdgica dos sentimentos e emocdes
conducentes ao desenvolvimento de competéncias emocionais nos alunos, as respostas dos
docentes permitem-nos verificar a existéncia de uma maior percentagem de professores que
consideram que é importante esta gestdo pedagdgica dos sentimentos e emocdes dos alunos e
0 desenvolvimento de competéncias emocionais nos mesmos. Na dimensdo que pretende
conhecer as praticas comunicadas dos docentes em sala verificamos uma diminuicdo da
percentagem de docentes que desenvolvem préaticas de educacdo emocional em sala de aula
guando comparado com os docentes que revelam ser importante desenvolvé-las. Poderiamos
pensar que dada a importancia dada a esta vertente que as praticas Ihe corresponderiam o que
no grupo de docentes analisado nédo corresponde aos resultados obtidos.

Quanto ao didlogo experiencial verificamos novamente que os professores apresentam
uma referéncia a aceitacdo, autenticidade e empatia como importantes, mas uma nao
correspondéncia na préatica. Destas, a autenticidade e a aceitacdo encontram-se com valores
mais reduzidos e a empatia com valores mais elevados, tanto nas conce¢Ges como nas préaticas
docentes é aquela com um valor mais reduzido.

Em relacdo a formagéo, uma percentagem de 87,9% refere nunca ter recebido formacao
na area. Destes, 25,3% referem néo terem tido oportunidade e outros 31,9% dizem ndo terem
recebido oferta de formacdo nesta area. Ainda 81% do total referem estar interessados em
participar em formacdo. Destes, 55% dizem ter curiosidade, outros 15% referem sentir
necessidade. Para 9% a formacao que receberam ndo foi suficiente e sentem necessidade de

mais. Apenas 8,8% refere ndo estar interessado em formacdo nesta area. Compreendemos
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pelos dados obtidos que os docentes teriam curiosidade, interesse ou mesmo necessidade de
frequentar acOes de formacdo nesta area mas que tal ndo Ihes tem sido disponibilizado.

Do total de docentes, 40,7% voluntariaram-se para participar na fase seguinte do estudo
de onde sera retirada uma amostra aleatoria. Mais uma vez notamos o interesse demonstrado
pelo tema.

Conclusdes

Atentando aos resultados obtidos acreditamos poder comecar a notar um interesse
generalizado dentro do grupo estudado pelo tema da educacdo emocional e pela necessidade
do desenvolvimento de praticas em sala de aula assentes nesta filosofia de trabalho. Notamos
por outro lado uma falta de correspondéncia nas praticas comunicadas pelos docentes.
Também parece haver uma grande procura por formacdo nesta area que ndo é correspondida
pelos centros de formacao de professores. Acreditamos que este estudo podera vir a ser um

contributo para a formacao de professores nesta area.
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FEEDBACK NAS ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO E
APRENDIZAGEM DE MATEMATICA'

Maria Niedja Pereira Martins, Universidade de Lisboa, marianiedjamartins@campus.ul.pt

Carolina Fernandes de Carvalho, Universidade de Lisboa, cfcarvalho@ie.ul.pt

RESUMO: O feedback é um importante elemento no processo de ensino e de aprendizagem dos
alunos. Consiste numa troca de informacgdes entre professores e alunos sobre as aprendizagens,
desempenhos e comportamentos que ocorrem em sala de aula. Neste texto discutimos elementos
de documentos curriculares oficiais que podem auxiliar os professores a oferecerem feedback nas
aulas de Matematica. Para tanto, recorreu-se a uma pesquisa documental de diferentes textos de
orientacOes oficiais para o ensino de Matematica no Brasil. A partir de uma andlise de contetdo,
identificamos seis categorias que sintetizam discussdes relacionadas ao feedback do professor nos
documentos. Os resultados sugerem que, na leitura desses documentos, professores podem ser
orientados a oferecer feedback que valorizem a produgdo dos alunos e que sejam apropriados as
dificuldades matematicas dos estudantes, visto que, aspectos como o erro e 0 pensamento do aluno
em Matemética sdo mencionados como ponto de partida para a elaboracdo de estratégias de
ensino. Os aspetos relacionados ao feedback presentes nas orientagBes curriculares, no entanto,
necessitam ser sistematicamente interpretados para serem compreendidos em profundidade.
Sugere-se a necessidade do desenvolvimento de formagdes iniciais e continuadas voltadas a
explorar os contelidos e as estratégias de feedback presente nesses documentos oficiais.

Introducao

O feedback é uma das poucas ferramentas que os professores podem utilizar de maneira
autbnoma e que esta sob o seu controle, sendo ele quem decide qual o conteudo, a estratégia,
o foco ou a frequéncia para a sua utilizacdo durante uma aula (Carvalho & Monteiro, 2015).

Adotamos neste artigo a perspectiva de que o feedback é uma ferramenta que o
professor apropria, utiliza e desenvolve para auxiliar o aluno a avangar numa determinada
aprendizagem, oferecendo meios para auto avaliar o seu desempenho sobre uma tarefa ou
sobre um objetivo de aprendizagem.

Muito embora se tenha verificado um aumento significativo de materiais disponiveis

para a sala de aula, ndo h& qualquer davida que sdo os exercicios rotineiros, aqueles que

1 Trabalho realizado no a&mbito do Projeto Feedback, Identidade e Trajetérias Escolares apoiado pela FCT - Fundacéo para a Ciéncia e
Tecnologia de Portugal [PTDC/CPE-PEC/121238/2010] e do Projeto de Doutoramento da primeira autora [BEX: 104518-8] apoiado pela
CAPES - Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, do Brasil.
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existem em maior quantidade (Santos, 2003), delegando ao professor saber como conduzir,
questionar e provocar justificativas as resolugdes dos alunos em Matematica.

Sabemos, no entanto, que a preparacdo de estratégias de ensino pelo professor passa
necessariamente pela ponderacdo de elementos do curriculo vigente. Diferentes estratégias de
ComOo promover avangos nas aprendizagens matematicas estdo presentes nessas orientagdes e
conduzem as praticas docentes. Assim, torna-se necessario compreender quais 0S
significados para o conceito de feedback nesses documentos e quais as suas potencialidades e
limitacdes.

O feedback na sala de aula

O feedback ocorre a partir das trocas de informac6es entre professor/e o aluno com o
objetivo de melhorar a aprendizagem dos estudantes. E, assim, um processo dialdgico que
deve ser direcionado para a auto regulacao das aprendizagens dos alunos.

De maneira geral, pode-se considerar que o desempenho e a auto regulacdo da
aprendizagem pelo aluno guarda fortes relagdes com o feedback oferecido pelo professor
(Sendziuk, 2010). Isso ilustra a que oferecer feedback em sala de aula é uma interessante
maneira de tornar os alunos mais envolvidos com os seus estudos e com suas aprendizagens.

Aspectos como a frequéncia, a forma como é oferecido e o nimero de alunos a que sera
dirigido sdo fatores que influenciam na eficacia do feedback ao longo de uma interacdo em
sala de aula. A respeito desses elementos, Brookhart (2008) afirma que ha diferentes
possibilidades para oferecer feedback em sala de aula. Diante dessas diferentes possibilidades,
cabe ao professor ser capaz de agir, tomando novas decisfes ou dando novos rumos a aula,
que va ao encontro dos interesses e desenvolvimentos intelectuais dos alunos (Dias & Santos,
2010a).

O feedback util é aquele capaz de fazer com que o aluno saiba o que precisa para

melhorar o seu desempenho numa tarefa (Hattie & Timperley, 2007). A eficacia de um
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feedback também se relaciona com outros aspectos, tais como: 1) ser descritivo; 2) estar na
forma de uma pergunta (Bruno, 2006); 3) ser dirigido a tarefa (Bangert-Drowns, Kulick &
Morgan, 1991); 4) ser claro e informativo para o aluno (Orsmond, Merry, & Reiling, 2005);
5) oferecer a indicacdo de novas pistas para o aluno avancar; 6) buscar a auto avaliacdo do
aluno. Para Brookhat (2008) um feedback podera ser incorporado num ambiente de avaliagcdo
na sala de aula, no qual o professor se incumbira de oferecer criticas construtivas aos alunos e
esses deverdo compreender que a aprendizagem ndo ocorre sem a pratica. Além disso, nessa
pratica uma resposta ndo adequada devera ser encarada como uma possibilidade de explicitar
um raciocinio que pode vir a se tornar mais aprimorado.
A importancia do feedback no ensino e na aprendizagem de Matematica

O feedback do professor pode influenciar os alunos na forma como compreendem e se
relacionam com conteddos curriculares da Matematica (Carvalho & Monteiro, 2015). De
acordo com o National Council of Teachers of Mathematics - NCTM (1994), os alunos
devem, ao longo de suas aprendizagens em Matematica, receber feedback em diferentes tipos
de tarefas que incidam sobre conteldos matematicos relevantes a sua formacao. Além disso,
uma comunicacdo de qualidade com o aluno é essencial para que o professor possa regular
aprendizagens.

Outro aspecto interessante diz respeito a construir um ambiente acolhedor para o aluno
a fim de que ele possa sentir-se com vontade para expressar raciocinios matematicos e saber
que é passivel de cometer erros. Para o professor, ndo compreender a natureza dos erros dos
alunos limita as possibilidades de uma aprendizagem efetiva (Vale, Ferreira & Santos, 2010),
pois inibe o estabelecimento de um ambiente formativo e regulador.

O feedback do professor que ensina Matematica relaciona-se com a natureza das tarefas,
0s objetivos das aprendizagens ou o grau de dificuldade dos conteddos matematicos. Por

exemplo, em tarefas de natureza mais fechadas o feedback pode estar voltado para a
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explicacdo dos enunciados, a orientagdo dos objetivos da tarefa ou a discussdo dos conteddos
matematicos associados (Dias & Santos, 2010b). Ja em tarefas mais abertas, o feedback pode
ser orientado para a aprendizagem exposta pelo estudante através dos argumentos que
(re)elabora.

Os professores sdo agentes de mudanca na forma de aprender e ensinar Matematica. Por
exemplo, é possivel que o professor estabeleca nas aulas de Matematica a valorizacdo do
discurso do aluno, da exposicdo do seu pensamento e da sua opinido. Ele podera ainda
recorrer ao feedback escrito no qual o aluno podera redigir explicacbes e justificacbes nas
aulas de Matematica (NCTM, 1994). Cabe assim, ao professor estar consciente do seu papel
com o fim de facilitar as aprendizagens dos alunos, revelando a Mateméatica como um
conhecimento possivel de ser construido por todos.

Metodologia

Este estudo enquadra-se em uma pesquisa documental sobre as elucidacfes a respeito
do feedback presentes em orientacfes oficiais para 0 ensino de Matematica no Brasil.
Recorremos a diferentes documentos relativos a trés esferas oficiais de orientagéo curricular:
documentos do Ministério da Educacdo (MEC), da Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco e do Municipio de Camaragibe.

No Brasil, o Ensino Basico compreende nove anos, sendo composto pelo Ensino
Fundamental e trés anos de Ensino Médio. Além dessa classificacdo, tem-se a modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) que perpassa todos os niveis da Educacéo Basica do pais
e € destinada a jovens e adultos que interromperam 0s seus estudos e para aqueles que nao
tiveram o acesso ao Ensino Fundamental e/ou Médio na idade apropriada. Ao todo oito
documentos principais foram selecionados e analisados para esta pesquisa, conforme

apresentado no Quadro 1:
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Quadro 1: Documentos curriculares para o ensino de Matematica que compuseram o estudo.

Documento Abreviacao
Parametros Curriculares Nacionais em Matematica para a 12 e 42 PCN-Iniciais
série (Brasil, 1997)
Parametros Curriculares Nacionais em Matematica para a 52 e 82 PCN-Finais
série — PCN (Brasil, 1998)
Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio — Ciéncias da PCN-Médio

natureza, Matematica e suas tecnologias — OCEM (Brasil, 2006)

Pardmetros na Sala de Aula — Ensino Fundamental e Médio PSA-Fund&Médio
(Pernambuco, 2013a)

Pardmetros na Sala de Aula — Educacdo de Jovens e Adultos PSA-EJA
(Pernambuco, 2013b)
Pardmetros Curriculares de Matematica para o Ensino PCEstadual

Fundamental e Médio (Pernambuco, 2012a)

Pardmetros Curriculares de Matematica — Educacédo de Jovens e PCEstadual-EJA
Adultos (Pernambuco 2012b)

Proposta Curricular para o Ensino de Mateméatica de PCMunicipal
Camaragibe (Borba & Monteiro, 2009)

O Quadro 1 apresenta na primeira coluna 0 nome e ano de publicacdo de cada
documento. A segunda coluna apresenta o termo para referirmos cada documento neste artigo.
As escolhas pelos documentos do Estado de Pernambuco e do Municipio de Camaragibe
resultam do facto do presente texto fazer parte de uma investigagdo mais ampla (Martins &
Carvalho, no prelo).

A abordagem analitica da presente pesquisa foi desenvolvida a partir de uma analise do
conteddo com auxilio do software Nvivo versdo 10 (Nvivo 2012). A partir da disso,
construimos categorias de andlise sobre as ideias relacionadas ao conceito de feedback
presentes nos referidos documentos.

Aspectos relacionados ao Feedback encontrados nas orientacfes de Matematica

Na leitura do material procuramos por trechos de orientagdes que se relacionassem com

as discussoes tedricas sobre o feedback, tais como o enfoque na tarefa, a manutencéo de um
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ambiente respeitoso pelo professor, a valorizacdo da fala do aluno, o debate, dentre outros
aspectos. A partir dessa estratégia, emergiram seis diferentes categorias teoricas e trés
subcategorias associadas, que foram organizadas considerando elementos potenciais para
orientar o professor a oferecer feedback aos seus alunos. A apresentacdo dessas categorias

sdo explicitadas a seguir.

Construcéo de conhecimentos matematicos pelos alunos

A primeira categoria relaciona-se com o erro dos estudantes, suas dificuldades ou s
concecdes na aprendizagem de Matematica. Defendemos que enunciar os erros geralmente
cometidos pelos alunos em conteddos matematicos pode contribuir para o professor a
antecipar os erros que podem aparecer em sua sala de aula e pensar em estratégias de
feedback mais apropriadas as situacfes previamente identificadas. Assim, essa categoria
apresenta comentarios sobre resultados de avaliacGes e pesquisas sobre o desempenho dos
estudantes numa componente matemética ou sobre o seu desenvolvimento na aprendizagem
de algum conteudo ou conceito dessa ciéncia. Nos PCEstadual, encontramos um trecho que

traduz os elementos inseridos nessa categoria:

Nessa fase, ocorrem escritas diretamente articuladas com a linguagem
natural, como, por exemplo, escrever 136 como 100306. A partir da
observacdo da escrita de nimeros familiares é que o estudante vai
construindo os procedimentos adequados para lidar com as
representacfes numéricas. Estudos tém mostrado que a introdugédo
precoce de procedimentos muito rigidos de escrita dos nimeros pode,
muitas vezes, provocar o aparecimento de dificuldades de
aprendizagem (Pernambuco, 2012a, p. 76).

Os trechos classificados nessa categoria discutem sobre quais os elementos que podem
estar relacionados ao avanco ou a uma dificuldade de aprendizagem dos estudantes. Por
exemplo, quando ¢ exposto que “A partir da observacdo da escrita de nimeros familiares é
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que o estudante vai construindo os procedimentos adequados para lidar com as representacfes
numéricas” o documento oferece uma pista sobre como proceder, ou seja, qual a acdo tomar
para ajudar um aluno a avancar nessa construcao.

Em alguns momentos, no entanto, a apresentacdo de erros ou dificuldades dos
estudantes eram evidenciados nos documentos sem nenhuma relacdo sobre o que fazer para
supera-los. Os trechos que apresentavam erros ou pensamentos dos alunos sem uma mengao
ao feedback do professor foram consideradas numa subcategoria denominada: “Exposi¢édo do
erro ou do pensamento dos alunos em Matematica”. Em exemplo, destacamos um trecho da

PCMunicipal, quando da discussao da resolucdo de problemas:

Por exemplo, quando um estudante considera a questdo: “Quantas rodas
tém 8 bicicletas?” pode pensar e aplicar um processo de contagem
(contando uma a uma as rodas das bicicletas); aplicar a adi¢cdo repetida
(adicionando o nimero de rodas de cada bicicleta: 2 +2 +2+2 +2 + 2
+ 2+ 2); agrupar e adicionar (fazendo 2 grupos de 4 bicicletas cada: 8 +
8); ou aplicar a multiplicagdo (8 x 2). Cada uma destas solucées reflete
diferengas de pensar a questdo, assim como diferentes graus de
eficiéncia (Borba & Monteiro, 2009, p. 278).

No exemplo anterior sdo discutidas diferentes formas que os estudantes poderdo pensar
para alcancar a solucdo desse tipo de problema matematico. Essas estratégias ainda podem ser
interpretadas como sendo as respostas dos alunos frente a um problema proposto pelo

professor.

Valorizagéo do erro dos alunos

Consideramos também uma categoria relacionada ao erro que parece contribuir para
preparar o professor a lidar com essas respostas dos alunos. As orientacGes sobre a
“Valorizagdo do erro dos alunos” que encontramos, ndo vém acompanhada de descrigdes ou

sugestBes didaticas de como a superacdo do erro poderia ser feita, mas, acompanham a
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importancia de ouvir o aluno e da necessidade de importar-se com o erro cometido por ele.
Essa categoria apresenta relacdo com o respeito que deve ser dado ao aluno no momento em
que o mesmo oferece seu feedback ao professor. A ideia subjacente é que o estabelecimento
de uma relacdo desrespeitosa entre professor e aluno terd impactos negativos nas

aprendizagens. Um exemplo disso pode ser visualizado em um trecho dos PCN-Finais:

Nesse sentido, a observacdo do trabalho individual do aluno permite a
analise de erros. Na aprendizagem escolar o erro é inevitavel e, muitas
vezes, pode ser interpretado como um caminho para buscar o0 acerto.
Quando o aluno ainda ndo sabe como acertar, faz tentativas, a sua
maneira, construindo uma logica propria para encontrar a solugdo. Ao
procurar identificar, mediante a observacdo e o dialogo, como o aluno
estd pensando, o professor obtém as pistas do que ele ndo estd
compreendendo e pode planejar a intervencdo adequada para auxiliar
o0 aluno a refazer o caminho (Brasil, 1998, p. 55).
Em trechos como esse pode-se encontrar a ideia de que o erro é um principio
fundamental para elaborar estratégias de ensino. Ou seja, que é a partir da consideracdo do
erro do aluno que o professor poderd intervir para que reconstrua ou modifique um

pensamento ouum procedimento.

Valorizacgéo do saber dos estudante

Algo semelhante a essa ideia também pareceu estar por traz das orientacdes sobre a
“Valorizagédo do saber dos estudantes”. Os documentos consideram que ndo apenas o erro do
aluno deve ser foco de atencéo do professor, mas também o saber que traz consigo, as tarefas
que consegue desempenhar. Cultivar um tom de interesse quando se pede a um estudante que
expresse seu raciocinio ou pensamento Matematico é de acordo com a NCTM (1994) uma
estratégia de motivacdo para o estudante, mas sobretudo, de instaurar normas de cidadania e

solidariedade.
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Um exemplo da valorizacdo dos saberes dos estudantes pode ser encontrado nos PSA-
EJA ao discutirem o ensino de retas paralelas, perpendiculares e angulos notaveis. Essa
modalidade de ensino, em especial, apresenta fortes relacdes com os saberes prévios dos
alunos, uma vez que, destina-se a atender estudantes que vivenciaram determinadas
experiéncias de vida, cujo aluno do Ensino Fundamental regular ainda ir4 experimentar, tal

como a realizacdo profissional:

E bem provavel que jovens e adultos trabalhadores facam uso de
alguns instrumentos de desenho em seu dia a dia. Pedreiros,
marceneiros, costureiras e outros profissionais  constroem
frequentemente retas paralelas, perpendiculares e angulos, em seus
trabalhos. Por isso, € importante que o professor recupere as
estratégias utilizadas por esses estudantes em sua vida profissional e as
coloque em discussao para o grupo classe (Pernambuco, 2013b, p. 37).

Para além de expor a necessidade de valorizar o saber prévio do aluno, esse trecho
esclarece ao professor a necessidade de realizar interlocucBes entre a historia de vida dos
estudantes e os saberes matematicos. E importante observar que ao enfatizar essa relacao, o
documento ainda preconiza o debate desses saberes com 0s demais alunos, o que contribui
para que o professor reconheca a necessidade de valorizar o aluno como um agente
participativo do saber a ser construido na aula de Matematica.

Apesar de trazerem informac0es sobre os pensamentos e erros dos alunos, bem como no
abordar de discussdes em torno da valorizagdo do erro e produgdes dos alunos, néo
encontramos nesses documentos, explicacdes vinculadas a situagdes hipotéticas de sala de
aula que exemplifiqguem didlogos e que estes estejam associados a explicagdes em torno de
como fazer o aluno avancar. Trazer exemplos a esse nivel, explorando as falas dos alunos e

professores poderiam favorecer a compreensdo do aspecto dialégico que pode caracterizar o

feedback.
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Abordagens, acOes e contetdos para fazer o aluno avancar

As orientacOes sobre os processos que levam a melhores compreensdes em Matematica
foram identificadas nessa categoria que expde, em certa medida, o que o professor devera
realizar para que o aluno supere uma determinada dificuldade em Matematica, o que podera
traduzir-se em duas subcategorias: “Aspectos relacionados a abordagens de ensino”; ou na
“Indicacdo de atividades relacionadas ao contetdo curricular”.

Na primeira subcategoria encontram-se a indicacdo da abordagem de resolucdo de
problemas, do uso de jogos e de estratégias baseadas em teorias cognitivas ou socio
interacionistas, tais como o trabalho colaborativo ou a realizacdo de perguntas questionadoras
aos alunos.

Na segunda subcategoria listam-se atividades ou assuntos que se relacionam com o0
conteddo curricular visado. Nessa subcategoria sdo expostos a passo e passo como conduzir
tais atividades, quais as perguntas fazer e como organizar os alunos para a realizacdo da
tarefa. Um exemplo disso pode ser visto nos PSA-EJA. Ao discutirem sobre a necessidade de
trabalhar a localizacdo de pontos ou objetos com os alunos, esse documento sugere 0 uso do

jogo Batalha Naval, explicando-0 passo a passo:

Este jogo pode ser construido pelo estudante com o auxilio de malhas
quadriculadas. (...) Inicialmente fala-se 0 nome da rua, mas sem
indicar as coordenadas. Depois de muito procurar, o professor discute
sobre como o estudante pode encontrar, com mais facilidade, a rua
desejada, por meio das coordenadas. (...) Depois, os demais véo dando
as coordenadas de como eles devem se deslocar pela sala para chegar,
seguindo o caminho mais curto, em um ponto pré-determinado.
Alguns termos deverdo ser utilizados, tais como, um quarto de volta,
girar 90° para direita ou esquerda. (Pernambuco, 2013b, p. 38).

O trecho indica quais as explicacdes oferecer, quais 0s aspectos da tarefa elucidar aos

alunos e como devera ser a participacdo dos mesmos no jogo. Essas instrucdes parecem estar

de acordo com a proposta de elucidar sobre qual o feedback a oferecer aos alunos na
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realizacdo de uma tarefa, como também dao suporte ao professor para que este saiba como
levar os alunos a alcancarem determinada compreensédo que esta sendo visada pela tarefa.

A categoria “abordagens, acOes e contetudos para fazer o aluno avancar” apresenta
grande adequacdo com a necessidade de estabelecer didlogos e tarefas desafiadoras aos
alunos. Essas acdes estdo em conformidade com o papel do professor em provocar raciocinios
dos alunos em Matematica por meio de atividades e questdes (NCTM, 1994). Porém, nem
sempre as orientacbes expostas nessa categoria lembram ao professor de regularmente
convidar o aluno a justificar as suas respostas. Também percebemos que varias explicacdes
encontradas nos documentos poderiam ter sido aproveitadas para discutir os conteidos e as
estratégias de feedback mais adequados aos professores. Um exemplo disso relaciona-se a
natureza das tarefas matematicas. Nos PCEstadual, ao explicar os tipos de tarefas
matematicas, tal documento poderia identificar as limitacdes do feedback do professor em

cada uma.

Nessa concepgao era fundamental o papel do “problema fechado”, que
se caracteriza como um problema cujo enunciado, ou localizagdo no
desenvolvimento dos conteudos, ja identifica, para o estudante, que
conteudo devera ser utilizado para resolvé-lo. A utilizacdo exclusiva
desse tipo de problema consegue mascarar a efetiva aprendizagem,
pois o estudante sabe que esta sendo trabalhado, por exemplo, o
“Capitulo 3”, que trata da adi¢do (Pernambuco, 20123, p. 27).

Uma discussdao em torno do feedback poderia ser inserida nesse momento refletindo
sobre a necessidade do aluno expor a maneira como pensou para resolver o problema fechado.
Essa estratégia sendo considerada na discussao poderia beneficiar o professor a saber como
agir diante da aprendizagem em um problema fechado e perceber que quando utiliza esses

tipos de problemas podera dar oportunidade aos alunos exporem 0s seus raciocinios

matematicos.
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Aspectos relacionados a auto regulacdo das aprendizagens

De maneira geral, ideias sobre a auto regulacdo dos alunos sdo pouco exploradas nos

documentos. Explicacbes em torno da auto regulacdo das aprendizagens apareceram

vinculadas as ideias de avaliacdo formativa, como podemos observar no trecho do PCN-

médio:

A propria avaliacdo deve ser também tratada como estratégia de
ensino, de promocdo do aprendizado das Ciéncias e da Matematica. A
avaliacdo pode assumir um carater eminentemente formativo,
favorecedor do progresso pessoal e da autonomia do aluno, integrada
ao processo ensino-aprendizagem, para permitir ao aluno consciéncia
de seu proprio caminhar em relacdo ao conhecimento e permitir ao
professor controlar e melhorar a sua pratica pedagdgica (Brasil, 2006,
p. 53).

No trecho do PCN-médio, a avaliacdo formativa é citada como uma maneira de

promover o progresso pessoal e a autonomia do aluno. Assim, o documento chama a atencéao

para que o professor estabeleca em sua pratica uma realizacdo constante da avaliacdo das

aprendizagens alcancadas pelos alunos. Potencializando a no¢do formativa, a auto regulacédo

também é mencionada no decorrer de uma atividade, conforme podemos visualizar no trecho

a sequir:

(...) é importante que o professor fuja das regras e procedimentos
mecanicos que, frequentemente, sdo associados a famosa “regra de
trés”; nessa etapa, o mais importante € que O estudante tome
consciéncia das estratégias que ele normalmente utiliza para resolver
esse tipo de problema em seu dia a dia (Pernambuco, 2012b, p. 60).

Conforme explicita o PCEstadual-EJA, em determinadas etapas da aprendizagem de um

conteddo, é interessante promover a consciéncia do aluno em relacdo ao que sabe e como

resolve problemas similares no seu dia a dia. Essa é, portanto, uma indicacdo metacognitiva
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da aprendizagem. Contudo, o documento ndo oferece maiores explicagcdes de como o

professor poderia promover de maneira sistematica esse tipo de aprendizagem.

Caracteristicas do feedback

Por fim, também se destacou- na analise dos documentos trechos que pudessem
esclarecer aspectos caracteristicos do feedback, tais como a necessidade de passar uma
informacdo clara para o aluno, ocorrer por meio de perguntas que tenham significado para o
estudante, a frequéncia com que o professor oferece o feedback, dentre outros aspectos. Esses
elementos perpassam algumas das categorias de analises anteriores. Por exemplo, ao discutir
sobre como determinadas abordagens de ensino poderiam favorecer melhores aprendizagens
aos alunos (subcategoria “Aspectos relacionados a abordagens de ensino”), os PCEstadual

orientam que:

O professor, (...) sO ird interferir, quando isso se faz necessario,
através de questionamentos, por exemplo, que levem os alunos a
mudangas de hipoteses, apresentando situacdes que forcem a reflexdo
ou para a socializagdo das descobertas dos grupos, mas nunca para dar
a resposta certa. O professor langa questdes desafiadoras e ajuda os
alunos a se apoiarem, uns nos outros, para observar as dificuldades,
leva a pensar, espera que eles pensem, da tempo para isso, acompanha
suas exploracdes e resolve, quando necessario, problemas secundarios
(Pernambuco, 20123, p. 38).

As explicacOes desse paragrafo para além de discutir a necessidade de estabelecer um
ambiente desafiador, esclarece aspectos do tempo de resposta do aluno, da intervencdo do
professor em vista da mudanca na compreenséo do aluno ou sua melhoria. Essas explicacdes
estdo relacionadas as caracteristicas do feedback e a modos eficientes de como oferecé-los.

Consideracoes finais

Os documentos aqui analisados abordam fundamentos que se refletidos de uma forma

pormenorizada podem auxiliar os professores a pensar a respeito do feedback que fornecem
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aos alunos. Algumas categorias de analises encontradas esclarecem 0s momentos em que 0
professor deve agir, mediante uma situacdo de aprendizagem, para que 0 estudante avance na
compreensdo de uma tarefa ou conhecimento matematico. Apesar disso, percebeu-se em
menor grau explicacdes sobre o feedback auto regulador das aprendizagens dos alunos
enguanto um elemento importante.

Também salientamos que as explicacdes encontradas nesses documentos ndo indicam
de maneira explicita que poderiam ser utilizadas para pensar no feedback do professor ao
aluno. Antecipar ao leitor, nesses documentos, quais discussdes poderiam ser direcionados
para pensar no feedback é, talvez, algo que poderia auxiliar ainda mais esse profissional a
construir ideias mais solidas sobre esse conceito ao ter acesso a tais documentos.

Trabalhos no ambito da formacéo inicial e continuada com os professores sdao sempre
importantes para refletir sobre o feedback em sala de aula. Por mais natural que possa parecer
a utilizacdo do feedback na atividade do professor, a preparacdo desse profissional para
reconhecer e analisar a adequacdo de um feedback numa interacdo de aprendizagem é
indiscutivel. Assim, salientamos a necessidade de refletir sobre o feedback nos diferentes
documentos curriculares a partir de uma leitura sistematica e interpretativa dessas orientacdes
para que tais explicacOes sejam mais proveitosas ao professor.
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TEMPERAMENTO, LITERACIA EMOCIONAL E DESENVOLVIMENTO
PESSOAL NA ESCOLA

Maria Cristina Campos de Sousa Faria, Instituto Politécnico de Beja, mcfaria@ipbeja.pt

RESUMO: Estudos identificaram que os principais factores de risco que predispdem o individuo a
vulnerabilidade pessoal e a adversidade sdo: a irritabilidade temperamental, a falta de
sociabilidade, a falta de seguranca emocional e ligagdes afectivas fortes com uma pessoa, a falta de
apoio no ambiente escolar e uma situacdo social. Neste sentido, uma avaliagdo psicolégica do
temperamento pode constituir-se como um bom diagndstico das vulnerabilidades de determinados
individuos e das suas dificuldades em dar respostas adaptativas em situagdes mais ou menos
aversivas do quotidiano, possibilitando uma intervencdo psicolégica o mais precocemente
possivel, que permita ultrapassar as suas dificuldades, prevenir os comportamentos de risco e
promover a sua salde fisica e mental. Por outro lado, as pessoas com niveis de Inteligéncia
Emocional mais elevados sdo capazes de identificar e descrever facilmente os seus sentimentos e
os dos outros, pois, conseguem regular eficazmente estados de activacdo emocional permitindo
usar as emocdes adaptativamente. Assim, apresentam capacidade de lideranca, capacidade para
estabelecer relagGes e manter amizades, capacidade para solucionar conflitos e capacidade para a
andlise social. As novas geracOes estdo abertas & comunicacdo e ao conhecimento, mas, a
turbuléncia social dos dias de hoje e a falta de apoio familiar leva a que muitos jovens sejam
iliterados emocionalmente, pelo que se encontram em risco. O presente trabalho procura mostrar
como a Escola pode criar oportunidades e ambientes de literacia emocional que conduzam ao
desenvolvimento pessoal dos jovens, através da sua capacitacdo e orientagdo de um projecto de
vida positivo e prevengdo de comportamentos de risco.

Introducéo

O temperamento abrange estilos e tracos considerados relativamente estaveis que
representam tendéncias que uma personalidade apresenta para agir e reagir de formas
previsiveis frente aos acontecimentos, pessoas ou estimulos que lhe s&o apresentados ao longo
do ciclo de vida. Nos estudos sobre o temperamento este é geralmente apresentado com uma
carga biologica (genetica) e logo, uma continuidade e estabilidade temporal, e aparece ainda
relacionado com a cultura e circunstancias de vida que afetam uma personalidade em devir.
Surge também na investigacdo, a propdsito das diferencas individuais relativas a reativiadade
e regulacdo emocional que cada pessoa apresenta. Por conseguinte, um maior conhecimento

do temperamento de uma personalidade pode predizer o desenvolvimento de uma
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psicopatologia, e assim, permitir intervir precocemente. Em muitas situacdes, o0 importante
ndo é tanto promover a estabilidade de um temperamento, mas, encontrar estratégias para
viabilizar a sua mudanca. Mas, estardo as pessoas disponiveis para mudar para melhor? Tém
condicdes para o fazer? Muitas das respostas para 0s comportamentos, sentimentos e
maneiras de pensar encontram-se na literacia emocional que uma personalidade apresenta.
Serd assim tdo dificil para os humanos lerem ou compreenderem as suas proprias emocdes e
as dos outros? Os estudos e a realidade individual, familiar, escolar e social indicam que sim.
Ser capaz de escutar com empatia e ser competente em expressar as suas proprias emocdes de
um modo assertivo e produtivo, parece que ndo é para todos. Por conseguinte, temos que
democratizar a literacia emocional proporcionando a aprendizagem e o desenvolvimento de
competéncias emocionais para todos ao longo da vida, de forma a permitir uma leitura e
feitura emocional que possibilite a cada um viver bem consigo préprio (comunicagédo
individual) e com os outros (comunicacdo social), e assim, alcancar bem-estar, confianca,
sucesso e felicidade. As competéncias emocionais sdo deveras importantes para 0 exercicio
duma cidadania efectiva e responsavel, dado que potenciam uma melhor adaptacdo ao
contexto em que a pessoa vive e favorecem a possibilidade de enfrentar as circunstancias da
vida com mais probabilidades de éxito. Destaque particular para a relacdo direta e positiva
que se verifica entre as competéncias emocionais e 0s processos de aprendizagem, as relacoes
interpessoais, a resolucéo de conflitos, a solugdo de problemas, sucesso escolar, a manutencéo
do trabalho. As oportunidades para aprender e realizar um desenvolvimento pessoal
encontram-se relacionadas com a promocdo de bem-estar e felicidade. Se a Escola
proporcionar aprendizagens de competéncias que incluam a promocéao da literacia emocional,
de uma consciéncia emocional e desenvolvimento pessoal estara a contribuir para a formagéo

de cidaddos mais conscientes, responsaveis, felizes e com éxito.
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Temperamento

Nos anos 60, Allport propde uma definicdo do temperamento onde o explica como um
fendmeno caracteristico de natureza emocional individual, remetendo para a sua
susceptibilidade a estimulacdo emocional, a sua energia usual e capacidade de resposta, a
qualidade do seu humor predominante e a todas as particularidades de flutuacdo de humor. O
fenomeno tem de ser visto como dependente da feitura constitucional e do seu cariz
hereditario na origem. As varias teorias do temperamento tém-no definido como a expressdo
prematura de diferencas individuais na personalidade, onde é destacado o fundamento
bioldgico no qual a personalidade se estrutura. E como dizem Graziano, Jensen-Campbell e
Sullivan-Logan (1998, cit. Ito, Gobitta & Guzzo, 2006, 145), “o temperamento € o nucleo em
torno do qual a personalidade se desenvolve”. Na formulacdo da sua teoria do temperamento,
Buss & Plomin (1984), consideram a proximidade entre a personalidade e o temperamento, e
compreendem este Ultimo, segundo quatro perspectivas: emocionalidade; actividade;
sociabilidade; e impulsividade, acabando este ultimo por ser mais tarde abandonado. Na
emocionalidade consideram dois altos niveis de energia das emocdes, 0 medo e a neura, que
surgem como precursoras do desenvolvimento da angustia. Admitem que na Infancia a
primeira componente do neuroticismo é a emocionalidade. No que diz respeito a actividade,
esta é percebida simultaneamente com o andamento, ritmo de prossecugdo e vigor. O
temperamento de sociabilidade requer uma analise das recompensas sociais, pelo que, esta
relacionado com a classe de recompensas e inclui a partilha de actividades e a capacidade de
resposta dos outros. No desenvolvimento da sociabilidade, a vergonha e a timidez surgem
distintas da capacidade de socializar-se. Sugere-se que a extroversdo representa uma
combinacédo perfeita entre a sociabilidade e um a vontade social. Os autores defendem que a

sociabilidade envolve mais interaccdo de reforcos (a mera presenca dos outros, a sua atencao,
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a capacidade de resposta e estimulacdo) do que respostas de satisfacdo (respeito, elogio,
simpatia e afecto). Embora a vergonha seja distinta da sociabilidade, na infancia a primeira
componente de extroversdo € a sociabilidade e o alto nivel de timidez. Por conseguinte, como
responder a questdo, o que é que distingue o0 temperamento dos outros tracos de
personalidade? Segundo Thomas e Chess (1977) pode-se considerar 0 temperamento
equivalente a estilo comportamental, que se refere mais ao como do que ao qué (aptiddes e
conteddos) ou ao porqué (motivacao) do comportamento.

O estudo do temperamento encontra-se ligado ao estudo da emocéo. Os debates sobre a
emocdo incluem trés componentes diferentes: expressdes, sentimentos e energia. Os
sentimentos incluem as cognicdes, tdo centrais para explanagdes correntes do comportamento.
Para Buss e Plomin (1984) a energia € a componente crucial, devido ao facto de ser o
elemento da emocdo que apresenta diferencas hereditarias individuais. Compreende-se que
um reportdrio de respostas faciais e motoras exista desde as fases primordiais da vida, estas
respostas sao acompanhadas por sentimentos, que precedem as experiéncias de aprendizagem
e por isso, sdo largamente dependentes do desenvolvimento genético dos organismos
(Guidiano, 1987) e da qualidade das interac¢Oes estabelecidas com o0 meio circundante, que se
podera apresentar enriquecedor ou ndo. O desenvolvimento cognitivo avanca em paralelo com
0 desenvolvimento emocional, pelo que, ter& uma participacdo activa no processo de
diferenciacdo emocional. Segundo lIzard (1975) a emocdo enquanto processo ilustra muito
bem os dois tipos de comunicacdo intra e interindividual. O processo de emocao vai desde o
dominio individual ao social, por exemplo, uma actividade facial que produz uma expressao
de faria € comunicada ao individuo (actor) e ao receptor (o outro observador individual).

O temperamento pode ser visto como um subdominio da personalidade, contudo, a
personalidade estende-se para além de incluir o temperamento para conter as cognicoes

especificas, as crencas e os valores. A visdo contemporanea é que o temperamento inclui os
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processos de atencdo disposicional, como o esforco de atencdo, mas ndo inclui as cognicoes
especificas. A um nivel mais geral os constructos motivacdo, emocdo e atencdo sao mais
explorados atraves da defini¢do de constructos especificos do temperamento e em niveis mais
baixos, como o dominio do afecto negativo. A estrutura do modelo de temperamento
emergente € determinado através da estrutura relacionada com os tracos de personalidade. Os
estudos mais recentes sobre a personalidade remetem-nos para 0 modelo de personalidade dos
cinco factores: Extraversion, Agreeableness, Conscientiousness Neuroticism versus emotional
stability, and Intellect/Imagination (ou Openness no Modelo dos Cinco Fatores (McCrae,
1993/1994, cit. Evans & Rothbart, 2007, 869). No final da década de 90, os autores deram
particular destaque ao estudo das relacBes que podem ser estabelecidas entre os factores de
personalidade incluidos no “Big Five ” ou Cinco Grandes Factores (neuroticismo, extroversao,
realizacdo, socializacdo e abertura para a experiéncia) e o temperamento. Neste seguimento, a
propdsito das relacdes entre temperamento e personalidade, Jan Strelau desenvolveu a Teoria
Regulativa do Temperamento, que defende que o temperamento encontra-se ligado a “tragos
basicos, relativamente estaveis, expressos principalmente nas caracteristicas formais de
reacdes e comportamento. Esses tracos estdo presentes desde cedo na crianga e podem ser
encontrados em animais. Primariamente determinado por mecanismos de origem bioldgica, 0
temperamento estd sujeito a mudancas causadas pela maturacdo e pela interacdo entre
individuo e gendtipo especifico - ambiente” (Strelau, 1998,165, cit. Ito, Gobitta & Guzzo,
2006, 145). Uma outra faceta do temperamento, € que ele pode ser considerado um factor de
risco ao interagir com outros factores; por exemplo, estudos identificaram que os principais
factores de risco que predispdem o individuo a vulnerabilidade pessoal e a adversidade séo: a
irritabilidade temperamental, a falta de sociabilidade, a falta de seguranca emocional e
ligacGes afectivas fortes com uma pessoa, a falta de apoio no ambiente escolar e uma situagéo

social (Strelau & Eliasz, 1994; Clarke & Clarke, 1994; cit. Ito, Gobitta & Guzzo, 2006).
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Literacia Emocional

Hoje é consensual que pensar e sentir sdo duas faces da mesma moeda, isto €, sdo uma
unidade inseparavel. Uma mente que pensa e outra que sente em unissono. Precisamos de
uma inteligéncia cognitiva e de uma inteligéncia emocional para compreender, interpretar e
atuar sobre o que nos rodeia. As regides do cérebro racional e emocional trabalham
normalmente em equipa e de forma harmoniosa, mas, quando as emog¢fes falam mais alto
tudo pode desmoronar-se, pois, a razao deixa de ter qualquer oportunidade de intervir. As
emocBes sdo mecanismos que nos ajudam “a reagir com rapidez perante acontecimentos
inesperados, a tomar decisdes com prontidao e seguranca e a comunicar de forma néo verbal
com as outras pessoas” (Martin & Boeck, 2002,32). A maioria dos autores estd de acordo em
considerar dois tipos de emocdes: as emocdes positivas, que resultam do reconhecimento ou
recognicdo da significadncia de estados positivos (orgulho, alegria, satisfacdo, gozo,
serenidade, entusiasmo); e as emogdes negativas, que resultam do reconhecimento ou
recognicdo da significancia de estados negativos (medo, raiva, furia, édio, tristeza, vergonha,
timidez). Quando as pessoas se sentem bem com as suas estruturas cognitivas estdo mais
funcionais e abertas a possiveis assimilacdes. Por isso, as emogfes podem funcionar para
melhorar e aperfeicoar a vida de uma personalidade, pelo que a distingdo entre as vérias
tonalidades emocionais pode ter consequéncias para o bem-estar pessoal, relagcdes sociais,
processamento cognitivo e compreensdo da emocao pelas pessoas, proporcionando a cada
personalidade uma melhor definicdo da conveniéncia situacional do significado atribuido a
emocao e, por conseguinte, um melhor autoconhecimento e adequacdo a situacdo social.
Segundo Riviera, Possell et al. (1989) uma experiéncia emocional apresenta quatro
componentes estruturais, que se sucedem umas as outras pela seguinte ordem ldgica: situacao

(estrutura situacional); transformacéo corporal (relativa @ mudanca perceptual que implica a
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vivéncia de uma emocdo e nos remete para a estrutura de transformacdo da emocdo);
propensdo ou tendéncia comportamental (os impulsos sdo uma parte da experiéncia
emocional que mostram como uma pessoa esta inclinada a comportar-se, remetendo para o
aspecto motivacional das emoc0es); e funcdo (alteracbes de identidade ou das relacdes
interpessoais induzidas pela experiéncia da emocao).

Nos anos noventa, Peter Salovey e o seu colega John Mayer designaram a inteligéncia
interpessoal e intrapessoal proposta por Gardner como inteligéncia emocional, que abrange
qualidades como a compreensao das proprias emocdes, a capacidade de nos pormos no lugar
das outras pessoas e a capacidade de controlarmos as emog¢des de forma a melhorar a nossa
qualidade de vida (Martin & Boeck, 2002). No seguimento do seu estudo sobre a aptiddo
emocional identificaram cinco capacidades parciais diferentes: (a) reconhecer as proprias
emocdes (autoconsciéncia); (2) saber controlar as préprias emocdes (gestdo emocional); (3)
utilizar o potencial existente (automotivacdo e qualidades como a perseveranca, gostar de
aprender, ter confianca em si mesmo e ser capaz de ultrapassara adversidade e derrota); (4)
saber pobr-se no lugar dos outros; (empatia) e (5) criar relagGes sociais (gerir
relacionamentos). Os individuos diferem nas suas capacidades em cada um destes dominios e
os autores defendem que as qualidades emocionais podem aprender-se e aperfeicoar-se
através de um esforco em entender de forma consciente as préprias emocgdes e as dos outros,
uma atencdo na gestdo das proprias emog¢des e uma consciéncia emocional na relagdo com 0s
outros. Nessa época, surge também Daniel Goleman (2001) com o seu livro “Inteligéncia
Emocional” publicado em 1995 que massifica o constructo, chamando a atencao para o alto
interesse que a literacia emocional deve apresentar para os educadores, as novas geracoes e a
sociedade. Em particular, no seu entender, € preciso que nos asseguremos que todas as
criancas aprendem minimamente a lidar com a ira e a resolver conflitos de forma positiva,

ensinando-lhes a empatia, o controlo dos impulsos e as outras formas fundamentais de
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competéncia emocional. O desenvolvimento de competéncias emocionais desde a infancia a
idade adulta pode fazer a diferenca para alcancar uma vida saudavel, feliz e com éxito; e,
permitir 0 avango para uma atitude empreendedora e positiva face a existéncia humana.
Mesmo quando a vida ndo corre bem, aprende-se com a experiéncia e com 0 erro, e segue-se
em frente. Mas, ndo podemos esquecer que esta subjacente em todo este dinamismo uma
inteligéncia emocional e uma literacia emocional que se aprendeu na familia, na escola e na
sociedade.

A Orientacdo Emocional € um processo que viabiliza as interac¢fes de sucesso entre
pais e filhos (Gottman & Declaire, 1999). Ocorre em cinco passos, em que 0S pais devem
respeitar e ser competentes para: (1) tomar consciéncia da emocdo da crianca; (2) reconhecer
a emoc¢do como uma oportunidade para a intimidade e aprendizagem; (3) ouvir com empatia e
validar o sentimento da crianga; (4) ajudar a crianca a encontrar as palavras certas para
classificar a emocdo que esta a sentir; e (5) estabelecer limites enquanto procuram definir
estratégias para resolver o problema em causa. Segundo os estudos realizados pelos autores as
criangas em que os pais praticavam de forma continua a orientacdo emocional eram criangas
mais saudaveis e com aproveitamento académico superior as criangas cujos pais ndo
utilizavam o mesmo tipo de orientacdo. Apresentavam também, um melhor relacionamento
com os colegas, menos problemas de comportamento, mais sentimentos positivos e menor
violéncia. A orientacdo emocional surge como promotora de uma saude emocional e mais
resiliéncia. Um estilo de educacdo baseado na orientacdo emocional € abonatorio do
desenvolvimento da inteligéncia emocional.

Desenvolvimento pessoal e envolvimento dos alunos na escola

No final do século XIX e principios do século XX, Dewey (cit. Lopes & Silva, 2009,9)

considerou que o professor no exercicio da sua fun¢do de ensinar “ndo sO educa 0S Seus

alunos como também contribui para uma vida social mais justa”. Este pedagogo considerou
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duas vertentes no processo educativo: a psicolégica (desenvolvimento de todas as
potencialidades do individuo) e a social (preparar o individuo para realizar as suas tarefas na
sociedade). Sdo duas faces da mesma moeda, que exigem que professores e alunos aprendam
e ensinem em simultaneo. O autor considera que “(...) ndo ha, na pedagogia tradicional,
defeito mais grave que tornar o aluno incapaz de cooperar na construcdo dos projectos
intelectuais que os seus estudos implicam” (Dewey, 1916, cit. Lopes & Silva, 2009,9-10).
Embora ja tenha passado muito tempo depois desta afirmacdo, muitos ambientes educativos
de hoje deviam prestar-lhe a devida atencdo, pois, 0s alunos precisam de estar preparados para
viver na sociedade do presente e do futuro. Paralelamente, é preciso que a escola proporcione
espacos e tempos positivos e gratificantes de desenvolvimento pessoal aos seus alunos, de
forma a que cada pessoa compreenda que € instrumento de si prépria e assim possa “tomar o
destino nas préprias maos, embora sabendo que a maior parte das variaveis de um sistema
ndo é controlavel e que a vida é uma aventura” (Sequeira,1998,6). A aprendizagem
cooperativa e 0 desenvolvimento de grupos cooperativos na escola, parecem ser a resposta a
estas inquietacdes. Uma aula cooperativa requer que estejam presentes cinco elementos
(Johnson & Johnson, 1989; Jonhson & Holubec, 1993; cit. Lopes & Silva, 2009,15):
interdependéncia positiva; responsabilidade individual e de grupo; interaccdo estimuladora,
preferencialmente face a face; competéncias sociais; processo de grupo ou avaliagdo do
grupo. Aprender e ensinar através da organizacao de uma aprendizagem cooperativa € sempre
estimulante e permite o envolvimento dos alunos e o seu desenvolvimento pessoal.

Os recursos psicologicos podem ser definidos como factores de protecgédo psicoldgica
que se encontram associados positivamente com a salde e o bem-estar, permitindo a
resisténcia a adversidade, facilitando uma avaliacdo adequada e coping com a mudanga ou
com os acontecimentos de vida (Remor, Amoros & Carrobles, 2006). Os autores chamam a

atencdo para variaveis que tém sido habitualmente apresentadas como recursos psicologicos,
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tais como: auto-estima; sentimento de coeréncia; capacidade de expressdao emocional;
autocontrolo emocional; optimismo; apoio social e assertividade. Contudo, podem também
ser considerados, outros factores determinantes, como é o caso da geréncia adequada de
experiéncia e emocdo da raiva, que pode ser um factor de proteccdo para a saude. Um bom
preditor de saude e bem-estar € o estilo explicativo (optimista e pessimista), que o individuo
habitualmente utiliza para compreender e fundamentar os seus acontecimentos de vida
(Scheier y Carver, 1989; 1993; Seligman et al, 1988, cit. Remor, Amords & Carrobles,
2006,37). Considerando a importancia de saber enfrentar as adversidades da vida como um
fator protector da salde e bem-estar, a escola surge com mais uma missao, a de ensinar e
desenvolver competéncias assertivas e de resiliéncia nos alunos de forma a que estes saibam
lidar com conflitos, adversidades e solidifiquem um estilo positivo e optimista de vida. A
questdo que se coloca agora € a de saber se os professores estdo preparados para desempenhar
esta funcao.

No dominio da Psicologia e da Educacdo, a investigacdo e a intervencdo tem dado um
particular destaque ao conceito de envolvimento dos alunos na escola, como uma alternativa
aos problemas da escola e como via de desenvolvimento dos seus alunos. De acordo com
Veiga, Pavlovic, Garcia, e Ochoa (2010) este conceito € apresentado como um construto
multidimensional que agrega trés dimensdes: afectivas, comportamentais e cognitivas de
adaptacdo a escola. Nesta perspetiva, € preciso compreender como o aluno se encontra ligado
a escola e até que ponto ele é considerado o0 agente da ac¢do. Por conseguinte, trata-se de um
conceito transdisciplinar que tem sido apontado como a via de respostas aos problemas nas
escolas dos nossos dias. (Veiga, 2013). As dindmicas do envolvimento dos alunos na escola
procuram possibilitar um desenvolvimento pessoal harmonioso e agarrar as boas ideias de
cada aluno(a) e promover os seus estilos cognitivos positivos, criativos e empreendedores.

Surgem prioridades educativas na nova era da educacdo. E preciso considerar no processo
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educativo o estimulo positivo a auto-estima, auto-confianca, auto-afirmacdo, inteligéncia
emocional, inovacdo, resiliéncia, perspectiva positiva dos acontecimentos, ao coping pro-
activo, e ainda, viabilizar uma praxis do coaching educativo.

Escola emocional

A Escola de hoje é mais do que um espaco e tempo de aquisicdo de conhecimentos,
técnicas, tecnologias e préaticas. Surge também com a missdo de capacitar e apoiar 0s seus
alunos no desenvolvimento das suas aptid@es pessoais, sociais e profissionais, proporcionando
ambientes enriquecedores, que possibilitem aprendizagens e experiéncias significativas de
vida, que orientem o pensamento, 0 sentimento e a ac¢do para a realizacdo do seu projecto de
vida com éxito.

Na perspectiva cognitivista, as estruturas cognitivas suportam a aprendizagem. O estudo
da aprendizagem no ambito dos processos psicoldgicos elementares destaca, em particular, os
contributos da atencdo, da memoria, da motivacdo e do desenvolvimento cognitivo. Os
modelos mentais, enquanto competéncias globais de pensamento, apresentam uma estrutura
de conjunto que permite dar significado aos conhecimentos mais especificos (Bruner, 1983,
cit. Taveira 2013, 221). Por conseguinte, é preciso utilizar os contextos de aprendizagem para
ensinar os alunos a pensar e a agir, de forma coerente, consciente, motivada, orientada e
produtiva. Diante das situacGes quotidianas, os individuos apresentam formas preferenciais de
pensar e de agir, que sdo designados de estilos (Wechsler, 2008) que, em termos funcionais,
permitem efectuar uma ligagcdo entre o cognitivo e a personalidade. Os protagonistas dos
contextos escolares de hoje movimentam-se e interagem utilizando as suas formas de pensar,
sentir, agir, criar e empreender. Neste sentido, a escola e 0s seus agentes educativos (tambem
eles com os seus estilos cognitivos e criativos) funcionam como orientadores do pensamento e
da accdo das novas geracOes; pelo que se espera que conduzam as jovens mentes por

percursos humanistas, criativos, empreendedores, de salude e bem-estar, respeitando a
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individualidade de cada um. Na perspectiva da teoria da aprendizagem social os humanos séo
agentes do seu proprio desenvolvimento e aprendizagem, destacando o esforco despendido
por estes para controlar o seu percurso de desenvolvimento. De acordo com Bandura (2001,
cit Taveira 2013, 225) “a esséncia da humanidade esta na agéncia pessoal, a capacidade de
0s seres humanos exercerem controlo sobre a natureza e qualidade das suas vidas”, podendo
ser consideradas vertentes, como a intencionalidade da ac¢do, a perspectiva temporal de
futuro e a auto regulacéo.

As competencias emocionais sd8o um aspeto importante da cidadania efetiva e
responsavel, o seu dominio potencia uma maior adaptacdo ao contexto e favorece um
enfrentamento das circunstancias da vida com maiores problabilidades de éxito (Alzina &
Escoda, 2007,69). No ISBE ( Hllinois State Board of Education, 2006; cit. Alzina & Escoda,
2007) os modelos de aprendizagem social e emocional deram suporte a um Plano de
Desenvolvimento Emocional para ser aplicado em centros educativos,e este partia de trés
objetivos: (1) desenvolver competencias de autoconsciencia e autogestdo para alcancar éxito
na escola e na vida; (2) utilizar a consciencia social e as habilidades interpessoais para
estabelecer e manter relagdes positivas; e (3) demonstrar competencias de tomada de decisdo
e comportamentos responsaveis em contextos pessoais, escolares e comunitéarios. Endenda-se
por competencias emocionais “(...) um conjunto de conhecimentos, capacidades, aptiddes e
atitudes necessarias para compreender, expressar e regular de forma apropriada os
fendbmenos emocionais.” (Alzina & Escoda, 2007, 69). Uma personalidade precisa de ser
suportada por uma consciencia emocional que lhe permita tomar consciencia das suas
proprias emoc0es e das dos outros, incluindo a capacidade para captar o clima emocional de
um determinado contexto.

A Escola tem de ir mais longe do que a Escola Cognitiva, Técnica e Profissional. Ela

pode transformar-se também numa Escola Emocional, isto é, assumir um modelo emocional
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de modo a facultar a aprendizagem e o desenvolvimento da inteligencia emocional e a
formacéo de uma consciencia emocional. Neste seguimento de atuagdo, esta Escola opta por
ensinar uma Literacia Emocional para todos, criando oportunidades e ambientes de literacia
emocional que conduzam ao desenvolvimento pessoal dos jovens, através da sua capacitacao
e orientacdo de um projecto de vida positivo e prevencdo de comportamentos de risco. Os
principios da inteligéncia emocional a que fazem referéncia os autores remetem-nos para
competéncias que os individuos devem apresentar, tais como: tomar consciéncia dos seus
préprios sentimentos e dos sentimentos dos outros; revelar empatia e compreender 0s pontos
de vista dos outros; regular e enfrentar de um modo positivo os impulsos emocionais e
comportamentais; ter uma orientacdo positiva nos seus objectivos e no seu planeamento; e
utilizar competéncias sociais positivas nos seus relacionamentos.
Concluséo

As espectativas em relacdo ao papel da Escola na sociedade passam, essencialmente,
por esta ser capaz de proporcionar a todas as geragdes conhecimento, sociabilidade e
desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais. Espera-se que a formacdo ministrada
prepare os individuos para a obtencdo de éxito na vida pessoal e profissional e para aquisicdo
de bem-estar. As dinamicas educativas devem ocorrer em ambiente harmonioso, enriquecedor
e actual e serem dinamizadas por profissionais competentes e assertivos. O ensino ministrado
deve estar proximo da realidade dos alunos e fazer face as suas necessidades educativas,
através do exercicio de uma cidadania democréatica. Neste trabalho falamos da relevancia de
prestar atencdo ao temperamento de uma personalidade numa perspetiva de prevencao de
psicopatologia e de como o desenvolvimento da inteligéncia emocional dos alunos e a
formacdo de uma consciéncia emocional devem estar nas prioridades de um Escola

Emocional.
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PARCERIA ESCOLA-FAMILIA, CONTRIBUTO PARA A INCLUSAO

Helena Pratas, ISEC Lisboa/CEIA, hpratas@isec.universitas.pt
Filomena Silva, ISEC Lisboa, romit_emas@hotmail.com

RESUMO: Muitas criancas e jovens imigrantes tém insucesso escolar porque os curriculos e o0s
professores ndo estdo preparados para respeitar e valorizar as diferencas linguisticas e culturais
(Marques, 1997). Como consequéncia dessa lacuna, surge a desmotivagdo, a auséncia e o
abandono escolar precoce. Do envolvimento das familias depende, em boa parte, o aproveitamento
escolar dos alunos (Henderson,1987, Epstein, 1997, Davies et al., 1997, Zenhas, 2006, Sanches,
2007, Villas-Boas, 2000, Carvalho et al., 2006). O presente trabalho desenvolve-se no &mbito da
implementacdo de um projecto de mediacéo familiar em contexto escolar. O objecto deste estudo é
a andlise de um estudo de caso: um Projecto de mediacdo familiar numa escola de Lisboa, num
Territorio Educativo de Intervencdo Prioritaria (TEIP) com alunos provenientes de familias
imigrantes de diversas nacionalidades e de varios niveis socioeconémicos e culturais. Teve como
objectivo identificar e descrever as estratégias implementadas com vista a promogdo do maior
envolvimento das familias na vida escolar dos alunos, especialmente dos que se encontravam em
risco do insucesso escolar, e verificar o seu impacto. A metodologia incluiu a realizacdo de
entrevistas, a observacdo de campo e analises documentais. Os resultados mostraram que a
implementac&o de projectos nas escolas funciona como um instrumento de inclusdo e insergéo da
comunidade em geral e dos jovens em particular. O maior envolvimento familiar promove a co-
responsabilizagdo no desenvolvimento escolar e social dos filhos, minimiza o insucesso e o
abandono escolar, e contribui ainda para uma efectiva melhoria na inclusdo e no bem-estar das
préprias familias.

Algumas causas do insucesso e do abandono escolar

Diversos estudos apontam multiplas causas do insucesso e abandono escolar. As mais
frequentes situacbes de abandono escolar estdo associadas a fracassos e repeténcias
(Benavente, 1994). Segundo Barber e McClellan (1987) estas situagfes tém como causa:
problemas de integragdo, familiares e de acessibilidade (Benavente, 1994: 28). Os problemas
de integracdo associam-se a falta de interesse, ao aborrecimento, a idade, aos problemas com
professores e colegas, a inadaptacdo a escola, ao interesse por outras actividades e aos
insucessos escolares. Os problemas familiares tém a ver com a responsabilidade de ajudar nas
tarefas domeésticas, de mdes muito jovens - ainda em idade escolar - e também com problemas

financeiros que levam a insercdo no mercado de trabalho e ao desinteresse pelos estudos.

Outro problema € o da acessibilidade dos transportes. Benavente (1994) refere factores
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ex0genos como o contexto econdémico, a classe social, as formas de cultura, entre outros; e
factores enddgenos como o numero de alunos por turma e as expectativas do professor.

Os alunos em risco de abandono escolar sdo muitas vezes das periferias urbanas ou de
zonas rurais ou ainda filhos de emigrantes e pertencentes a minorias étnicas. O perfil do aluno
em risco revela normalmente, um atraso escolar importante, auséncia de ambicdes escolares,
auséncia de interesse pela escola, pelas matérias e pelas aulas e ambi¢des quanto ao mundo
do trabalho (Benavente, 1994, citado por Dias, 2010: 31).

Existem varios indicadores que permitem identificar potenciais casos de abandono
escolar: a falta de apoio dos professores, a falta de encorajamento, a falta de confianca dos
alunos em relacdo aos docentes, a auséncia de empatia e de real interesse reciproco, o aluno
gue ndo se sente bem na pele de estudante, sente-se muitas vezes solitario e isolado; 0s seus
professores ndo dao aulas interessantes nem Ihes dao gosto por aprender e a avaliacéo é mal
vivida (Dupont & Ossandon, 1987, citados por Dias, 2010:38-39).

O abandono escolar é mais frequente nos alunos provenientes de familias
desfavorecidas, com menos comunicagdo com a escola, que, desinteressados dos estudos,
preferem integrar-se no mercado de trabalho. Por esse motivo, o envolvimento familiar pode

ser de grande ajuda na prevencao do insucesso e posterior abandono da escola.

Envolvimento das familias na vida escolar
O envolvimento dos pais na vida escolar dos filhos tem impacto positivo no
aproveitamento escolar (Henderson, 1987; Marques,1997). No entanto, nem sempre ¢ facil
para a escola envolver, tanto os alunos imigrantes como as suas familias, nas actividades
escolares e na aprendizagem dos filhos, devido as diferencas culturais e linguisticas

(Marques, 1997; Silva, 1997).
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Marques (1997) considera que o nivel de criangas em risco de insucesso aumentou nos
ultimos anos, obrigando as escolas a enfrentar grandes desafios no desenvolvimento de
estratégias educacionais mais eficazes que vao ao encontro destas novas realidades. Para que
0 sucesso escolar dessas criancas e jovens se concretize € necessaria a intervencdo e a
colaboracéo de varias parcerias no processo da aprendizagem.

A populacdo estudantil é cada vez mais heterogénea e as diferengas culturais causam
grandes dificuldades de adaptacdo a cultura da escola. Esta diversidade origina também sérios
problemas as préprias escolas, por falta de preparacdo dos professores e dos curriculos para
responderem e valorizarem as diferencas linguisticas e culturais. Esta situacdo provoca
dificuldades de integracdo escolar dos alunos e consequente desmotivacdo e posterior
absentismo e insucesso escolar: os professores e os pais tém raizes culturais diferentes,
provocando nos alunos problemas de adaptacdo. A descontinuidade entre a escola e as
familias é, sem divida, o maior obstaculo ao sucesso das criancas em risco (Marques, 1997:
26).

A partilha de valores e de padrbes culturais garante a continuidade entre a escola e a
familia, facilitando a integracdo dos alunos na cultura escolar e o seu aproveitamento
(Marques,1997).

Tém sido tomadas medidas a nivel legislativo, no sentido de proporcionar mecanismos
educativos e facilitadores para a resolucdo destes problemas. Uma destas medidas foi a
criagdo de projectos no contexto escolar, através do Programa Escolhas, a desenvolver em
locais considerados Territdrios de Intervencao Prioritaria (TEIP). Em muitos destes territorios
residem criangas e jovens imigrantes ou de familias imigrantes de varias nacionalidades e
provenientes de meios socioecondmicos desfavorecidos e o nivel de insucesso e abandono

escolar precoce é bastante significativo.
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Varios estudos realizados constataram que, na generalidade, os pais desejam o melhor
para os seus filhos, embora nem sempre conhecam a melhor forma de os ajudar,
principalmente, as familias com o nivel de escolaridade mais baixo, com conhecimento muito
escasso em relacdo ao apoio escolar dos filhos. Davies (1988) realizou um estudo com 150
professores de Boston, Liverpool e Portugal, no qual concluiu: os pais estudados
preocupavam-se com o progresso dos filhos e pretendiam participar mais na escola, embora
ndo soubessem como (citado por Marques, 1997: 28).

Também Epstein (1987) afirmou, depois de um estudo realizado com 3700 professores,
em Maryland, que os professores que envolvem os pais em actividades de ajuda aos filhos,
em casa, consideram que eles desempenham bem essas actividades, independentemente de
serem ricos ou pobres ou terem muita ou pouca instrucdo (Marques, 1997: 28).

Davies (1997) considera que as familias da classe média com elevados niveis de
educacdo, sdo as que mais apoiam os filhos nos trabalhos escolares, através do encorajamento,
do apreco e da supervisdo das tarefas escolares, através do recurso a explicadores e pelo
envolvimento directo no apoio ao estudo. A verdade é que as familias mais carenciadas
mostram interesse em ajudar os filhos, mas tém dificuldades no seu acompanhamento escolar,
pois desconhecem como fazé-lo. Necessitam de apoios especificos, de forma a ajudar os
filhos no seu processo de aprendizagem (Marques, 1997). E necessario incentivar o
envolvimento das familias de todas as classes sociais e de todos os niveis de escolaridade no
processo educativo.

O nédo envolvimento dos pais nas actividades escolares dos filhos deve-se a varias
razdes. Uma delas € a falta de informac&o por parte das escolas, quer sobre 0s progressos e as
dificuldades que atravessam os seus filhos nas actividades escolares, quer sobre a maneira
como podem ajuda-los nessas dificuldades. Para que os pais possam aproximar-se da escola e

envolver-se mais na vida escolar dos filhos, é necessario que os professores e directores de
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turma mudem algumas das suas atitudes, utilizem uma linguagem adequada a capacidade dos
pais, déem atencdo aos seus problemas, saibam ouvi-los, compreendé-los, aproximar-se da
sua cultura. Alguns pais ndo conseguem ler as mensagens escritas, uns por ndo perceberem o
portugués, outros por ndo saberem ler, pois a maioria das familias sdo imigrantes com baixo
nivel de escolaridade. Por vezes, as escolas utilizam uma linguagem demasiado técnica,

muitas vezes, incompreensivel para estes pais (Marques, 1997).

A implementacio do projecto “ Academia Escola Mais”

O projecto Academia Escola Mais (AEM) foi implementado e desenvolvido no ambito
do Programa Escolhas, na escola EB 2/3 da Amadora, num Territério Educativo de
Intervencdo Prioritaria (TEIP), como uma das formas de ajudar a escola a promover o sucesso
escolar e prevenir o insucesso ou o abandono escolar precoce, em especial dos alunos
imigrantes ou provenientes de familias imigrantes mais desfavorecidas e que se encontram em
risco de insucesso. Trata-se de um projecto de mediagdo familiar em contexto escolar. Muitas
das familias dos alunos sdo imigrantes de diversas nacionalidades e de varios niveis
socioeconémicos e culturais. O estudo realizado tem como objectivo, identificar, descrever e
aprofundar as estratégias e actividades desenvolvidas com vista a promog¢do do maior
envolvimento das familias na vida escolar dos alunos, especialmente dos que se encontram
em risco do insucesso escolar e verificar 0 seu impacto no sucesso escolar dos alunos,
partindo de duas questdes centrais: 1) Quais as estratégias desenvolvidas e implementadas
pelo projecto na mediacdo familiar? 2) Que impacto tém as respectivas estratégias na
promogéo da aproximacdo e do maior envolvimento das familias na vida escolar, face ao
sucesso escolar dos alunos, especialmente os que se encontram em risco do insucesso escolar?

A metodologia utilizada é predominantemente qualitativa com o tipo de estudo

exploratério com caracteristicas descritivas (Carmo & Ferreira, 1998), sem pretensbes de
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generalizacdo e enquadra-se no estudo de caso. Visa estudar, compreender, explicar e
aprofundar a problematica em questdo, através de recolha de dados por entrevistas, tendo
como amostra trés membros da equipa técnica do dito projecto.

O projecto “Academia Escola Mais” possui uma dindmica propria ligada a gestdo da
escola e a sua intervencdo no contexto escolar tem como finalidade o desenvolvimento de
actividades educativas, formativas, culturais e de promocédo de saude, que contribuam para o
sucesso escolar, a reducdo do absentismo escolar, a participacdo civica e comunitaria, o
desenvolvimento de dindmicas que promovam a autonomia e 0 empowerment e a capacidade
de empreendedorismo dos jovens. (Relatério de Avaliagdo do Projecto “Academia Escola
Mais”, 2011 - Programa Escolhas).

Através de um planeamento integrado e de avaliacdo continua, a equipa técnica do
projecto procurou optimizar 0s recursos possiveis para envolver os alunos destinatarios em
todas as fases do projecto, garantindo o seu maior envolvimento nos proprios processos de
mudanga, com vista a atingir o sucesso escolar.

Pretendeu-se através da area da inclusdo escolar e da educacdo ndo formal reduzir o
insucesso e 0 absentismo escolar, através das actividades de “Laboratorio do Conhecimento”,
“Crescer Mais”, “Mediagdo aluno-familia-escola” e “apoio a legalizacdo” (Relatorio de
Avaliagdo do Projecto “Academia Escola Mais”, 2011-Programa Escolhas).

As actividades desenvolvidas no “Laboratério do Conhecimento” pretenderam
incentivar os alunos sinalizados como tendo dificuldades de aprendizagem. A intervencédo
partiu de um planeamento semiestruturado e adaptou-se as necessidades e interesses dos
alunos, em articulagdo com o trabalho realizado nas aulas. As actividades incidiram
sobretudo, na estruturacdo e planeamento do estudo, na organizacdo do material escolar, na
realizacdo dos trabalhos de casa, na revisdo da matéria das varias disciplinas, na pesquisa de

informacdo para trabalhos, na preparacéo para testes e provas globais e no desenvolvimento
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de actividades ludico-pedagogicas de incentivo ao estudo e a novas aprendizagens. A
organizacdo foi feita tanto em pequenos grupos como em grande grupo e ainda através do
trabalho individual. Realizou-se em colaboracdo e articulacdo com os directores de turma,
professores e departamentos de disciplina, através de reunides para a estruturacdo de planos
de enriquecimento curricular e realizacdo de relatérios de avaliacdo dos alunos. As
actividades deste laboratério conseguiram um maior envolvimento dos alunos na
aprendizagem escolar, desenvolveram neles o interesse e a motivacdo. Aumentaram o0
empenho e a responsabilidade na realizacdo dos trabalhos escolares, a disciplina, o respeito
pelo outro e a capacidade de adaptacéo.

As actividades do “Crescer Mais” pretenderam perceber e identificar as dificuldades dos
alunos em relacdo a aprendizagem e, atraves do acompanhamento psicopedagogico, intervir
na prevencdo e reducdo do absentismo e insucesso escolar. Os alunos foram acompanhados
individualmente. A intervencdo psicopedagdgica centrou-se essencialmente na estruturacéo e
realizacdo de actividades promotoras do desenvolvimento integral do aluno, tendo em conta o
seu Projecto Educativo Individual. Pretendeu-se ultrapassar ou minimizar os obstaculos do
processo de aprendizagem e dar maior autonomia aos alunos neste processo. O trabalho
psicopedagdgico visou desenvolver o desejo e 0 gosto de aprender e ndo somente uma
melhoria no rendimento escolar.

Também foram realizadas actividades de “Mediagao Familiar”. As familias contactadas
foram sinalizadas pela escola, por dificuldades de comunicagéo. Foi necessario deslocar-se as
suas residéncias para que viessem falar com o director de turma ou com o assistente social.
Alguns pais foram autonomamente contactados pelo projecto, devido ao comportamento dos
seus educandos, pois 0 meio mais eficiente na relacdo com as familias é a comunicacao

pessoal (Sanders & Epstein, 1998).

237



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCAGAO

O “Apoio a legalizacdo” foi outra das formas de ganhar a confianca dos pais,
principalmente dos pais imigrantes, que acabaram assim por aproximar-se e envolver-se na
vida escolar dos filhos. Ajudou-o0s a sentirem-se mais seguros na sua integracdo na sociedade
(Entrevistada C).

Outra forma de ganhar a confianca dos pais foi através da realizacdo de um “Curso de

alfabetizacdo” para as familias.

Principais resultados obtidos

O projecto “Academia Escola Mais” trouxe melhorias no aproveitamento escolar dos
alunos, principalmente dos alunos em risco, tanto através das varias estratégias e actividades
desenvolvidas pela equipa técnica do projecto, como pela colaboragédo e articulacdo com os
Directores de Turma e da escola, os professores e as associacdes de pais. Reduziu o
absentismo e o abandono escolar precoce. O envolvimento dos pais no acompanhamento
escolar dos filhos foi um dos motivos do seu éxito. O projecto conseguiu trazer os pais e 0s
alunos a escola, preveniu o abandono escolar e reduziu o insucesso escolar dos alunos que se
encontravam em maior risco de insucesso.

Verificou-se um impacto muito positivo pelo desenvolvimento e aplicacdo de
estratégias variadas (Henderson, 1987, Davies et al., 1997), de acordo com Marques (2001)
que refere a intensidade e a diversidade como duas caracteristicas prioritarias que se deve ter
em atenc¢do no desenvolvimento dos programas da colaboracdo com familia. Constatou-se que
as visitas domiciliarias foi uma das estratégias da equipa técnica com maior impacto positivo.

O projecto “Academia Escola Mais” tem sido ponte de ligacdo na relagdo escola-
familia-comunidade. O seu éxito deveu-se ao desenvolvimento e a implementagdo de
estratégias variadas e adequadas, que, em articulacdo e colaboracdo com outras parcerias,

conseguiu derrubar a barreira que separava a escola dos pais, especialmente os considerados
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pais dificeis de alcancar (Davies, 1989). Conquistou a confianca dos pais, principalmente o0s
mais desfavorecidos economicamente e com baixo nivel de escolaridade, fazendo-lhes sentir a
importancia e a necessidade da sua colaboracéo e do seu envolvimento para o sucesso escolar
dos filhos. O projecto minimizou e preveniu o insucesso, 0 absentismo e 0 abandono escolar
precoce, melhorando o nivel de sucesso escolar, e o envolvimento dos alunos, principalmente
dos que se encontravam em maior risco, tendo assim conseguido atingir os objectivos

definidos.
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RESUMO: Hoje em dia a internet € uma ferramenta que faz parte da rotina diaria dos individuos,
principalmente dos mais jovens, por questfes académicas ou de socializacdo. Sabe-se que 0 uso
problemético da internet (UPI) pode afectar varios campos da vida do individuo (e.g. relacbes
sociais; contexto familiar). O isolamento é um indicador de interferéncias no bem-estar do
individuo e os jovens que percepcionam pouco suporte social tanto na escola com o seu grupo de
pares, como no sistema familiar apresentam uma maior predisposi¢do para o desenvolvimento do
UPI. O objectivo geral da investigacdo foi analisar a relacdo entre o UPI, isolamento social,
funcionamento familiar e bem-estar psicolégico em jovens do ensino basico, secundario e
universitario. Para o efeito utilizou-se um questionario de dados sociodemogréaficos (Patrdo, 2014),
um questionario de acesso e uso da internet, a Generalized Problematic Internet Use Scale
(GPIUS2 - Caplan, 2010), a Psychological Well-Being Scale (PWBS - Fernandes, Vasconcelos-
Raposo & Teixeira, 2010), a Family Assesment Device (FAD — Epstein, Baldwin & Bishop, 1983)
e a UCLA Loliness Scale (Russell, 1996).

Os resultados de uma amostra de 1452 jovens portugueses do ensino basico, secundario e
universitario (M=15.12; DP=4.035) indicam a relacdo entre a UPI, o isolamento social e o
funcionamento familiar. Existe, por isso, a necessidade de uma intervengdo conjunta com todos o0s
atores (i.e. familia, escola e jovens) de forma a delimitar-se estratégias adequadas para a promogéo
do uso seguro e saudavel da internet no contexto escolar e familiar.

Introducéo

Desde o aparecimento da Internet os comportamentos online tém vindo a sofrer
alterac@es, sobretudo nos mais jovens, muitas vezes denominados “nascidos digitais” (Ponte
& Cardoso, 2013). Estas alteracdes estdo relacionadas com o fato da Internet cada vez mais
ser uma ferramenta Gtil e necessaria no dia-a-dia, para os jovens fazerem as suas pesquisas
academicas, socializarem e estarem em atividades de lazer (e.g. jogos online).

As estatisticas indicam que cerca de 64% dos agregados familiares tém acesso a um
computador e 58% tém acesso a Internet (INE, 2011). No mesmo sentido, os dados

divulgados pelo relatorio PORDATA (2013) relativamente a utilizacdo da Internet entre os
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jovens portugueses do ensino basico, secundario e superior, realcam que o nimero de alunos
que acedem a Internet € maior em funcédo do nivel de escolaridade, sendo que 0s nimeros tém
vindo a aumentar exponencialmente com o decorrer dos anos e aumento da escolaridade.

Alguns estudos, nacionais e internacionais, indicam a necessidade de compreender 0s
comportamentos online que indiciam um uso excessivo ou problematico da Internet e alertam
para a prevaléncia desses comportamentos, com elevada variabilidade de acordo com 0s
estudos. Existem estudos que apontam uma prevaléncia de 1% e outros estudos que apontam
36.7%, na sua maioria com amostras de jovens (Lopez-Fernandez, Freixa-Blanxart &
Honrubia-Serrano, 2013; Pontes, Patrdo & Griffiths, 2014; Tsitsikas, 2011; Wolfling, Beutel,
Dreier & Miiller, 2014).

O Manual de Diagndstico das Doencas Mentais (DSM-5, 2013) considera importante
0 estudo das dependéncias comportamentais (i.e., sem substancia), como por exemplo a
dependéncia dos videos-jogos (online e/ou offline). Para se falar de dependéncia da Internet
devem estar presentes algumas componentes (Kuss, Griffiths & Billieux, 2014): 1) o grau de
importancia (computador, telemovel, tablet), tecnicamente designado por saliéncia cognitiva e
comportamental (a actividade (e.g. estar ligado na Internet) é a principal na vida do individuo,
e pode ser cognitiva (pensamento recorrente) ou comportamental (negligéncia de
necessidades basicas); 2) as alteracbes do humor (a actividade altera as experiéncias
subjectivas e a afectividade, i.e., as mudancas no humor resultam de experiéncias subjectivas
em actividades online, que podem ser estratégias de coping de excitacdo ou paradoxalmente
tranquilizantes (de escape), que leva a evitamento da interac¢do social e a diminuicdo das
competéncias sociais); 3) a tolerancia (necessidade de aumentar o nimero de horas online,
com maior investimento na actividade e no comportamento para se atingir 0s mesmos niveis
iniciais de prazer e bem-estar associados, e.g. gambling); 4) a presenca de sintomas

desagradaveis face ao ndo uso da Internet (e.g. irritabilidade, dores cabeca, agitacdo e por
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vezes agressividade); 5) os conflitos inter e intra-pessoais, com o circulo préximo (parceiro,
amigos ou familia) acompanhado de perda do funcionamento ocupacional; 6) e a recaida face
as tentativas sucessivas de parar 0 uso da Internet.

O estudo EUKIids Online 2012 (com 19.000 criangas/jovens entre os 11 e 0s 16 anos
de todos os paises da Europa) verificou que cerca de 29% dos jovens tem 1 ou mais dos
componentes do uso excessivo da Internet.

Existem diferentes terminologias atribuidas a estes comportamentos online com uso
excessivo da Internet como um fim ou como um meio (e.g. Pathological Internet Use, Internet
Adiction, Problematic Internet Use, Internet Addiction Disorder), contudo o termo que parece
mais geral e retne consenso é o uso problematico da internet (UPI). Trata-se de um
envolvimento em actividades através da Internet, de forma persistente, intensa e sem controlo,
resultando na reducdo dos interesses, com consequéncias emocionais, sociais e ocupacionais
(Patrdo et al., in press).

Estudos recentes indicam como fatores de risco para o desenvolvimento do UPI o
isolamento social e as alteragdes no funcionamento familiar (Kamal & Mosallem, 2013; Ko,
2014; Lam, 2014; Li, Dang, Zhang, Zhang & Guo, 2014; Park, Kang & Kim, 2014; Pontes,
Griffiths & Patrdo, 2014; Yu, Kim & Hay, 2013; Wartberg et al., 2014).

Este estudo, com uma amostra portuguesa de jovens com um UPI, teve como
objectivo analisar a relacdo entre o UPI, o isolamento social, o funcionamento familiar e o

bem-estar psicologico em jovens do ensino basico, secundario e universitario.

Método
Participantes
Dos 1452 jovens do estudo (M=15.12; DP=4.035) seleccionaram-se 259 jovens, que

apresentam caracteristicas de UPI. Estes 259 jovens (M= 14.8; DP= 2.326) pertencem ao
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ensino basico (76.4%), secundario (18.9%) e universitario (0.8%), distribuem-se de igual
forma de acordo com o género. A maioria (94.2%) vive num meio predominantemente
urbano, ndo tem uma relacdo de compromisso (77.6%), nunca ficou retido em algum ano de

escolaridade (59.8%) e ndo tem pratica desportiva fora das actividades escolares (52.9%).

Instrumentos

Foram utilizadas cinco escalas para realizar uma caracterizacdo da amostra e analisar o
UPI, bem-estar psicoldgico, isolamento social e funcionamento familiar.

O questionario sociodemografico (Patrdo, 2014) compreende dez questdes de caracter
sociodemogréafico e nove questdes sobre 0 acesso e uso da Internet.

A Generalized Problematic Internet Use Scale (GPIUS - Caplan, 2010; Traducdo e
adaptacdo Pontes, 2014), tem como objectivo avaliar as cogni¢des, 0s comportamentos e 0s
outcomes que constituem o UPI. E uma escala de auto-resposta, de sete pontos que vai do
‘discordo totalmente’ ao ‘concordo totalmente’ e é constituida por quinze itens distribuidos
uniformemente — 3 itens - pelas cinco dimens6es que a compdem: preferéncia por interaccao
online; alteracdo de humor; preocupacdo cognitiva, uso compulsivo e outcomes negativos.
Todas as dimensfes apresentam uma consisténcia interna acima de 0.82. A cotacgdo é feita
pela soma dos itens, e quanto maior a pontuagdo, maior a indicacdo de sintomas de UPI,
sendo o ponto de corte 60.

A Psychological Well-Being Scale — 30 (EBEP) validada para a populagéo portuguesa
por Fernandes, Vasconcelos-Raposo e Teixeira (2010) € uma escala de trinta itens que avalia
as seis dimens@es do bem-estar psicoldgico de Carol Ryff (1989), cada uma com cinco itens:
dominio do meio; aceitacdo de si; crescimento pessoal; objectivos de vida; relacbes positivas
com o0s outros e autonomia. Todas estas dimensdes apresentam valores de uma boa

consisténcia interna (entre 0.74 e 0.86), assim como a consisténcia interna global da escala
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(0.93). A escala de resposta € do tipo Likert de seis pontos que vai do ‘discordo plenamente’
ao ‘concordo plenamente’. A cotacdo € feita pela soma dos itens e quanto maiores os valores,
maiores os niveis de bem-estar psicoldgico (ponte de corte é de 95).

Family Assesment Device (FAD - Epstein, Baldwin & Bishop, 1983) pretende avaliar
a estrutura e propriedade da organizacdo familiar e os seus padrdes de relacdo, tendo por base
0 modelo de funcionamento familiar de McMaster (MMFF). Compreende seis dimensdes do
funcionamento familiar: funcionamento geral; resolucdo de problemas; comunicacao; papéis;
resposta afectiva; envolvimento afectivo; controlo do comportamento. Anos mais tarde foi
estudada a validade (Byles, Byrne, Boyle & Offord, 1988; Traducdo e adaptacdo Patrdo,
2015) apenas da sub-escala funcionamento geral que engloba 12 itens, versdo usada para a
presente investigacdo. E unidimensional e tem uma escala de resposta tipo Likert de 4 pontos
de ‘discordo plenamente’ a ‘concordo plenamente’. Um valor de 2 ou acima nesta escala
indica uma maior percepc¢do de um funcionamento familiar problematico.

A UCLA Loliness Scale (Russell, 1996; traducdo Pontes, 2014) tem como objectivo a
avaliacdo dos sentimentos de soliddo e isolamento social. E composta por vinte itens
distribuidos por duas dimensdes: itens positivos — non lonely (12) e itens negativos - lonely
(11). A escala de resposta € tipo Likert de 4 pontos em que 0 1 corresponde a ‘nunca’ e 0 4 a
‘sempre’. A cotacdo desta escala é através da soma dos itens, sendo o ponto de corte 50.
Quanto maior a pontuacdo total da escala, maior os sentimentos de soliddo e isolamento

social.

Procedimento
ApoOs a autorizagdo do Ministério da Educacdo, da comunidade escolar e dos
respectivos encarregados de educacao, a amostra foi recolhida através da disponibilizacao de

um link para um questionario online onde se encontra um protocolo com todas as escalas
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mencionadas anteriormente. Todos os participantes tém conhecimento do estudo através do
consentimento informado, também disponibilizado através do link, em que ou concordam em
participar voluntariamente no estudo ou entdo o questionario da-se por terminado sem ficar
com qualquer dado do individuo. Foi assegurado o anonimato e a confidencialidade das
respostas dos individuos.

Apos a recolha de dados procedeu-se a analise estatistica com recurso ao programa
estatistico SPSS (IBM SPSS Statistics Version 22), tendo sido efectuadas as estatisticas
descritivas para a caracterizacdo da amostra e correlacdes de Pearson entre as variaveis em

estudo — UPI; bem-estar psicoldgico; isolamento social e funcionamento familiar.

Resultados

Comportamentos online

Da anélise do comportamento online concluiu-se que: a média de idades com que 0s
jovens comecaram a usar a internet é de 8 anos, e que passam em média 6 horas por dia online
para actividades de lazer, 25 horas por semana para socializar com os pares e 7 horas por
semana para estudar. Os jovens acedem a Internet através de meios moveis, como 0
computador portatil, tablet e/ou telemével (22.4%), e na maioria em casa e/ou na escola
(19.3%). As actividades online preferenciais sdo as redes sociais (62.2%) a multimédia (ex:
youtube, séries) (23.9%) e os video jogos (16.2%). O tempo que o0s jovens passam online
retira-lhes, segundo eles, tempo para outras actividades de caracter importante como estar em
familia, dormir, fazer exercicio fisico, ter actividades Iudicas e para a escola. Também se
verificou que a Internet tem sido uma estratégia de refagio para problemas emocionais (para
65.3% dos jovens) e que a maioria desta amostra se considera dependente daquilo que faz na

internet (69.9%).
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UPI, Isolamento Social e Funcionamento Familiar

Nesta amostra de utilizadores problematicos da Internet (N=259), a UPI esta de forma
positiva e significativamente relacionado com o bem-estar psicoldgico e com o isolamento
social, ou seja, quanto maiores os niveis de UPI, maior também o bem-estar e o isolamento
social. N&o existe relacao significativa entre 0 UPI e o funcionamento familiar. Por sua vez, o
bem-estar psicologico estd significativamente relacionado com o funcionamento familiar e
com o isolamento social, isto é, quando existem niveis elevados de bem-estar psicologico,
existe uma elevada percepcdo do funcionamento familiar e percepcdo baixa de isolamento

social (Tabela 1).

Tabela 1 — Correlacéo de Pearson de GPIUS, EBEP, UCLA, FAD

GPIUS EBEP UCLA

EBEP Pearson ,165™
Sig. 008
N 259

UCLA Pearson 1677 -,253"
Sig. 007 000
N 259 259

FAD Pearson -,094 270" -, 4117
Sig. ,131 ,000 ,000
N 259 259 259

** A correlacdo é significativa no nivel 0,01.

Conclus6es
Os resultados deste estudo indicam de forma geral que os jovens com um UPI
iniciaram cedo 0 acesso a Internet sem supervisao parental (8 anos), tendo como principais
preferéncias a socializacéo online, que constitui uma tarefa da adolescéncia, i.e., ter um grupo
de pertenca. Contudo, essa tarefa estd a ser levada a cabo sem predominio da relagdo face-a-

face e sem estimulo em tempo real das competéncias relacionais.
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Neste contexto, a escola e a familia sdo importantes como lugares de estimulacdo do
contato, da comunicacao e da relacao.

Os jovens do presente estudo, com caracteristicas de UPI, sentem um bem-estar
psicolégico elevado, o que é explicado por varios autores, como um refor¢o positivo e
imediato de estar online, que facilita o comportamento aditivo e dificulta o auto-controlo
(Lopez-Fernandez, Freixa-Blanxart, & Honrubia-Serrano; Muller et al., 2015; Park, Kang, &
Kim, 2014; Yu, Kim & Hay, 2013).

Estes dados alertam para o risco associado a elevada percepcdo de bem-estar em
jovens com UPI, uma vez que ndo € um comportamento que altere a sua percepcao do
funcionamento familiar, nem a sua percepcao de isolamento social. Alguns estudos indicam
gue a existéncia de praticas parentais permissivas (que desvalorizam o nimero de horas que
0s jovens passam online, sem supervisao de contelidos), e a ansiedade social estdo presentes
em jovens com UPI (Kamal & Mosallem, 2013). Este podera ser um dos motivos pelos quais
0s jovens deste estudo ndo sentem alteragdes na sua dindmica familiar.

Conclui-se a importancia de aprofundar o estudo dos comportamentos online dos
jovens portugueses, e paralelamente da necessidade de se apostar em programas de prevencéo

(e.g. na escola) e tratamento adequados (e.g. grupos multi-familiares).
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EDUCACAO INTERCULTURAL NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES/AS
PARA O 1° CICLO DO ENSINO BASICO: UM ESTUDO EXPLORATORIO

Ana Pires Sequeira, Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Setlbal,
ana.sequeira@ese.ips.pt

Introducéo

“A Europa de hoje ja ndo é a Helénica, nem a Romana, nem a Renascentista, nem a
Romantica, nem a Czarina, nem a do Apocalipse Feliz Vienense. A Europa de hoje ja ndo é a
apenas a Europa de Dante, de Camdes, de Kant, de Klint, de Godard, etc. E o espaco de
maltiplos centros de producdo e de decisdo culturais; € uma Europa de circulagdo de
criadores, produtores, cientistas; € uma Europa multicultural com escritores africanos a
residirem em Paris ou em Lisboa, cineastas indianos a trabalharem em Londres e em
Amesterddo, artistas plasticos chineses a criarem em Barcelona e Berlim, comunidades
arabes, a sua cultura quotidiana e a sua lingua, ocupando bairros inteiros em Bruxelas;
ucranianos a viverem em Lisboa; artistas portugueses a produzirem em Ljubliana e
parisienses em Praga.” (Ribeiro, 2011: 85-86).

Antonio Pinto Ribeiro coloca-nos perante a questdo da diversidade cultural existente na
Europa, numa Europa que se identifica como multicultural. Neste contexto assume particular
importancia uma Educacéo Intercultural ao espelharem-se no campo educativo as implicacdes
de outros campos sociais, nomeadamente, o cultural, o politico e 0 econémico, pois tal como
Kincheloe (2006) lembra construimo-nos e atuamos num campo “histérico especifico”.

A Escola deve, assim, assumir-se como uma das bases para uma aprendizagem
intercultural, baseada no contacto e interacdo entre culturas diferentes, e, sdo ja varios os
estudos a considerar que o gerir a diversidade é um dos desafios centrais a pratica pedagodgica

no século XXI, bem como, ainda, o ser imprescindivel formar futuros/as docentes sem que
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estes/as reconhecam como o processo de aprendizagem dos seus alunos € influenciado pela
sua lingua materna, cultura e contexto social (Darling-Hammond & Garcia-Lopez; 2002).

Se os/as futuros/as docentes ndo tiverem na sua formacdo inicial preparacdo para
incorporar nas suas praticas uma perspetiva intercultural, terdo alguma dificuldade em gerir a
diversidade e incentivar a interculturalidade remetendo-se ou para atitudes de indiferenca ou
de menosprezo, ou para o confinamento das culturas patentes nas suas salas de aula, ao
assumirem atitudes de relativismo cultural. Nesses cenarios, a comunica¢do como um
elemento fundamental a interculturalidade ndo acontece (Sequeira; 2010).

Coloca-se pois a questdo: que trabalho é desenvolvido nas instituicbes de formacéo de
professores/as?

A tentativa de responder a esta questdo foi determinante para o desenvolvimento de um
estudo que identificasse ndo s6 a emergéncia desta tematica no ensino superior politécnico
publico, mas, também, como estudantes e docentes a «olham» e percecionam na formacdo,
bem como, estes Ultimos a integram nas unidades curriculares que lecionam.

No presente artigo apresentam-se alguns dos dados obtidos numa das etapas do estudo,
designada por estudo exploratério, que decorreu na Escola Superior de Educagdo do Instituto
Politécnico de Setubal (ESE/IPS), particularmente alguns dos dados provenientes da anélise a
programas de unidades curriculares e da analise aos dados obtidos por inquérito por

questionario a docentes.

Opcodes metodologicas
O desenho da investigacdo incluiu, como ja referido, um estudo exploratorio que
envolveu estudantes e docentes dos mestrados que formam para a docéncia no 1° ciclo do

Ensino Basico, designadamente o Mestrado em Educagédo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do
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Ensino Bésico e Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclo do Ensino Béasico, bem como a anélise a
programas das diferentes unidades curriculares.

A anélise de contetdo foi a técnica utilizada que permitiu a obtencdo de dados no
referente a programas das diferentes unidades curriculares. Quanto aos/as docentes a recolha
de dados foi feita através de um inquérito por questionario, na analise de dados utilizou-se a
andlise de conteudo através de uma fase de leitura flutuante de modo a encontrar a coeréncia
para a construcdo de categorias que pudessem incorporar as representacdes dos/as docentes
sobre a temética em estudo (Afonso; 2005).

O inquérito por questionario, constituido por duas partes, foi enviado, por e-mail,
aos/as docentes, referindo ser anénimo e solicitando, de modo a salvaguardar o anonimato,
que fosse colocado no cacifo da docente, autora do estudo, e, também, docente na mesma
instituicao.

As duas partes constituintes do questionario pretendiam obter informacdo sobre a
caracterizacdo dos inquiridos, e sobre o seu posicionamento face a diversidade cultural nos
curricula de formacédo inicial de professores do 1° ciclo do Ensino Béasico. Foram dezoito
os/as docentes que responderam ao apelo langado, num total de vinte e sete a lecionar nos
dois mestrados em questdo. Apresentam-se, em seguida, alguns dos dados obtidos que, para o
momento, consideramos terem relevancia quer no que se refere a programas quer a

representacdes dos docentes.

Alguns dados da analise a programas de unidades curriculares
Os planos de estudo do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do
Ensino Bésico (MPE1C) e do Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do Ensino Béasico (M12C)
ndo contemplam nenhuma unidade curricular que explicitamente aborde a tematica em

estudo. A analise aos programas debrucou-se sobre as componentes que integram todos 0s
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programas da ESE/IPS, a saber: (i) competéncias a desenvolver; (ii) temas e contetdos; (iii)
estratégias e metodologias de trabalho; (iv) aprendizagens esperadas; (v) avaliacdo e
classificacdo. Os eixos de andlise foram:
a) indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a diversidade cultural,
b)indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a diversidade linguistica;
c)indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a educacéo intercultural;
d)indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a metodologias de trabalho em
contextos multiculturais.

Em seguida, apresentam-se (Tabela 1) os dados obtidos na analise efetuada.
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Tabela 1 - Dados provenientes da analise efetuada a programas de unidades curriculares dos mestrados que

habilitam para a docéncia no 1° ciclo do Ensino Basico

Componente do Programa:

competéncias a
desenvolver

Indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a diversidade cultural

Extrato de Programa

Planifica diversos tipos de atividades adequadas a area do Conhecimento do
Mundo, tendo em conta os recursos, o tempo disponiveis e o nivel de
compreensdo das criangas.

Indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a diversidade linguistica

Extrato de Programa
Aprofundar os conceitos de variagdo linguistica e de diversidade linguistica,
bem como refletir sobre modelos para lidar com elas.

Indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a metodologias de trabalho
em contextos multiculturais

Extrato de Programa
Conceber e concretizar ac¢fes de intervengdo pedagdgica adequadas a turma
onde decorre o estagio.

Componente do Programa:

temas e conteidos

Indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a diversidade cultural

Extrato (s) de Programa (s)

Dimensdes politicas e éticas da profissdo docente: transmitir a cultura / inovar
e transformar o mundo.

O 25 de Abril de 1974 e a educagéo:

- a Sociologia da Educacdo e a leitura dos processos de
democratizacao/exclusao educativa;

- a Educacdo para Todos e a escola inclusiva;

- Escola, contextos sociais e a responsabilidade pelas aprendizagens;

- dimenséo europeia da educacao.

Indicadores explicitos ou possiveis de abordagem a diversidade linguistica

Extrato de Programa

Variedades do portugués falado:

- Portugal, Brasil, Africa;

- Linguas crioulas de base portuguesa.

A Lingua Portuguesa no curriculo do 1° ciclo do Ensino Basico:

- adimensao transversal da Lingua Portuguesa enquanto lingua de ensino;
- a importancia e o papel da lingua da escola nas aprendizagens dos alunos.

Como se pode verificar quanto as diferentes componentes dos programas sO nas

componentes de competéncias a desenvolver e temas e conteudos emergem indicadores

possiveis de abordagem a tematica em estudo. Contudo, ndo 0s consideramos como

indicadores explicitos pois, ndo traduzem efetivamente o expressar da tematica, ou seja em

254



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

nenhum dos programas se observou essa intencionalidade expressa nas diferentes
componentes que os compdem.

Perante os dados obtidos tomou-se como referéncia o Plano de Estudos da Licenciatura
em Educacdo Basica de modo a verificar se, na instituicdo, a tematica € ou ndo uma
preocupacdo na formacéo inicial de educadores/as e professores/as do 1° e 2° ciclos.

A andlise efetuada permitiu verificar a existéncia de duas unidades curriculares que
explicitamente abordam a tematica, havendo, ainda outras duas que o fazem, embora num

contexto de unidades curriculares optativas.
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Tabela 2 — Dados provenientes da analise ao programa da unidade curricular “Contextos Multiculturais e

Educacao”

Componente do Programa:

competéncias a desenvolver

Indicadores explicitos de abordagem a diversidade cultural

-Compreende a complexidade holistica do Homem no quadro da sua
diversidade cultural.

-Domina uma cultura histérica na area da Educacéo e, em particular, da
Educacdo em Portugal, que lhe permite situar-se criticamente na
profisséo docente.

-Conhece os processos formais e informais de ensino/ aprendizagem em
diferentes contextos de diversidade social e cultural.

-Aplica metodologias e técnicas de investigacdo préprias das ciéncias
sociais, para um entendimento da heterogeneidade da interac¢o social.

Componente do Programa:

temas e contetidos

Indicadores explicitos de abordagem a diversidade cultural

As sociedades multiculturais na era da Globalizacdo e o0s processos
politico-culturais de homogeneiza¢éo, acantonamento e balcanizacao:

- Imigragdo, etnicidade e nacionalismo: a questdo étnica nos conflitos
regionais.

- Identidades étnico-culturais e coeséo nacional: unidade vs diversidade.

- As culturas periféricas, invisiveis e do siléncio.

-O imperativo demograéfico e a literacia multicultural.

A crescente heterogeneidade étnico-cultural na sociedade portuguesa:
-Diversidade étnico-cultural e linguistica. As minorias nacionais
autéctones e os imigrantes.

-As culturas em contacto e a hibridagdo cultural; o conceito de “raca”
como construcdo social; dos fendmenos de etnocentrismo, xenofobia e
discriminagéo a interac¢do comunicativa intercultural.

Indicadores explicitos de abordagem a educagdo intercultural

As etno-culturas no sistema educativo- a demografia escolar da
diversidade:

- As politicas multiculturais na Educacéo, a(s) Reforma(s) Educativa(s) e
o triunfo do

“daltonismo cultural” mitigado.

-Sinergias na colaboragdo escola-familias-comunidade em contextos
multiculturais. O

capital cultural e social dos alunos, suas familias e comunidades. Os
mediadores

sOcio-culturais e a necessidade de “atravessar fronteiras”: o seu papel no
combate ao absentismo, abandono, insucesso escolar e na construgdo de
identidades étnicoculturais.

-Diferentes abordagens em Educacdo Multicultural. A abordagem
holistica: etnicidade/nacionalidade/ lingua/ género/ classe social/
religido.

-Avaliagdo critica as teorias e praticas de educagédo multicultural.
Educacédo, Multiculturalidade e (re)contextualizacdo curricular:

-A Educagdo Multicultural e nas préaticas pedagogicas das escolas
publicas do ensino

basico.

-(Re)contextualizacdo de saberes e praticas.
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As outras componentes do programa espelham, também, as tematicas em estudo. Assim,

e como se pode verificar a unidade curricular contempla tematicas relacionadas com a

diversidade cultural e a educacdo intercultural, espelhando as mesmas ao longo de diversas

componentes do programa.

Tabela 3 — Dados provenientes da analise ao programa da unidade curricular “Diversidade Cultural e

Comunicag¢do Linguistica”

Componente do Programa:

competéncias a desenvolver

Indicadores explicitos de abordagem a diversidade cultural e & diversidade
linguistica

-Conhecer e questionar a nova realidade europeia de diversidade
linguistica e de cultura compésita.

-Valorizar a interculturalidade como forma de promover a tolerancia e a
cidadania ativa.

-Interagir adequadamente com diferentes interlocutores em situacGes de
diversidade cultural e linguistica.

Indicadores explicitos de abordagem & educacdo intercultural

-Conhecer instituicdes e organizacBes nacionais e internacionais que
trabalham em Educacao Intercultural.

-Conhecer contribui¢des da investigacdo nacional e internacional neste
dominio.

Componente do Programa:

temas e conteidos

Indicadores explicitos de abordagem a diversidade cultural e a diversidade
linguistica

Diversidade cultural e linguistica hoje:
-Contextos, desafios e respostas.
-Cultura e culturas; hibridacéo cultural; universal e particular; global e
local.
Linguas e culturas na escola:
-Diferentes funcdes das linguas na escola.
-0 ensino numa lingua que n&o é a lingua materna
da crianca: o que esta em causa.

Indicadores explicitos de abordagem a educacdo intercultural

-Interculturalidade e multiculturalidade: perspetivas e fundamentos.
-Historia do multiculturalismo: caracterizagédo das principais etapas.
-A escola portuguesa: contextos multiculturais e praticas interculturais.

Indicadores explicitos de abordagem a metodologias de trabalho em
contextos multiculturais

-Estratégias para o desenvolvimento de competéncias interculturais: o
papel das histdrias para criancas.
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Observando a tabela verifica-se que a unidade curricular contempla a abordagem a
tematicas relacionadas com a diversidade cultural e linguistica, a educacgéo intercultural e a
metodologias de trabalho em contextos multiculturais. Igualmente as outras componentes do

programa espelham as tematicas em estudo.

Algumas representacdes dos/as docentes

Os docentes que responderam ao questionario, como ja referido, foram dezoito, dez
mulheres e oito homens. Quanto as habilitacdes académicas dez tém mestrado, oito séo
doutorados e nove estdo em doutoramento.

A experiéncia profissional, no ensino superior, da quase totalidade dos docentes foi
adquirida na ESE/IPS, apenas trés referiram ter exercido em outras instituicdes.

Os inquiridos sdo unanimes ao considerar que os/as futuros/as docentes devem ter uma
nogdo clara do que é a diversidade cultural. Também, todos assinalaram estar em “acordo
total” em a diversidade cultural dos alunos ser fonte de enriquecimento no processo de ensino
aprendizagem.

Ao serem questionados sobre se a diversidade, numa sala de aula, envolve questdes
relacionadas com: o racismo; a interacdo entre culturas; as diferencas de classe social dos
alunos; o género; e as diferentes linguas maternas faladas pelos alunos, maioritariamente,
consideraram manifestaram o seu “acordo total”.

Contudo, como se pode verificar na tabela seguinte, no que se relaciona com o racismo
e com o género hd, respetivamente, trés e dois dos inquiridos que se posicionaram no item
“desacordo parcial”. Salienta-se dezasseis docentes terem assinalado “acordo total” quanto a
diversidade patente numa sala de aula envolver a interagdo entre culturas e diferentes linguas

maternas.
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Tabela 4 — Posicionamento em torno de tematicas inerentes a diversidade

Posicionamento em torno

P R Desacordo Desacordo Acordo Acordo
de tematicas inerentes a . .
L total parcial parcial total

diversidade
A diversidade numa sala 3 4 11
de aula envolve o
problema do racismo
A diversidade numa sala 2 16
de aula envolve a interacédo
entre culturas
A diversidade numa sala 1 4 13
de aula inclui as diferencas
de classe social dos alunos
A diversidade numa sala 2 3 13
de aula envolve as
questdes do género
A diversidade numa sala 2 16

de aula envolve as
questdes das diferentes
linguas maternas faladas
pelos alunos

Em relacdo a inclusdo da Educacdo Intercultural nas componentes de formacdo que

integram o plano de estudos, os inquiridos maioritariamente consideram que a sua incluséo

deveria ocorrer em todas as componentes, os dados apresentados na tabela seguinte séo disso

testemunho.

Tabela 5 - Posicionamento quanto as componentes de formacdo em que a educagdo intercultural deve estar

patente
Componentes de formacé@o em que a educacao intercultural deve Numero de
estar patente respostas
Formacao na area da docéncia 15
Formacao educacional geral 14
Didaticas especificas 13
Pratica de ensino supervisionada 13
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Convidados a justificar o seu posicionamento, alguns dos docentes fizeram-no.
Apresenta-se, em seguida, uma dessas justificacbes que consideramos ilustrativa do

posicionamento exposto pelos inquiridos.

A educacdo intercultural deve ser uma tematica a considerar em qualquer area de
formacdo na medida em que, a meu ver, se relaciona (a) com o respeito pela diversidade
cultural, (b) com a atengdo ao outro, (c) com a tentativa de reducdo de formas de exclusao
e com (d) a promocdo do sucesso educativo através da identificacdo e concretizacdo de
meios de diferenciacdo pedagdgica que permitam maximizar as oportunidades de todos

aprenderem.

No que se refere a adesdo a cinco pressupostos possiveis de contribuir para definicdo do
conceito de Educacao Intercultural, de acordo com a perspetiva de Ouellet, a saber:

- a Educacdo Intercultural é uma formacdo sistematica dirigida tanto aos grupos
maioritarios como aos minoritarios;

- a Educacdo Intercultural visa uma melhor compreensdo das culturas nas sociedades
modernas;

- a Educacdo Intercultural significa maior capacidade de comunicar entre pessoas de
culturas diferentes;

- a Educacdo Intercultural desenvolve atitudes mais adaptadas ao contexto da
diversidade cultural;

- a Educacdo Intercultural promove maior capacidade de participar na interagdo social.

Os dados obtidos indicam-nos que o item “A educacao intercultural desenvolve atitudes
mais adaptadas ao contexto da diversidade cultural” é o nivel a que 0s inquiridos mais
aderiram. Enquanto o item “A educacdo intercultural ¢ uma formacao sistematica dirigida

tanto aos grupos maioritarios como aos minoritarios”, apresenta o menor nivel de adesdo. Tal,
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comparado com os dados do nivel de maior adesdo, pode possibilitar a leitura de que a
Educacao Intercultural, para estes docentes, ndo é uma formacdo que inclui todos, mas sim
centrada no desenvolvimento de atitudes mais adequadas ou adaptadas quando em situacao de

contexto a diversidade cultural esteja patente.
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EDUCACAO INTERCULTURAL: VARIAVEIS CONTEXTUAIS,
INTERCULTURAIS E ADAPTATIVAS-MOTIVACIONAIS

Diana de Vallescar, Universidade Portucalense, dianap@upt.pt
Isabel Roque, CPUP, pdpsi09036@fpce.up.pt

RESUMO: A importancia da educacdo intercultural vem sendo progressivamente reconhecida na
sociedade do séc. XXI onde, apesar da sua esséncia multicultural, as culturas diferentes nao tém as
mesmas possibilidades de sobrevivéncia e de expressdo (UNESCO, 2009, 2013). A perspetiva que
se tem adotado baseia-se, sobretudo, em variaveis interculturais e de interagdo relegando para
segundo plano, ou descurando mesmo, as variaveis adaptativas-motivacionais. Propomo-nos
refletir sobre o papel da motivacdo na perspectiva intercultural analisando varios aspetos, entre
eles as crengas de controlo relacionadas com a escola, segundo a teoria da acdo (M. Baltes &
Baltes, 1986; Skinner, 1995). O sistema, formado por trés tipos de crencas: de controlo, de agéncia
e de causalidade, funciona como mediador do comportamento e como regulador para lidar com as
situacOes. Neste processo de autorregulacdo crengas — acdo, 0 contexto desempenha um papel
importante. Ora 0 contexto escolar faz parte do tecido sociocultural de uma sociedade, sendo
portador de um sistema de padrdes e significados acerca da forma de pensar, sentir e agir dos
individuos sobre os problemas comuns que os afetam (Hofstede, 1993). A reflexdo é suportada por
uma longa experiéncia de formacdo intercultural internacional e refere também um estudo
longitudinal com alunos portugueses (N= 245) do 4° ao 9° ano. Os resultados deste estudo ajudam
a perceber aspetos especificos dos processos motivacionais subjacentes ao desempenho escolar,
permitem retirar algumas inferéncias sobre a motivacdo dos estudantes portugueses em
comparagdo com 0s de outros contextos culturais (europeus, americanos e asiaticos) e expandem
as investigac0es interculturais realizadas.

Introducéo
“Reconciliar al mundo es demasiado ambicioso, pero al menos se
puede formar a los nifios para ser respetuosos hacia las diferencias,
que son lo Unico que nos permite aprender. Si todos fuéramos iguales,

no podriamos ofrecernos nada unos a otros”. (Yehudi Menuhin).

Gundara (2001) alerta os especialistas para a necessidade de maior abertura e
descentramento no &mbito da educacgéo intercultural e para a realizacdo de um trabalho mais
inclusivo e mais compreensivo, trabalhando ndo sé a partir das pedagogias mas também com

a arte, as humanidades, as ciéncias sociais e as exatas. O objetivo sera conseguir um trabalho
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mais inovador, transformador, imaginativo e criativo, com maior impacto e realista para
promover a melhoria das condi¢des de vida das novas geracoes.

Seguindo esta linha, a presente comunicacdo propfe desenvolver uma aproximacao
geral a educacdo intercultural e aos seus descritores, de acordo com os modelos de
competéncias interculturais (Bennett, 2011; Deardorff 2006; 2009) e fazer a conexao entre as
competéncias interculturais e as variaveis de natureza motivacional. Este aspecto fundamental
do comportamento humano e intercultural € muitas vezes descurado nos estudos, teorias e
praticas de educacdo intercultural que concebem um processo educativo dependente quase

exclusivamente dos agentes externos socio-culturais e nao tanto do sujeito da educacao.

Educacao intercultural - Diversidade

A procura de respostas e formas variadas de gestdo da diversidade emerge ao longo da
histéria humana. Esta diversidade, que possui mdltiplas interpretacGes, constitui uma chave
para compreender a interaccdo das pessoas, as dindmicas socioculturais e a gestdo de
dificuldades e conflitos.

Genericamente, a diversidade refere-se ao amplo e rico espectro de variacbes humanas
(Loden & Rosener, 1991). Seguindo Daft (2008) pode desdobrar-se em: (a) priméria -
diferencas inatas ou cujo impacto persiste ao longo da vida e séo essenciais na criacdo da
auto-imagem e visdo do mundo (idade, raca, etnia, género, capacidade mental e fisica e
orientagdo sexual...); (b) secundaria - diferencas adquiridas ou modificadas (educacéo, local
de residéncia, classe, estado civil, crencas religiosas, estatuto profissional). Ou, como Daniels
e MacDonald (2005) referem, em diversidade a nivel superficial, que explicaria a composi¢édo
de um grupo social (demografia, estatuto socioecondémico) ou a nivel profundo, considerando

as carateristicas pessoais (crengas, atitudes, valores, maximas morais). Isto significa que a
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diversidade pode ser compreendida e explorada realizando o cruzamento de diferentes
variaveis.

Remetendo-nos ao processo histérico educativo, as respostas a diversidade traduzem os
limites estabelecidos pelos setores hegemonicos da sociedade que definem quem deve educar
e porqué, passando, em geral, do modelo segregacionista (1960-1970) ao modelo
integracionista (1970-1990) e ao modelo da incluséo (a partir de 1990). Salvaguardam-se, no
entanto, esforcos no sentido de diferenciar orientacdes educativas mais especificas, de acordo
com o0s contextos geograficos e culturais (Mufioz Sedano, 1997; Saez, 2004; Antolinez
Dominguez, 2011), assim como abordagens demografico-descritivas, programatico
multiculturais, ideoldgico normativas e relacionais-interculturais.

A denominada politica de “atengdo a diversidade”, em principio, refere-se aos coletivos que
possuem carateristicas especiais pelo que requerem um diagndstico e uma atencdo preferente.
No ambito educativo refere-se a todos(as) os alunos(as) de um Centro e exigiria que 0S
docentes desenhassem formas de atuacdo que permitissem adaptar-se as suas necessidades, no
que respeita aos recursos pessoais, materiais, organizativos e curriculares.

A educacdo intercultural procura essa atencdo a diversidade, relevando a dimensdo das

interacgdes, do intercambio e da convivéncia entre os membros das diferentes culturas.

Principios - descritores da educagéo intercultural
Seguindo alguns autores (Goenechea, 2005, cit. por Garcia & Goenechea, 2009),
apontamos sumariamente alguns descritores da educacao intercultural.
1. Reconhecimento, aceitacdo, valorizacdo da diversidade cultural, sem etiquetar nem

definir ninguem em funcgéo de esta, evitando a segregacdo em grupos.
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2. Defesa da igualdade que implica analisar previamente as desigualdades a partida
entre os alunos.

3. Fortalecimento na escola e na sociedade dos valores da igualdade, respeito,
tolerancia, pluralismo, cooperacdo e corresponsabilidade social.

4. Luta contra o racismo, a discriminagdo, 0s preconceitos e estereOtipos através da
formacéo em valores e atitudes positivas face a diversidade cultural.

5. Visdo do conflito como elemento positivo para a convivéncia, sempre que se assuma,
se enfrente e se tente resolver construtivamente.

6. E relevante e dirige-se a todos os alunos para Ihes desenvolver competéncias
interculturais.

7. Reconhece o direito pessoal de cada aluno a receber a melhor educacéo diferenciada,
com cuidado especial pela formacéo da sua identidade.

8. Reconhece positivamente as diferentes culturas e linguas e a necessidade de estarem
presentes e se cultivarem na escola.

9. Implica metodologias de aprendizagem cooperativa, recursos didacticos adequados e
comunicacéo ativa entre todos os alunos.

10. Supde a revisao do curriculo, eliminando o etnocentrismo, com referentes universais
de conhecimento humano, sem se limitar aos produzidos pela cultura ocidental.

11. Sup®e mudangas profundas que ndo se limitam a escola.

12. Requer a gestdo democratica e a participacdo ativa dos alunos e das familias na
escola.

13. Necessita a interacdo da escola e da comunidade.

14. Requer professores formados para trabalharem a diversidade.
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15. Atencdo especifica aos estudantes que ndo dominam a lingua de acolhimento,
favorecer o seu éxito escolar e a promocgéao de alunos de minorias culturais para conseguir a
sua adaptacdo ao novo meio sociocultural e escolar.

O holismo, transversalidade e a inclusdo s&o carateristicas fundamentais desta
abordagem. Acrescente-se ainda a criacdo de uma multiplicidade de ferramentas disponiveis,
dindmicas, exercicios de auto-avaliacdo, estudos de caso ou incidentes criticos, simulacgdes,
role-playing, grupos de discussao, apresentacdo de conceitos chave, filmes, videos, livros,
experiéncias de campo, materiais pedagdgicos, treino especifico, software e plataformas
virtuais. Isto permite deduzir que temos hoje ndo s6 mais sensibilidade e consciéncia, mas
também um corpo de literatura, experiéncias, projectos e documentacdo relativos as questdes
da diversidade e interculturalidade, embora, também devamos admitir que as praticas estao
longe de satisfazer os desafios impostos pela situacdo global.

A educacdo seria um dos instrumentos privilegiados para valorizar e respeitar as
expressdes da diversidade, ultrapassar problematicas e dificuldades manifestas, favorecer a
comunicacéo e interac¢do cultural e adquirir competéncias interculturais.

A evolucdo dos termos e respostas a diversidade, bem como o debate politico, cultural e
social sobre o tema pode encontrar-se de forma pormenorizada na investigacdo que

realizdmos (De Vallescar, 2000).

Modelo de competéncias interculturais
A motivacdo e o desenvolvimento das competéncias interculturais estdo intimamente
associadas, como a seguir veremos. Mais ainda, sem a primeira, de facto, € muito dificil que

aconteca a aprendizagem e 0 encontro genuinamente intercultural.
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Os citados descritores partem do reconhecimento e valorizacdo da diversidade e, entre
outros aspectos, relevam a necessidade de adquirir competéncias interculturais (n° 6), que
podem ser categorizadas a partir de trés dimensdes: (a) cognitiva (conhecimento): exige
abertura a novas informacdes e perspetivas; (b) afectiva: relaciona-se com a flexibilidade,
adaptacdo a novas situacbes e abertura mental para encontrar novos valores; e (cC)
comportamental: compreende habilidades e recursos necessarios para resolver ou enfrentar
situacOes interculturais, exige competéncias de resolucdo de problemas, criatividade, analise,

adaptabilidade e habilidades de relacdo e competéncia comunicativa.

Cognitive Affective Behavioral Skills
Cultural self-awareness Curiosity Relationship building skills
Culture-general knowledge Cognitive flexibility  Listening, problem solving
Culture-specific knowledge Motivation Empathy
Interaction analysis Open-mindedness Information gathering skills

Figura 1. Competéncias interculturais
Fonte: Janet M. Bennett, 2011

Deardorff (2006; 2009), no seu enquadramento basico de competéncias, sugere que para
educar na interculturalidade se deve desenvolver um conjunto de atitudes individuais
orientadas para a interacdo e que o grau de competéncia intercultural depende do grau de
desenvolvimento de atitudes, conhecimento/compreenséo e habilidades:

e Respeito: valorizagdo das outras culturas, da diversidade cultural
e Abertura a aprendizagem intercultural e as pessoas de outras culturas, evitando juizos.

e Curiosidade e descoberta: tolerando a ambiguidade e a incerteza.
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DESIRED EXTERNAL OUTCOME:
Behaving and communicating effectively and
appropriately (based on one’s intercultural
knowledge, skills, and attitudes) to achieve
one’s goals to some degree

Ethnorelative view;
Empathy

DESIRED INTERNAL OUTCOME:
Informed frame of reference/filter shift:
Adaptability (to different communication styles & behaviors;
adjustment to new cultural environments);
Flexibility (selecting and using appropriate communication
styles and behaviors; cognitive flexibility);

Knowledge & Comprehension: c:}

Cultural self-awareness;

Deep understanding and knowledge of
culture (including contexts, role and
impact of culture & others’ world
views);

Culture-specific information;

Sociolinguistic awareness

Skills:
To listen, observe, and interpret
To analyze, evaluate, and relate

Requisite Attitudes:

Respect (valuing other cultures, cultural diversity)
Openness (to intercultural learning and to people from other cultures, withholding judgment)
Curiosity and discovery (tolerating ambiguity and uncertainty)

Figura 2. Pirdmide de competéncias interculturais.

Fonte: (Deardorff, 2006., 2009).

Esse conjunto de atitudes opera como pré-requisito para 0 encontro, comunicagdo e,

portanto, para a aprendizagem intercultural. Subjaz a estas atitudes a vontade e a motivagao
que impulsiona o individuo para sair da propria zona de conforto e arriscar, 0 que também
traduz a valorizagéo de si e dos outros. Dito de outro modo, tomando como exemplo o caso da
comunicacdo intercultural (Martin & Nakayama, 2010), percebe-se que se ndo existe vontade
e motivacdo suficiente para se atrever com a diversidade dos outros, as pessoas ficam,
naturalmente, com 0s seus pares e evitam as exigéncias e formas de estilos de comunicacéao
alheios. Nesta linha, alguns autores (Palaiologou & Dietz, 2012) falam de dois tipos de

motivacdo para a aprendizagem, por exemplo, de uma lingua estrangeira: motivacao
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instrumental (aprender guiado por um interesse pessoal, por exemplo, ganhar mais
competéncia para se desenvolver numa determinada area) ou motivacgéo integrativa (aprender
para se integrar ou relacionar com um grupo). Isto permite concluir que a motivacao,
entendida como a forca que da energia e dirige o comportamento, € um elemento fundamental
no percurso (em, durante e depois) da aprendizagem dos estudantes, e até um preditor do seu

futuro, na perspectiva da sua continuidade, sucesso ou desercéo.

Educacdo intercultural: variaveis motivacionais

Somos conscientes da importancia das varidveis motivacionais quando falamos em
educacdo intercultural? Reconhecemos, como afirma Neto (2003), que hd semelhancas e
diferencas no funcionamento psicologico das pessoas e que € necessario ter em conta um
conjunto de variaveis psicoldgicas, socioculturais, ecoldgicas e bioldgicas para compreender
as relagdes entre 0s grupos?

Na verdade parece-nos que a teorizacdo e a pratica interculturais se tém apoiado mais
em bases socioldgicas e culturais, focando-se nos processos de aculturacdo entre 0s grupos e
na dimenséo social da interacdo, em detrimento da dimensédo comportamental e motivacional,
que fica invisibilizada e leva comummente a pressupor o nivel psicoldgico. Os proprios
professores tém dificuldade em direcionar as orientagfes culturais para irem ao encontro deste
nivel nos estudantes.

Ora, as dificuldades numa relacdo e educacdo interculturais ndo sdo sO de natureza
social e contextual, como por exemplo, 0 preconceito racista. E necessario contar com o
interesse e a motivagdo das pessoas e valorizar 0s seus processos cognitivos, motivacionais e
reguladores, entre 0s quais Se encontram as crencas e as percecdes que, mediando o

comportamento motivado, operam entre a situacao e a acao e a determinam (Printrich, 2003).

269



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCAGAO

Centrar-nos nestes processos internos é reconhecer que cada individuo pode utilizar
ferramentas motivacionais, tais como a iniciagdo de um comportamento dirigido para
objetivos, o esforco, 0 empenho, a curiosidade, o entusiasmo, a persisténcia e a competéncia
para lidar com os desafios e os fracassos. Traduz ainda uma posicdo de respeito e seriedade
em relacdo ao proprio sujeito da educacdo que ndo sofre apenas influéncias externas, mas é
agente das suas préprias acbes, tem motivacdes para agir, desempenha um papel ativo e €
capaz de enfrentar os processos de mudanca no seu proprio desenvolvimento

Para ilustrar a importancia das variaveis motivacionais e a necessidade de as estudar de
forma mais integrada na educacdo intercultural, apresentamos alguns estudos sobre as
percecdes de controlo relacionadas com a escola, cuja importancia foi realcada em diferentes
contextos culturais por causa das suas consequéncias cognitivas, emocionais e
comportamentais.

Ao falar em percecdes de controlo englobamos trés tipos de crengas: de controlo, de
agéncia e de causalidade, que operam como modelos causais que as pessoas tém sobre o
modo de funcionamento do mundo, ou seja, sobre as causas provaveis de acontecimentos
desejados e adversos, sobre o papel que elas prdprias desempenham na obtencdo dos sucessos
e dos fracassos e sobre a capacidade de resposta dos contextos (Skinner, 1995).

O sistema de competéncia formado por estas crencas, funciona como autorregulador

para lidar com as situacdes e como mediador do comportamento (Fig. 3).

Funcdo repuladora | Fungio mterpratativa
CRENCAS sobra
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EElg
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Figura 3. Sistema de competéncia
Adaptado de “Perceived control, motivation & coping”, de Skinner 1995, Thousand Oaks, California: Sage
Publications, p. 20.

As crencas que o integram desempenham funcdes diferentes. Assim, as crengas de
controlo antecedem e regulam a agdo e sdo mais automaticas, proximas do que normalmente
se traduz por controlar a situacdo. As crencas de agéncia e de causalidade atuam mais na
interpretacdo dos resultados. As primeiras consciencializam 0s recursos ou causas a que 0
sujeito tem acesso, causas essas que podem ser internas (esforco, capacidades) ou externas
(ajuda dos professores e sorte). As crencas de causalidade traduzem os julgamentos que a
pessoa faz sobre as causas (esforco, capacidade, ajuda dos professores, sorte e desconhecido)
para atingir um resultado desejado e ddo uma ideia da visao que tem do mundo.

No processo de autorregulacdo crencas — acdo, o contexto desempenha um papel
importante. Ora, 0 contexto escolar, por um lado, faz parte do tecido sociocultural de uma
sociedade e é portador de um sistema de padrbes e significados sobre a forma de pensar,
sentir e agir dos individuos sobre os problemas comuns que os afetam (Hofstede, 1993). Neste
sentido é expectavel que as crencas variem nas pessoas das diferentes culturas. Alias, esta
subjacente ao proprio conceito de cultura que diferentes pessoas possam ter diferentes valores,
crencas, atitudes e motivacdes (Neto, 2003). Por outro lado, o contexto escolar constitui um
ambiente proximo para a formacao das percecdes dos estudantes. Como os sistemas escolares
das sociedades modernas ocidentais, partilham determinadas carateristicas, poderia também
inferir-se que os estudantes tém crencas semelhantes sobre a realizacdo escolar.

Vérias investigacOes transculturais realizadas em paises industrializados, de tendéncia
cultural mais individualista, como os EUA e a Alemanha, ou mais coletivista, como a RUssia
e 0 Japdo, evidenciaram precisamente semelhancas e especificidades contextuais neste tipo de
crencas (e.g., Karasawa et al., 1997; Little & Lopez, 1997). Assim, em geral, 0s estudantes

perceberam-se como agentes competentes e auto-eficazes e atribuiram os éxitos e fracassos
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escolares ao esforco e a capacidade, confirmando semelhancas interculturais nas categorias
mentais que usam gquando pensam no papel que desempenham para a obtengdo dos resultados
escolares e nas causas desses resultados. No entanto, as crencas de controlo e de agéncia dos
estudantes americanos foram as mais elevadas, fruto, provavelmente, de um processo
educativo mais centrado no aluno e no desenvolvimento da sua necessidade de independéncia
(Little, Oettingen, Stetsenko, et al., 1995). A explicacdo desta diferenca também pode residir
na concetualizacdo do self, uma das categorias marcantes da diferenciacdo entre as culturas
ocidentais e asiaticas. Entre as culturas ocidentais, os americanos revelam-se 0s mais
independentes e o0s asiaticos, em contraposicdo, por exemplo o0s japoneses, exibem um
autoconceito mais interdependente (Markus & Kitayama, 1991).

Ja as crencas de causalidade apresentaram mais semelhancas nos diferentes contextos
culturais, sendo o esforco e a capacidade as causas mais valorizadas e a sorte e a ajuda dos
professores consideradas as menos eficazes (Little & Lopez, 1997; Little, Stetsenko, & Maier,
1999). Mesmo assim, as crencas sobre a importancia e 0 acesso ao esforco como causa do
sucesso escolar sdo mais elevadas no Japao do que noutras realidades (Karasawa et al., 1997).
De facto, no Japdo, o esforco € um fim em si mesmo e isso reflete-se no estilo de
comportamento dos pais e professores que o relevam, em detrimento da capacidade, como
meio para alcancar niveis elevados de realizacdo escolar (Holloway, 1988). Outros fatores
contribuem para esta peculiaridade, como sejam o feedback privado fornecido pelos
professores, que dificulta a comparacéao social, e o curriculo escolar, concebido para avaliar as
capacidades dos alunos em relacdo ao seu nivel de realizagdo. A aprendizagem cooperativa,
tipica das escolas japonesas, € disso exemplo ao enfatizar a realizacdo e a avaliacdo centradas

no grupo, reduzindo assim o grau de confianga individual na realizacdo académica.
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As crengas na sorte sao também alvo de diferencas culturais. Os estudantes americanos
e, de um modo geral os ocidentais, concebem a sorte mais como “traco”, ou seja, uma
carateristica relativamente estavel da personalidade, e identificam-na apenas com o aspeto
positivo. JA 0s japoneses e 0s asiaticos, em geral, consideram-na mais como um “estado”,
normalmente imprevisivel e mutavel no tempo e com as situacdes e entendem-na de forma
bipolar, ou seja, alguém bafejado pela sorte pode ter boa ou ma sorte. (Malmberg,Wanner,
Sumra, & Little, 2001). Esta questdo pode refletir diferencas culturais entre o ocidente e o
oriente provenientes de raizes historicas e socioculturais diferentes, como sejam 0s principios
do Confucionismo, onde a sorte ndo é mencionada e do Budismo, onde tudo tem uma relacédo
“causa-resultado” determinada pelo yuan-fe (Liu & Yussen, 2005). Nas culturas orientais, 0s
pais e 0s professores ndo encorajam os estudantes a confiarem na sorte e substituem o desejo
de “boa sorte” das sociedades ocidentais, em momentos de desempenho exigente, por “tem
cuidado” ou “porta-te com seriedade”, insinuando que a realizacdo est4 ligada ao cuidado, a
seriedade e ao esforgo.

Quanto ao papel dos professores como meios de atingir o sucesso, poder-se-ia esperar
que fosse mais valorizado em culturas que guardam uma grande distancia em relagcdo ao
poder, como as asiaticas. No entanto, nem sempre isso acontece (Little & Lopez, 1997), até
porque se pode reagir a pressdo do poder tanto com atitudes de obediéncia como de
resisténcia (Oettingen, 1995).

Nesta linha de investigacdo, o estudo longitudinal que realizdmos (Roque, 2014),
seguindo o0 mesmo grupo de alunos (N= 245) do 4° ao 9° ano, de duas escolas do norte de
Portugal, ressalta a importancia atribuida a crenca no aceso aos professores, em detrimento
das crencas de controlo e das crengas de agéncia para 0 esfor¢co ou para a capacidade. A

capacidade e a sorte foram mesmo percebidas como menos acessiveis. Chama a atencdo nas
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amostras portuguesas esta desvalorizacdo da capacidade pessoal que nao se verificou noutros
contextos, com excecdo do estudo na Tanzania onde a crenca na capacidade pessoal foi
igualmente desvalorizada pois é tido como arrogancia atribuir o sucesso a capacidade,
especialmente se for verdade (Malmberg, Wanner, Sumra & Little, 2000).

Ja as crencas de causalidade dos nossos alunos coincidiram com as das investigacoes
transculturais, confirmando que o estilo atributivo assume um caracter universal, tendo mais a
ver com carateristicas comuns dos contextos educativos, e com o préprio desenvolvimento
cognitivo, do que com diferencas contextuais.

Estes resultados ajudam a perceber aspetos especificos dos processos motivacionais
subjacentes ao desempenho escolar e também presentes na relacdo intercultural. Ndo deixam,
porém, de nos levantar algumas interrogacfes j4 que a maioria das investigaces citadas
decorreu em contextos ocidentais. Que acontecera em contextos diferentes? E em contextos
ocidentais com populacdo de origem multicultural, estas constatacdes verificar-se-do

igualmente?

Consideracoes finais

Destacamos desta comunicacdo que a interacgdo intercultural se baseia, na perspectiva
de quem aprende, num conjunto de habilidades/competéncias interculturais onde a
sensibilidade, o comportamento e a mente motivada séo elementos fundamentais. Da conexao
entre os modelos das competéncias interculturais, as varidveis motivacionais do
comportamento e 0s estudos transculturais citados, fica claro que a educacao intercultural tem
ainda um percurso e desafio latentes, no sentido de considerar e aprofundar estas questdes, se
quiser realmente potenciar a interagdo e 0s processos de aprendizagem nos estudantes de

origens culturais diversas e explorar e conhecer as suas necessidades.
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RESUMEN: Al utilizarse los enfoques basados en la evidencia cientifica u otras innovaciones eficaces
en el ambito educativo, las evaluaciones de fidelidad miden la presencia y la fuerza de la practica que
se desea implementar en el dia a dia. Estas evaluaciones, estan disefiadas para ayudar a detectar tanto la
instruccion relevante como el estado de implementacion de la intervencion, aspectos necesarios para
determinar el éxito o fracaso, con respecto a los resultados esperados.

Una evaluacion de fidelidad evalta el contexto, el contenido y la competencia de los profesionales,
siendo la observacion directa la dimension critica de esta evaluacion. Por tanto, la observacion y
evaluacion de la competencia del profesional (maestro, terapeuta) - al interactuar con otras personas
(maestro, familia) en el lugar donde se prestan los servicios (aula, domicilio)-, es indispensable en
dicha evaluacion de fidelidad de la implementacidn de las practicas o de cualquier modelo deseado.
Estas evaluaciones son mas fiables cuando las caracteristicas claves de la innovacion se han
identificado y operacionalizado. Es crucial, por consiguiente, contar con modelos que facilitan la
evaluacion de fidelidad de sus practicas a la hora de seleccionarlo para su implementacion. Esta
comunicacion pretende exponer la importancia de las evaluaciones de fidelidad, y ejemplificar a partir
del modelo basado en rutinas, sus diferentes instrumentos y procedimientos, los cuales permiten dicha
evaluacién de sus componentes principales.

Introduccion
A nivel general, se han creado politicas que promueven la implementacién de practicas
basadas en la evidencia cientifica, sin embargo, las regulaciones en los diferentes paises no
siempre se han reflejado en un cambio real de la practica profesional (Fixsen, Naoom, Blase,
Friedman & Wallace, 2005). Resulta indispensable planificar y programar el cambio esperado.
Los antecedentes en la ciencia de la implementacion demuestran que cuando ésta no ha sido
acompafiada de un plan de implementacion efectivo, se han generado resultados positivos

temporalmente, siendo las précticas innovadoras abandonadas tempranamente. Los programas
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que han implementado reformas acompafiadas de un plan de implementacion efectivo, han
logrado una introduccién y consolidacion de estas innovaciones basadas en la evidencia. Es
evidente la necesidad de disponer de métodos efectivos que faciliten la traduccion de estas
politicas e innovaciones en un lenguaje practico y fiable (Fixsen et al., 2005; Odom, 2009). Asi
es como crean equipos de implementacion, que velan por la consolidacién y sostenibilidad de
practicas innovadoras, con el fin de conseguir asi los efectos positivos deseados.

En el ambito de la atencion temprana se ha dado un cambio de paradigma hacia un enfoque
-mas alla del enfoque en el déficit-, centrado en el funcionamiento del nifio, y en intervenir en su
contexto natural en colaboracion con la familia, como resultado de las aportaciones de la teoria
bio-ecologica (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner & Morris, 1998, 2006) y el enfoque
centrado en la familia (Bailey, Raspa, & Fox, 2012; Dunst, 1997; Dunst, Johanson, Trivette, &
Hamby, 1991). Sin embargo, aunque existe un gran manejo de teorias y conocimientos acerca de
practicas recomendadas, no se ha concretado una implementacion efectiva de éstas (Peterson,
Luze, Eshbaugh, Jeon, & Kantz, 2007).

Evaluaciones de Fidelidad

Las innovaciones efectivas cuentan con intervenciones factibles (usables en la practica),
con criterios definidos y una clara descripcion de los componentes esenciales de la innovacion,
los cuales permiten la operatividad de los contenidos (Bauman, Stein, & Ireys, 1991; Michie,
Fixsen, Grimshaw, & Eccles, 2009; Winter & Szulanski, 2001), y de las evaluaciones del
desempefio basadas en estos criterios. Sin las definiciones claras de los componentes de una
innovacion no es posible una implementacion efectiva, ya que estas indican los componentes
principales de la innovacion y son la base para las evaluaciones del desempefio que permiten
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determinar la fidelidad con la que se implementan las practicas. Estas evaluaciones de
desempefio, son utilizadas por el equipo de implementacion a partir de la etapa de instalacion,
con el fin de medir su desempefio, de igual modo que facilitar y apoyar a los profesionales con la
implementacion. De este modo, la evaluacion de fidelidad mide, tanto la efectividad del apoyo
brindado a los profesionales por el equipo de implementacién, como el logro de los objetivos
especificos de la innovacion implementada (Fixsen et al., 2005).

La mayoria de las evaluaciones de fidelidad estan relacionadas con (1) el contexto
(operacion del lugar para facilitar la implementacion); (2) la conformidad de los profesionales
para adoptar los componentes esenciales de la nueva intervencion; y (3) la competencia, la cual
mide la habilidad del profesional al utilizar componentes esenciales de la nueva intervencion
(Fixsen et al., 2005). La suma de los resultados de estas evaluaciones permiten al equipo de
implementacidn, determinar la efectividad de la implementacion y también identificar debilidades
y fortalezas en relacion a la fidelidad de dicha implementacidn. Asi es como, estas debilidades
pueden ser abordadas a tiempo, y las fortalezas reforzadas a través de entrenamiento e interaccion
constante entre el profesional y el equipo de implementacion.

En la implementacion de modelos de intervencion existen algunos errores comunes, tales
como: (1) una mala definicién conceptual del modelo y de sus componentes de intervencién
primordiales; (2) los componentes esenciales aunque definidos pueden no ser operativos, por lo
que no hay un criterio especifico para su evaluacion; y finalmente, (3) muy pocos modelos han
sido estudiados por largos periodos para poder determinar sus variaciones (McGrew, Bond,

Dietzen, & Salyers, 1994).
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La efectividad de una implementacion, por lo tanto, esta correlacionada con el
establecimiento de un sistema de seguimiento del progreso en la implementacion (Roth et al.,
2005).

Componentes y Préacticas del Modelo Basado en las Rutinas y sus Evaluaciones de Fidelidad

El modelo Basado en las Rutinas (MBR) nace de la conexion del modelo de Atencion
Temprana Basado en las Rutinas (McWilliam, 2010) y del modelo de Engagement
(implicacion/participacion) en la Aula (McWilliam & Casey, 2008). Se trata de un modelo
comprensivo que abarca desde una evaluacion funcional, a la planificacion de la intervencion,
organizacion de los servicios, prestacion de los mismos a nifios y familias, organizacion del aula,
supervision y capacitacion a través de checklists (escalas de verificacion). Este Gltimo es
transversal a todos los anteriores ya que, determina los pasos de una practica, facilita el
entrenamiento -porque proporciona un vehiculo para la retroalimentacién observacional en el
desempefio-, y proporciona datos de fidelidad de la implementacion.

A continuacion la Tabla 1 presenta las secciones de la estructura, practicas recomendadas y
las respectivas evaluaciones de fidelidad en este modelo.

Los items de las escalas a las que se hace mencién en la Tabla 1, representan los criterios
operativos a evaluar y describen préacticas especificas que se derivan de los componentes
esenciales del MBR. Estas escalas van destinadas tanto a medir la situacion actual como al
entrenamiento de los profesionales y diagnosticar debilidades y fortalezas en cada uno de los
ambitos donde el modelo tiene lugar: domicilio, escuela y comunidad.

Estas evaluaciones son cumplimentadas por un miembro del equipo de implementacion

(entrenador), el cual observa si el equipo y los profesionales desempefian los items de la escala,
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de acuerdo al modelo y de forma consistente. Posteriormente se discuten las fortalezas y

oportunidades de mejora que han sido evaluadas con la escala.

Tabla 1. Componentes esenciales, practicas recomendadas y las respectivas evaluaciones de fidelidad del Modelo
Basado en Rutinas

Secciones de la estructura  Practicas Recomendadas Entrenamiento y Evaluacién de Fidelidad*
Ecomapa Escala de Ecomapa (McWilliam, 2010)

Evaluacion funcional y la Entrevista-Basada en Escala de Implementacion de la Entrevista Basada en

plantificacion de la Rutinas Rutinas ( McWilliam, 2010)

intervencion
Obijetivos basados en la Escala de funcionalidad de los Objetivos 111
participacion (McWilliam, 2010)

Escala sobre la Decision de Servicios (McWilliam,
2010)

Escala de Distribucion del Servicio Transdisciplinar

Organizacion de los (McWilliam, 2010)

- Profesional de Referencia
servicios

Escala sobre el Profesional de Referencia (McWilliam,
2010)

Escala sobre la consulta a miembros del equipo
(McWilliam, 2010)

Visitas Domiciliarias Escala de Visita Domiciliaria basada en el apoyo
basadas en el apoyo (McWilliam, 2010)

Escala de Terapia Integrada en Aula (Terapeuta)
Prestacion de servicios a (Siskin Children's Institute Early Learning Centers and

nifios y familias Terapia Integrada/ Center for Child & Family Research, 2009a)

Consulta colaborativa Escala de Terapia Integrada en Aula (Maestro/a)

(Siskin Children's Institute Early Learning Centers and
Center for Child & Family Research, 2009b)

. . Escala de Aprendizaje Incidental ( McWilliam &

Aprendizaje Incidental Casey, 2008)
Horario de Zonas de Escala de Implementacion del Horario de Zonas de

Organizacién del aula Defensa Defensa (McWilliam & Casey, 2008)

Sentarse y Mirar: Escala de Fidelidad de la
Sentarse y mirar Implementacion (Center for Child and Family
Research, Siskin Children’s Institute, 2012)

! Escalas disponibles en la pagina web de “The RAM Group” : http://robinmcwilliam3.wix.com/ram-group
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La frecuencia con la que los entrenadores del equipo de implementacion realizan las
observaciones, y cumplimentan estas escalas, es mayor al inicio de la implementacion, ya que
busca asegurar una adquisicion de habilidades fiables y fieles al MBR. Conforme los
profesionales adquieren las habilidades, esta frecuencia disminuye, pero no se extingue ya que se
busca mantener la fidelidad a este modelo.

Conclusion

Las evaluaciones de fidelidad tienen muchos usos, entre otros, proveer a los entrenadores
de los equipos de implementacién de la informacién y retroalimentacion sobre las practicas que
se estan llevando a cabo, para asi, ajustarse a las necesidades que presenta cada profesional y
cada equipo. Asimismo, permiten guiar la implementacion a un nivel practico, al igual que
evaluar la calidad de los entrenamientos y de las interacciones con los profesionales, como
resultado de las observaciones. Finalmente, la informacidn recogida en este proceso puede ser
usada para proyectos y estudios de investigacion.

Teniendo en cuenta el cambio de paradigma en las practicas de atencién temprana -el cual
busca proveer servicios centrados en la familia y en entornos naturales- , y lo que es una
evaluacion de fidelidad y su importancia, se puede concluir que, el MBR ofrece herramientas
para una implementacion eficaz que asegure la reproduccion de resultados y una implementacion

fiable, fiel y exitosa.
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RESUMO: A entrada das criangas no mundo da linguagem escrita tem sido alvo de variadissimos
estudos nos ultimos anos. Analisar como a crianga compreende o principio alfabético, bem como a
interacdo entre as varidveis que parecem influenciar os niveis de escrita, como é o caso da
consciéncia fonoldgica e do conhecimento do nome e som das letras, é de extrema importancia
para os investigadores da area. InvestigagBes mais recentes apontam que o desenvolvimento da
escrita infantil ndo acontece de forma linear, sendo que nem todas as criangas passam por todas as
fases de escrita. Na presente investigacdo procura-se compreender se existem diferengas no
namero de letras conhecidas, no nivel de consciéncia fonolégica (silabica e fonémica), no nimero
de fonetizagdes na escrita e no nivel de desenvolvimento cognitivo entre criangas classificadas
com niveis conceptuais de escrita pré-silabica, inicio de fonetizagdo ou sildbica com fonetizacdo.
Participaram neste estudo 61 criangas com idades compreendidas entre os 5 e 0s 6 anos. Foi
avaliado o nimero de letras conhecidas, o nivel de consciéncia fonoldgica (silabica e fonémica) e
o0 nivel de desenvolvimento cognitivo. Foi ainda realizada uma prova de escrita, para
posteriormente classificar o nivel conceptual da mesma e analisar as diferencas existentes entre 0s
grupos ao nivel das variaveis avaliadas. Foram encontradas diferencas entre os grupos ao nivel da
consciéncia silabica, consciéncia fonémica e numero de letras conhecidas. Contudo, uma andlise
mais pormenorizada evidenciou contradi¢des nas relagbes entre as varidveis, demonstrando que o
desenvolvimento das conceptualiza¢Bes da escrita nem sempre decorre de forma linear.

Introducéo

A entrada no mundo da escrita, por parte das criangas, ocorre muito antes do ensino
formal. Esta é feita a partir das vivéncias do seu quotidiano, onde as criangas demonstram
curiosidade pelas letras e sons e, deste modo, vdo desenvolvendo 0s primeiros passos para se
tornarem leitores-escritores (Alves Martins, 1994; Mata, 2008).

Tem-se procurado compreender a forma como as criangas apreendem as caracteristicas
da linguagem escrita e do principio alfabético, considerando as concecGes precoces que estas
desenvolvem sobre a linguagem escrita, assim como a interagdo entre a consciéncia

fonoldgica e o conhecimento das letras.
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Relativamente as conceptualizacfes sobre a linguagem escrita, os trabalhos de Ferreiro
e Teberosky (1999) e Alves Martins (1994) demonstraram que as criancas vao refletindo
sobre as relacdes entre o oral e o escrito e desenvolvendo as suas proprias formas de escrita,
sendo que as suas hipoteses evoluem ao longo de um percurso que se divide essencialmente
em trés niveis conceptuais.

Numa primeira fase, a fase pré-silabica, as criancas quando escrevem utilizam um
namero fixo de grafemas diversificados, mas ndo fazem correspondéncia entre o oral e 0
escrito. E na fase seguinte, a silabica, que as tentativas de fazer corresponder a linguagem oral
com a linguagem escrita se iniciam, tentando fazer corresponder uma letra a cada silaba da
palavra, sendo esta aleatéria. Por ultimo, na terceira fase, ja ocorre uma escrita com
fonetizacdo, em que a crianga procura representar os sons da fala no escrito, procedendo a
uma escolha intencional das letras. Neste processo, a crian¢a comecga por representar apenas
uma letra intencional por silaba (silabica com fonetizacdo), passando progressivamente a
representar mais do que uma letra por silaba (silabico-alfabética), terminando numa escrita
alfabética, em que existe a representacdo de todos os fonemas da palavra, embora se possam
verificar erros ortograficos (Alves Martins, 1994; Alves Martins & Niza, 1998; Ferreiro &
Teberosky, 1999).

Contudo, apesar de se ter verificado que a maioria das escritas das criangas passam por
este processo evolutivo, varios estudos salientam que certas formas de escrita podem
aparecer, desaparecer e reaparecer no decurso do processo de aquisicdo da escrita,
dependendo de fatores contextuais, sugerindo que ndo existe uma sequéncia desenvolvimental
idéntica na forma como as criangas usam o cddigo escrito (Alves Martins, Mata & Silva,
2014).

O interesse cientifico acerca das escritas das criangas tem vindo a aumentar, assim

como as possiveis variaveis que se relacionam com a compreensédo do principio alfabético. As
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escritas precoces das criancas podem ser consideradas como um meio para o desenvolvimento
das competéncias que levam a descoberta do principio alfabético (Ouellete & Sénéchal,
2008), assim como a consciéncia fonolégica e o conhecimento das letras (Alves Martins,
1994; Alves Martins & Silva, 1999; Silva, Almeida & Alves Martins, 2010).

Relativamente ao conhecimento das letras, este, antes da entrada no ensino formal,
permite a crianca perceber a relacdo entre o oral e o0 escrito, uma vez que as letras tém tanto
uma representacdo visual como propriedades fonoldgicas (Zaretsky, Core & Currier, 2010).
Quando comecam a escrever, as criangas baseiam fortemente 0s seus escritos no
conhecimento do nome das letras (Cardoso-Martins & Batista, 2005; Treiman, 1994).
Cardoso-Martins, Mesquita e Ehri (2011) dizem, também, que as criangas que ja sabem o
nome das letras sdo capazes de chegar mais facilmente ao som da letra, do que os seus colegas
gue ndo sabem o nome das letras.

Ja Treiman (1998) afirma que o conhecimento do nome das letras também potencia o
desenvolvimento de competéncias fonoldgicas, sendo que Share (2004) salienta que o
reconhecimento das letras e o conhecimento do seu nome se relacionam com a consciéncia
fonoldgica, na medida em que ambos dependem da memoria fonoldgica. De facto, diversos
estudos evidenciaram que as criangas que conseguiam, no pré-escolar, identificar letras
demonstraram uma maior capacidade em atividades de processamento fonolégico e de leitura,
qguando comparados com o0s colegas que ndo eram capazes de identificar as letras (Molfese, et
al., 2006; Treiman & Kessler, 2003; Treiman, Pennington, Shriberg & Boada, 2008).

Varios autores referem que existe uma relagcdo entre o desenvolvimento da consciéncia
fonologica e a compreensdo da natureza do cddigo escrito por parte das criangas (Ouzoulias,
2001; Silva, 1997; Pontecorvo & Orsolini, 1996; Torgesen & Davis, 1996), tendo-se
verificado que as criancas que apresentam elevados niveis de consciéncia fonoldgica

apresentam também um maior conhecimento sobre linguagem escrita. No entanto, as criancas
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podem dispor de uma nocao adequada da estrutura fonémica do discurso oral sem que isso, SO
por si, conduza a compreensdo da natureza alfabética da linguagem escrita. Para essa
compreensdo é necessario, ndo apenas competéncias de analise fonémica mas, igualmente,
que as criangas disponham de uma concecao da escrita que reenvie para a representacdo da
estrutura fonémica das palavras.

Se o0 conhecimento das letras e a consciéncia fonologica sdo importantes para a
compreensdo do principio alfabético, alguns autores referem que estas duas competéncias,
isoladamente, ndo sdo suficientes para a total compreensao do sistema alfabético, sendo que é
a interacdo das duas que leva as criancas a desenvolver concecles alfabéticas sobre a
linguagem escrita (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; Byrne, 1992, 1998). Tém sido varios 0s
estudos que procuram compreender a importancia e a relacdo do conhecimento das letras e da
consciéncia fonologica na aquisicao do principio alfabético. Contudo, ainda ndo existe muita
informacdo sobre a relacdo destas duas variaveis com 0s varios niveis conceptuais de escrita.
Refira-se a este propo6sito o estudo de Lourenco e Alves Martins (2010), que concluiu que
guanto mais evoluidas eram as escritas das criangas, maior era 0 seu conhecimento das letras,
assim como a sua consciéncia silabica. Por isso, na presente investigacdo procura-se
compreender se existem diferencas no conhecimento do nome e som das letras e no nivel de
consciéncia fonoldgica (silabica e fonémica), consoante os diferentes niveis de

conceptualizacao da linguagem escrita.

Método
Participantes
Participaram neste estudo 61 criancas, que frequentavam dois jardins-de-infancia da
area de Lisboa e Vale do Tejo. Todos os participantes possuiam como lingua materna a lingua

portuguesa e ndo receberam qualquer tipo de ensino formal sobre leitura e escrita. Da amostra
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total, 29 criancas eram do sexo feminino e 32 do sexo masculino, com idades compreendidas
entre 0s 5 e 0s 6 anos de idade, com uma media de 67.84 meses de idade e um desvio-padréo
de 3.28 meses de idade.
Instrumentos e procedimentos

- Avaliacao do nivel de desenvolvimento cognitivo

Para a avaliacdo do nivel de desenvolvimento cognitivo foi utilizada a prova Teste de
Matrizes Progressivas de Raven (Raven, Court, & Raven, 2001) na versdo colorida. O teste é
constituido por uma série de escalas nao-verbais, de aplicacdo individual, com o intuito de
avaliar o raciocinio abstrato e as aptiddes cognitivas dos sujeitos. A pontuacdo do teste varia
entre 0 e 36 pontos, sendo atribuido um ponto a cada resposta certa.

- Avaliacédo do nivel de consciéncia fonoldgica

Para a avaliacdo do nivel de consciéncia fonoldgica foi utilizada a Bateria de Provas
Fonoldgicas de Silva (2008), sendo que apenas foram aplicadas as provas de tarefas de
classificacdo, quer ao nivel da silaba inicial quer do fonema inicial. As provas foram
realizadas com o objetivo de avaliar as competéncias das criangas em distinguir de uma forma
verbal os segmentos sonoros das palavras, tanto a nivel da silaba como do fonema. A cotacéo
de cada prova pode variar entre 0 e 14 pontos, atribuindo-se 1 ponto a cada resposta correta.

- Avaliacéo do conhecimento das letras do alfabeto

O conhecimento do nome e som das letras foi avaliado através da apresentacdo de todas
as letras do alfabeto portugués, de forma aleatoria. Foi perguntado a todas as criangas se
conheciam e sabiam 0 nome da letra apresentada, assim como 0 seu som ou uma palavra que
comecasse com aquela letra. Por cada letra reconhecida foi atribuido 1 ponto para o nome ou

1 ponto para o0 som da letra, num total de 23 pontos.
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- Avaliacdo da escrita

No sentido de se avaliar o nivel conceptual de escrita das criancas, foi pedido a cada
crianca que escrevesse da melhor forma que soubesse um conjunto de 8 palavras (Bola; Fio;
Tu; Pau; Vi; Dedo; Mala; Lata), ditadas oralmente e sempre pela mesma ordem. As palavras
propostas eram simples e familiares e apresentavam uma estrutura CVCV, CVV e CV, sendo
iniciadas pelas letras B,F,T,P,V,D,M, e L. Foi realizada uma entrevista de tipo Piagetiano,
sendo registadas as verbalizacGes e 0s comportamentos que a crianga apresentou ao longo do
processo de escrita.

Para a classificacdo do nivel conceptual de escrita considerou-se as caracteristicas das
producdes escritas, bem como o numero de fonetizagcdes corretas. Assim sendo, estas foram
classificadas tendo por base os trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1999) e Alves Martins
(1994). Considerou-se para o presente estudo a seguinte classificacdo: Pré-silabico, Inicio de
Fonetizacdo e Silabico com Fonetizacdo, dado que foram os niveis encontrados.

No nivel pré-silabico as criancas utilizam letras, pseudo-letras ou algarismos para
escrever. Nesta fase a linguagem escrita ndo esta relacionada com a linguagem oral, sendo as
escritas das criangas baseadas em critérios grafo-percetivos e, em cada palavra, sdo incluidas
letras diversificadas.

Na Figura 1 sdo apresentados dois exemplos de escritas pré-silabicas.

Figura 1 — Escritas de nivel pré-silabico
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No nivel designado inicio de fonetizacdo, as criancas apenas fonetizam uma letra da
primeira silaba da palavra, sendo que a seguir a esta colocam uma combinacdo de letras
variadas. Desta forma, ndo é possivel classificar as escritas como estando num nivel silabico,
nem mesmo sildbico com fonetizacdo, uma vez que as criancas nem sempre realizam a
divisdo silabica da palavra. Este nivel ndo foi considerado em estudos anteriores, tendo sido
criado para o presente estudo devido as razdes anteriormente referidas.

Na Figura 2 séo apresentados dois exemplos de escritas no nivel inicio de fonetizagéo.

Figura 2 — Escritas de nivel inicio de fonetizagdo
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No nivel silabico com fonetizacdo as criangas tentam representar os sons do oral no
escrito, utilizando uma letra por silaba, com uma escolha intencional das mesmas.

Na Figura 3 s@o apresentados dois exemplos de escritas silabicas com fonetizacao.

Figura 3 — Escritas de nivel silabico com fonetizagéo
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A andlise das escritas produzidas pelas criancas permitiu distribui-las pelo nivel

conceptual, como apresentado na Tabela 1.

Tabela 1 - Distribuicdo das escritas das criancas pelos niveis conceptuais de escrita e a média e desvios-padréo

das variaveis idade e nivel de desenvolvimento cognitivo nos diferentes grupos

Idade Desenvolvimento Cognitivo
N M DP M DP
Pré-Silabica 37 67.46 3.30 16.76 3.27
Inicio de Fonetizagdo 15 67.60 3.50 17.93 3.90
Silabico com fonetizacéo 9 69.78 2.33 16.78 3.07

Total 61

Verificou-se que 0s grupos eram equivalentes relativamente as variaveis idade e nivel
de desenvolvimento cognitivo. Realizaram-se duas ANOVAs, tendo como varidvel
independente os niveis conceptuais de escrita e como variaveis dependentes a idade e o nivel
de desenvolvimento cognitivo, ndo tendo sido encontradas diferencas significativas entre os
grupos (F(2,58) = 1,914, p = 0.157 para a idade; F(2,58) = 0,670, p = 0.516 para o nivel de
desenvolvimento cognitivo).

Procedeu-se, entdo, a uma comparacdo das diferencas entre 0s 3 niveis conceptuais nas
variaveis consciéncia silabica, fonémica e conhecimento do nome e som das letras. Na Tabela

2 apresenta-se as médias e os desvios-padrdo das variaveis referidas anteriormente.

Tabela 2 — Médias e desvios-padrdo da idade, do nivel de desenvolvimento cognitivo, consciéncia silabica e

fonémica e conhecimento do nome e som da letra distribuidas pelos niveis conceptuais de escrita

N CS CF NL SL
M DP M DP M DP M DP
Pré-Silabico 37 6.89 2.68 414 226 8.70 6.06 5.19 3.62
Inicio de Fonetizagdo 15 787 233 5.67 223 16.53 6.28 9.60 4.29
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Silabico com Fonetizacéo 9 10.78 2.54 7.78 1.64 1489 6.41 956 6.84

CS - Consciéncia Silabica; CF - Consciéncia Fonémica; NL - Nome da Letra; SL - Som da Letra

Relativamente a consciéncia sildbica e fonémica, verificou-se que os valores
aumentam quanto mais avancado é o nivel de escrita da crianca. Realizaram-se duas
ANOVAs, tendo como variavel independente os niveis conceptuais de escrita € como
variaveis dependentes a consciéncia silébica e a fonémica. Os resultados revelaram que
existem diferengas significativas entre os grupos nas duas variaveis (F(2,58) = 8.276, p <.001
para a consciéncia silabica; F(2,58) = 10.921, p <.001 para a consciéncia fonémica). Uma
andlise post hoc utilizando o teste de Tukey mostrou, quanto a consciéncia silabica, diferencas
entre o nivel pré-silabico e o silabico com fonetizacdo (p <.001) e entre o nivel inicio de
fonetizacdo e o silabico com fonetizagdo (p <.05). Quanto a consciéncia fonémica, esta apenas
apresentou diferencas entre o nivel pré-silabico e o silabico com fonetizacéo (p <.001).

Quanto ao conhecimento do nome e som da letra, o nivel pré-silabico apresenta uma
média inferior aos outros dois grupos. Relativamente ao nivel inicio de fonetizacdo e o nivel
silabico com fonetizacdo, constatou-se que a média do conhecimento do nome da letra era
superior para o primeiro nivel. Através das ANOVAs realizadas, tendo como variavel
independente os niveis conceptuais de escrita e como variaveis dependentes 0 nome e som da
letra, encontrou-se diferencas significativas entre os niveis (F(2,58) = 10.185, p <.001 para o
nome da letra; F(2,58) = 7.387, p <.001 para o som da letra).

A analise post hoc, utilizando o teste de Tukey, mostrou diferencas apenas entre o
nivel pre-silabico e os restastes niveis (p <.001 para 0 nome da letra comparando com o nivel
inicio de fonetizacdo e p <.05 comparando com o nivel silabico com fonetizacéo; p <.001 para
0 som da letra comparando com o nivel inicio de fonetizacdo e p <.05 comparando com o

nivel silabico com fonetizagéo).
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Heterogeneidade das caracteristicas avaliadas e o nivel conceptual de escrita

A analise dos resultados permitiu verificar que as criangas que apresentam um maior
conhecimento do nome e som das letras do alfabeto, bem como uma maior consciéncia
fonologica (silabica e fonémica) apresentam, também, um nivel conceptual de escrita mais
avancado. No entanto, a analise de alguns casos revelou que a relacdo entre estas variaveis e o
desenvolvimento das conceptualizacdes sobre a linguagem escrita nem sempre € linear.

A analise da escrita de duas criancas (Maria e Caetana) demonstra que, apesar de estas
apresentarem valores semelhantes no conhecimento do nome e som da letra (Maria: 10 para o
nome e 8 para 0 som; Caetana: 11 para 0 nome e 6 para 0 som), assim como na consciéncia
silabica e fonémica (Maria: 14 na consciéncia silabica e 9 na fonémica; Caetana: 13 na
consciéncia silabica e 9 na fonémica), estas apresentam niveis conceptuais de escrita distintos.

As escritas das duas criancgas sdo apresentadas na Figura 4.

Figura 4 — Escritas de duas criangas em niveis conceptuais distintos
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A Maria apresenta um nivel de escrita pré-silabico, em que as letras utilizadas ndo tém
qualquer correspondéncia entre o oral e o escrito, ja a Caetana apresenta um nivel de escrita
silabico com fonetizacdo, em que na grande maioria das palavras existe uma correspondéncia

entre o oral e 0 escrito e em que é utilizada uma letra intencional por silaba.
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Quanto a andlise das escritas do Afonso e do Jodo, esta permitiu classificar as suas
escritas como sendo nivel pré-silabico e inicio de fonetizacéo respetivamente, contudo o Jodo,
que apresenta um nivel de escrita mais elevado, tem um menor conhecimento do nome e som
das letras do que o Afonso (Jodo: 11 para o nome e 6 para o som; Afonso: 21 para 0 home e
10 para 0 som). Ja a consciéncia silabica e fonémica apresentam resultados semelhantes para
as duas criancas (Jodo: 5 para a consciéncia silabica e 5 para a consciéncia fonémica; Afonso:
7 para a consciéncia sildbica e 3 para a consciéncia fonémica). Na Figura 5 apresentam-se as

escritas das criangas.

Figura 5 — Escritas de duas criangas em niveis conceptuais distintos
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Como se pode verificar, o Afonso ndo faz qualquer correspondéncia entre o oral e 0
escrito, escrevendo apenas uma letra aleatdria para cada palavra pedida. Quanto ao Jodo, este
ja faz a divisdo silabica, mas apenas utiliza corretamente uma letra da primeira silaba da

palavra.

Conclusodes
A presente investigacdo tem como principal objetivo compreender se existem diferencas
no conhecimento do nome e som das letras e no nivel de consciéncia silabica e fonémica,

consoante os diferentes niveis conceptuais de escrita das criancas.
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Os resultados obtidos permitem verificar que as criancas que apresentam um nivel
conceptual de escrita mais elevado também demonstram um maior conhecimento do nome e
som das letras, assim como a consciéncia silabica e fonémica apresentam valores mais
elevados. Estes resultados vao ao encontro do estudo de Lourenco e Alves Martins (2010),
que tambeém verificaram que, quanto mais evoluidas eram as escritas das criancas, mais letras
estas conheciam e maior era a sua consciéncia silabica.

Contudo, uma analise mais detalhada das diferencas entre os varios niveis conceptuais
evidenciou que, quanto as varidveis do conhecimento do nome e som da letra, apenas se
verificaram diferencas significativas entre o nivel pré-silabico e os niveis mais avancados
(inicio de fonetizacdo e silabico com fonetizacéo).

Estes resultados poderdo indicar que o conhecimento do nome e som das letras sdo
varidveis importantes, principalmente nos primeiros niveis de conceptualizacdo. Um estudo
de Alves Martins e Silva (1999), também evidenciou que o conhecimento do nome das letras
possui um papel importante na evolugdo das conceptualizagdes que as criangas tém acerca da
linguagem escrita, principalmente no comeco da fonetizacdo da escrita, pois é neste momento
que as criangas comegam a procurar corresponder uma letra convencional ao som que
identificam no oral.

Relativamente a area da consciéncia fonoldgica, no que respeita a consciéncia silabica,
verificou-se a existéncia de diferencas significativas entre os dois primeiros niveis (pre-
silabico e inicio de fonetizagdo) e o nivel silabico com fonetizagdo. Em relagéo a consciéncia
fonémica, apenas se verificaram diferencas entre o nivel pré-silabico e o nivel silabico com
fonetizacdo. Estes resultados podem levar a pensar que a consciéncia silabica e fonémica
poderdo ser importantes ndo tanto na compreensao de que as letras a escrever ndo podem ser
arbitrarias, mas essencialmente na compreensdo das relacfes entre segmentos sonoros (neste

caso, silabas) e segmentos graficos (numero de letras a escrever). Estes resultados vao no
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sentido dos de Alves Martins e Silva (1999), que verificaram que para a progressdo nas
conceptualizacdes da escrita é necessario a mobilizacdo da capacidade de analisar o oral e as
caracteristicas do sistema escrito, assim como a compreensao simultanea de que as palavras
sdo constituidas por componentes sonoros que podem ser traduzidos por letras.

Uma analise de natureza qualitativa dos resultados (ver exemplos das 4 criancas)
também evidenciou algumas contradi¢cdes nas relacGes entre o conhecimento das letras, a
consciéncia fonoldgica e o nivel conceptual de escrita. A analise destes casos leva a pensar
gue o desenvolvimento das conceptualizacdes sobre a linguagem escrita e a sua relacdo com
as variaveis consideradas no estudo nem sempre € linear. Alves Martins, Mata e Silva (2014)
referem que “os processos de evolugdo das criancas no que diz respeito a sua capacidade de
analise do oral e de codificacdo dos fonemas ndo sdo idénticos, evidenciando mesmo grandes
disparidades entre si” (p. 139). Também Byrne (1998) afirma que o conhecimento da
estrutura fonémica da linguagem oral ndo leva, por si sb, a compreensdo da natureza
alfabética da linguagem escrita.

Concluindo, os resultados deste estudo indicam que, na generalidade, o conhecimento
do nome e som das letras, bem como a consciéncia fonoldgica se relacionam com os niveis de
conceptualizacdo sobre a linguagem escrita, pois estas variaveis apresentam em geral valores
mais elevados em niveis conceptuais mais avancados.

Apontamos como limitacéo o facto deste estudo, dada a sua natureza ndo experimental,
ndo permitir tirar conclusdes sobre a influéncia do conhecimento das letras e da consciéncia
fonologica na evolugédo dos niveis conceptuais da escrita, mas permitir unicamente levantar

hipoteses a serem exploradas em estudos futuros.
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RESUMO: A leitura é um dos componentes da linguagem onde as criangas apresentam
dificuldades mais acentuadas, sendo a base de muitos estudos centrados na estruturacdo de
medidas que potenciem mais competéncias leitoras. O objetivo deste estudo consistiu em avaliar
os efeitos de um programa de estimulacdo leitora a nivel de motivacdo e desempenho leitor de
alunos do 2.° ano. Os participantes foram 33 alunos do 2.° ano de escolaridade de uma escola de
1.° Ciclo do concelho de Cascais com uma média de idades de 7 anos. Os dados foram recolhidos
em trés momentos. O primeiro consistiu na aplicagdo do questionario “Eu e a Leitura” (Monteiro
& Mata, 2000) a fim de avaliar as tres dimensbes da leitura (prazer/valor, autoconceito e
reconhecimento social). O segundo momento, realizado individualmente, incidiu na
implementacdo de um programa de estimulacdo leitora realizado semanalmente ao longo de oito
semanas letivas, com base nos estudos de Gongalves et al. (2012). O Gltimo momento respeita a
repeticdo do questionario avaliando-se o contributo do programa em termos de desempenho leitor
e/ou motivacdo. Com a monitorizacdo da leitura constatou-se uma melhoria de resultados na
maioria dos alunos, nomeadamente uma maior moitivagdo. Os resultados reforcam que “quanto
mais as criangas estiverem familiarizadas com a linguagem e a literacia antes de chegarem as
escolas, mais bem preparadas estardo para serem bem-sucedidas na leitura” (Nacional Research
Council, 2008, p. 15).

Introducao

A aquisicdo da leitura é um fator determinante para o desenvolvimento pessoal, social e
académico de qualquer crianca. Este aspeto global da leitura parece consensual uma vez que,
segundo Tomas e Carapeto (2014, p. 266), “Todos reconhecemos que saber ler é uma
condicdo imprescindivel para o sucesso individual, quer na vida escolar, quer na vida
profissional”. Contudo, ao longo do processo de aprendizagem, surgem, muitas vezes,
dificuldades as quais podem ser intrinsecas ou extrinsecas ao aluno mas que condicionam o
seu desempenho enquanto leitor. Deste modo, a op¢éo por um ou outro modelo de ensino ndo
deveria ser feita atendendo ao gosto/interesse dos docentes, mas, como referem Tomas e
Carapeto (2014, p. 267-268), “o importante para a escolha de um determinado método de

ensino da leitura serd em primeiro lugar atender as especificidades do sujeito leitor
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(conhecimentos prévios, capacidades cognitivas, fatores motivacionais e de atencdo, nivel de
desenvolvimento da linguagem oral)”. Um outro fator determinante e ressalvado por Tomas e
Carapeto (2014, p. 238), citando o Ministério da Educacao (2008), concerne a aprendizagem
que, para além de dever ser individualizada, deve tambem ser feita através de estratégias “em
contextos reais, de forma a dar-lhes significado, e sempre que possivel relacionadas com a
idade cronologica e os interesses do aluno”.

Recentemente, as novas metas curriculares de Portugués (2012) apontam para que as
criancas do 1.° Ciclo tenham de, desde o inicio da aprendizagem formal, obter resultados que,
muitas vezes, se podem encontrar acima das suas capacidades seja por apresentarem
dificuldades de aprendizagem ou por gquestfes sociais e/ou culturais. Por exemplo, é esperado
que, no final do 1.° ano de escolaridades, as criangas consigam “Ler um texto com articulagdo
e entoacdo razoavelmente corretas e uma velocidade de leitura de, no minimo, 55 palavras por
minutos” (ME-DGE, 2012, p. 10). Isto quando encontramos criangas que ingressam no 1.°
Ciclo do Ensino Bésico sem terem frequentado a Educacdo Pré-Escolar e/ou sem terem
contatado com material escrito (livros) ou oral (histdrias). A respeito das criangas do 1.°
Ciclo, e tendo por base as metas que Ihes sdo exigidas, importa referir que, como defendem
Gongalves et al. (2014, p. 151),

antes de se definirem objetivos de dmbito nacional, é necessario comecar por conhecer a

realidade dos nossos alunos. Antes de se definirem valores minimos obrigatorios, é

indispensavel ir as escolas portuguesas, para observar, avaliar e analisar de forma

precisa, 0s minimos, 0s maximos e 0os médios que por 14 existem. Antes de definir uma
meta, temos de conhecer o ponto de partida.

Tal porque, e remetendo para o estudo realizado, a verdade a homogeneidade em termos
educativos ndo existe. Ou seja, “o0 que sempre se observa € que, quer seja numa escola urbana
ou numa escola rural, seja mais a norte ou mais a sul do pais, ha algo que todas as turmas

partilham: uma enorme heterogeneidade de desempenhos” (Gongalves, 2014, p. 161). Importa

entdo olhar e ensinar cada crianca como um ser Unico percebendo que “Ha alunos que
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necessitam de mais tempo e de um maior apoio e, (...) vao precisar de um pouco mais paera
conseguirem evoluir” (Gongalves, 2014, p. 169).

Estas novas metas revelam-se exigentes, tanto para alunos como para professores, o que
nem sempre deixa espaco para a valorizacdo das especificidades e interesses das criancas. Do
mesmo modo, nem sempre é possivel garantir o desenvolvimento da motivacao dos alunos
face as tarefas escolares, neste caso concreto no que concerne a leitura. A respeito da
motivacao para a leitura Lopes & Lemos (2014) consideram que existem dois conceitos: a
motivacdo atual para a leitura e a motivacdo habitual para a leitura. O primeiro é muito
frequente e consiste, segundo os autores (2014), numa motivacdo momentanea. Para
Schaffner & Schiefele (2007, citados por Lopes & Lemos (2014, p. 122), ndo constitui
“propriamente uma forma de motivagdo para a leitura, podendo antes ser denominado
curiosidade, motiva¢do leitora orientada para um objeto ou leitura por interesse”. Nesta
perspetiva, o leitor, muitas vezes o ainda aprendiz de leitor, “l€ ndo pelo prazer ou usufruto do
ato de ler, mas para satisfazer um interesse particular” (Lopes & Lemos, 2014, p. 122). No
que respeita a este tipo de motivacao € ainda possivel referir que de acordo com, por exemplo,
Lopes e Lemos (2014) citando Morgan & Fuchs (2007), existe uma relacdo bidirecional entre
esta e a competéncia leitora. Ou seja, “a motivagdo para a leitura e a competéncia em leitura
poderdo predizer-se mutuamente ao longo do tempo” (Lopes & Lemos, 2014, p. 133). Em
termos praticos esta relagdo acenta no facto de “as competéncias fonologicas em idade pré-
escolar interagem ao longo do tempo com a motivacdo para a tarefa na determinacdo das
competéncias de reconhecimento de palavras no 1.° ano de escolaridade” (Lopes & Lemos,
2014, p. 134). Os autores ja mencionados (2014, p. 139) concluem que apesar da leitura e,
mais concretamente, a motivacao para a leitura serem aspetos fulcrais no processo de ensino-

aprendizagem embora a “constru¢do de leitores continua a ser dificil operacionalizar e
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transportar para as salas de aula estratégias que desenvolovamvam o interesse e 0 gosto pela
leitura e ndo apenas o dominio da técnica da leitura”.

Face ao anterior trabalho de Silva & Marques (2014, p. 129) relativamente a um projeto
definido por Gongalves (2012), a propo6sito da monitorizacdo de progressos, nomeadamente
na leitura, a pertinéncia de haver um programa baseado num “acompanhamento regular das
competéncias dos alunos, num processo que ¢ cumulativamente de avaliagdo e intervencao”.
Este projeto — IDEA — embora transversal a diferentes areas do curriculo adequa-se a
aquisigdo da leitura, na medida em que se trata de “um tipo de avaliagdo que consiste em
realizar medicGes repetidas e regulares do desempenho numa competéncia escolar, ao longo
de um periodo de tempo, recorrendo a metodologias de avaliagdo com base no curriculo (...)
a fim de ajudar a ultrapassar dificuldades e promover a evolucao” (Silva & Marques, 2014, p.
132). O programa, embora composto por trés etapas: planificacdo, implementacéo e avaliacao,
vé esta ultima esbatida ao pressupor que “A avaliagdo pode transformar-se em intervencéo,
quando alerta para o problema, quando gera mudanca, quando desafia e incentiva a melhoria
continua” (idem, 2014, p. 133) sempre com base no perfil de cada aluno. A estimulagdo da
leitura mistura-se, assim, com a monitoriza¢do na medida em que “A continua monitorizagao
permitird observar se o aluno estd a progredir da forma esperada ou se sera necessario
repensar as estratégias adotadas, adequando-as aos resultados esperados” (Silva & Marques,
2014, p. 138). Relacionando as potencialidades da monitoriza¢do da estimulacdo de alunos e
as especificificidades destes quando apresentam dificuldades de aprendizagem € imediata a
inferéncia de uma relacdo muito positiva, pois permite a existéncia de um curriculo mais
simples e individualizado. Tal deve-se ao facto de se considerar que “Na verdade estas
criancas podem aprender muito mais desde que sejam alvo de uma intervencdo adequada e

sistematica” (Tomas & Carapeto, 2014, p. 268).
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Método

A recolha de dados foi realizada a fim de se alcancar o objetivo do estudo que
consistia em avaliar os efeitos de um programa de estimulacéo leitora a nivel de motivacao e
desempenho leitor em criancas do 2.° ano do 1.° Ciclo. Face a esta finalidade foi aplicado um
questionario de motivacdo para a leitura de Monteiro & Mata (2000) no inicio e no fim do
programa de intervencao. O questionario foi aplicado, pela investigadora, coletivamente tendo
sido lidas as afirmacdes e as hipoOteses de resposta. Relativamente as hipoteses de resposta em
ambos os momentos foi explicitado que, segundo as autoras (2000, p. 567), “ndo existiam
respostas certas nem erradas € que o que interessava era a sua opinido”. Responderam ao
questionario 33 alunos do 2.° ano de escolaridade em que cerca de um ter¢o apresentava
dificuldades de aprendizagem, conforme indicacdo dos professores titulares de turma,
apresentando idades compreendidas entre 0s 7 e 0s 9 anos. Os alunos representam duas
turmas de uma escola de 1.° Ciclo do concelho de Cascais com um total de 104. Estes alunos
integraram também o programa de monitorizacdo/estimulacdo leitora baseado no projeto
IDEA de Gongcalves (2012). A opcao por alunos deste ano de escolaridade prendeu-se com,
como se concluiu de um estudo nacional conduzido por Gongalves (2012), se verificar que
“no 2.° ano, apenas cerca de 25% dos alunos se encontra a ler com um nivel de precisdo que
facilita a compreensdo autonoma de textos” (Gongalves et al., 2014, p. 160).

De acordo com o projeto IDEA procur-se promover habitos de leitura, assim como
estimular a fluéncia e motivacgéo face a tarefa de ler. Foram realizadas oito sess6es semanais e
individuais com uma duracdo de cerca de 5 minutos, nas quais 0s participantes leram
diferentes tipos de textos, sendo registado o numero de palavras lidas num minuto e dado esse
feedback aos alunos (sempre de forma positiva e construtiva) os quais registavam esses
mesmos resultados num grafico de barras. A opg¢éo de, em cada semana, os alunos contatarem

com um tipo de texto diferente — texto narrativo, texto poético, texto informativo, carta e
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banda desenhada — revelou-se importante. Isto porque as criancas devem, desde cedo,
perceber que a leitura esta presente em tudo o que as rodeia embora nem sempre 0S manuais
escolares o possibilitem. Deste modo, os professores, segundo Lopes & Lemos (2014, p. 138)
“podem ainda enfrentar problemas pelo facto de nem todos os interesses dos alunos poderem
ser satisfeitos nas salas de aula” principalmente se forem utilizadas estratégias de ensino
muito tradicionais. Deste modo, com este projeto IDEA pretendeu-se proporcioanr aos alunos
um ensino mais individualizado no qual cada um “nao s6 parece desenvolver as suas
competéncias leitoras, como tende a (re)construir uma imagem positiva sobre si mesmo

enquanto leitor” (Agostinho & Gongalves, 2014, p. 203).

Resultados

Relativamente a primeira aplicacdo do questionario aos 33 alunos participantes
verifica-se que nas trés componentes da motivacdo (prazer/valor, autoconceito e
reconhecimento social) se registaram os seguintes valores de correlagdo: prazer/valor (sig.
0,787), autoconceito (sig. 0,009) e reconhecimento ( sig. 0,503) verificando-se um valor mais
baixo ao nivel do autoconceito. Esta conclusdo pode ser justificada pelo facto de, como
referem Lopes & Lemos (2014, p. 126), o autoconceito de competéncia em leitura consistir no
“juizo que o sujeito faz quanto a sua habilidade leitora e estd diretamente relacionado com as
experiéncias sociais de leitura pelas quais o sujeito vai passando”. ApOs a intervencgdo
verificou-se um aumento dos valores ao nivel do prazer/valor (sig. 0,905) e do
reconhecimento e que ndo prediz a existéncia de correlagdo, engquanto no autoconceito
permaneceu com o valor mais baixo (sig. 0,003) indiciando que esta € a componente onde se
verifica relacdo, uma vez que a escola se assume, cada vez mais, como “um dos locais em que
este auto-conceito encontra formas mais sistematicas de validagao” (Lopes & Lemos, 2014, p.

127). Tal como se esperava na segunda aplicacdo os alunos revelaram valores mais elevados
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atendendo ao facto de, semanalmente, participarem da avaliacdo da sua propria leitura e irem,
gradualmente, tomando consciéncia do seu Eu leitor.

Concretamente em relacdo ao projeto IDEA revelou-se positivo (facto referido pela
maioria dos alunos e respetivos professores), pois, de um modo geral, verificou-se uma
melhor fluéncia leitora e uma maior motivacdo face as tarefas que envolvam a leitura. Tal
justifica-se pelo facto de a monitorizagdo se afigurar como “uma excelente ferramenta de
intervencdo, na medida em que as medicOes sistematicas e regulares funcionam como um
impulsionador de mudanca e motivador para a evolucao continua” (Silva & Marques, 2014, p.
133). Ao longo das oito semanas verificou-se, deste modo, uma evolucdo positiva tendo-se
registado, nos alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem valores leitores mais
ténues, embora tenha sido nestes alunos que se registaram 0s maiores progressos. A
semelhanca do descrito pelas autoras do projeto verificou-se, tanto no inicio como no fim
deste, um grande nivel de heterogeneidade em ambas as turmas (...), congruente com o facto
de cada um de nds ter as suas proprias carateristicas” (Silva & Marques, 2014, p. 146).

Em suma, dos resultados alcancados, salienta-se uma melhoria ndo s6 em termos de
resultados, mas principalmente nas atitudes dos alunos face aos materiais de leitura tendo-se
mostrado mais empenhados, interessados e com vontade de participar em todas as sessoes
propostas. Assim, pensamos poder concluir que “a monitorizagdo de progressos pode ser uma
super estratégia de avaliacdo e intervencdo, através da qual se previnem e ultrapassam
dificuldades e se promovem competéncias para alcangar o sucesso escolar” (Silva & Marques,

2014, p. 147).

Conclusdes
Este estudo pretendeu sensibilizar para a importancia da monitoriza¢do a qual “deve

ser uma realidade de todos os alunos, visto ser a chave para o sucesso escolar” sendo
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fundamental “observar atempadamente as necessidades (e potencialidades) de cada aluno;
acreditar na sua evolugdo; intervir para evoluir” (Silva & Marques, 2014, p. 147).

Assim, segundo Agostinho & Gongalves (2014, p. 204), “Intervir na leitura € muito
mais do que ensinar a ler. Sabe-se que 0 sucesso (ou o0 insucesso) na leitura influencia ndo so6
0 desempenho escolar, mas também a autoestima do aluno, as suas expetativas de futuro e os
seus projetos escolares”, o que conduz a uma perspetiva global e potenciadora de
competéncias. Conclui-se, deste modo, que foi possivel ajudar os alunos envolvidos “a
(re)descobrir o prazer que ¢ aprender. (...)” ajudando-os também “a acreditar para que,
perante as suas dificuldades, persistam e evoluam” (Agostinho & Gongalves, 2014, p. 220).

Em termos de motivacdo para a leitura conclui-se que o autoconceito leitor depende
ndo sé das atividades desenvolvidas e proporcionadas pela escola mas depende também de
atividades de aprendizagem informal desenvolvidas, sobretudo, no seio da familia. Isto
porque, segundo Applegate e Applegate (2010) entre outros autores in Lopes e Lemos (2014,
p- 124), “A atitude face a leitura resulta de multiplas interagdes do sujeito com o meio
ambiente ao longo do seu desenvolvimento, sendo especialmente relevantes, neste particular,
as experiéncias literacitas familiares e as experiéncias escolares.”

Por altimo, importa salientar o papel fulcral da escola e especificamente do professor
no desenvolvimento de todas as criangas, de um modo particular no que concerne a leitura,
especialmente se estes ao longo do seu processo educativo apresentarem dificuldades. Neste
ambito, Tomas e Carapeto (2014, p. 280) defendem que “o esforgo feito por todos os agentes
educativos que trabalham nesta area, constituira uma decisiva contribui¢do para que o futuro
destas criangas/jovens, seja mais livre de constrangimentos que as impecam de se desenvolver

em toda a sua plenitude”.

306



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

Referéncias

Agostinho, A. & Gongalves, M. D. (2014). Video Self-modeling, acreditar para evoluir, evoluir para acreditar. In
M. D., Gongalves (Org), Encontros IDEA: Dificuldades para aprender: Acreditar, Monitorizar, Evoluir.
Livro 1l (p. 203-222). Obidos: Sinapsis Editores.

Gongalves, M. D. (2014). Velocidade de leitura: as Metas que (quase) ninguém leu. In M. D., Gongalves (Org),
Encontros IDEA: Dificuldades para aprender: Acreditar, Monitorizar, Evoluir. Livro Il (p. 149-170).
Obidos: Sinapsis Editores.

Lopes, J. A. & Lemos, M. S. (2014). Motivacdo para a leitura In Viana, L. et al. (Coord.), Ler para ser: Os
caminhos antes, durantes ¢ ... depois de aprender a ler (p. 121- 148). Coimbra: Edi¢6es Almedina, SA.

Ministério da Educacdo — Direcdo Geral de Educacdo. (2012). Metas Curriculares de Portugués. Ministério da
Educac&o: Lisboa.

Monteiro, V & Mata, L. (2001). Motivacéo para a leitura em criangas do 1°, 2°, 3° e 4° anos de escolaridade.
Infancia e Educacéo — Investigacéo e Préticas, 3, 49-68.

Silva, R. & Marques, M. (2014). Monitorizacdo de progressos: contributos para a praatica. In M. D., Goncalves
(Org), Encontros IDEA: Dificuldades para aprender: Acreditar, Monitorizar, Evoluir. Livro Il (p. 129-
148). Obidos: Sinapsis Editores.

Tomas, M. T. & Carapeto, M. J. (2014). Que ensino da leitura quando os curriculos sdo funcionais: algumas
notas para uma reflexdo. In Gongalves, M. D. (Org), Encontros IDEA: Dificuldades para aprender:
nAcreditar, Monitorizar, Evoluir. Livro 11 (p. 265-282). Obidos: Sinapsis Editores.

307



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

COMO POTENCIAR A LITERACIA EM SAUDE NO AMBITO DA TERCEIRA
IDADE?

Sofia Veiga, Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico do Porto,
sofiaveiga@ese.ipp.pt
Carla Serréo, Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto,

carlaserrao@ese.ipp.pt

RESUMO: O presente trabalho tem como intuito divulgar um conjunto de produtos - Manual de
Boas Préticas, E-Book e Desdobravel "Pela minha salde..."-, resultantes de uma investigacao
desenvolvida pela ESSE e ESTSP no ambito do Projeto Literacia em Salde: um desafio na e para
a terceira idade, financiado pela Fundagdo Calouste Gulbenkian. Este procurou estudar, através de
um estudo de caracter quantitativo, o nivel de literacia em salde de 433 pessoas com mais de 65
anos e, por outro lado, através de um estudo de carécter qualitativo, as representacGes e as préaticas
profissionais e institucionais no &mbito da literacia em saude. Os resultados do 1° estudo
evidenciam um preocupante nivel de literacia em salde das pessoas idosas. As representagdes dos
26 profissionais participantes apontam no mesmo sentido, evidenciando estes a necessidade de se
promoverem praticas profissionais e institucionais favorecedoras de uma maior literacia e
autonomia das pessoas idosas neste dominio.

Como consequéncia destes resultados, da bibliografia consultada e dos mdltiplos espacos
reflexivos que se criaram, construiram-se 0s instrumentos supracitados que, a par de outros
objetivos, pretendem contribuir para um maior empoderamento das pessoas e para a requalificagdo
das praticas e das intervencdes de promocdo da salde, as quais devem desenvolver-se em prol de
uma prestacao de servicos e de cuidados de salde de qualidade.

Introducéo

Os paises da Europa ocidental tém sido, em geral, confrontados com profundas
transformacdes demogréaficas, com significativos impactes sociais, econémicos e culturais.
Em Portugal, nas ultimas décadas tem-se assistido a uma evolugdo demografica que se
caracteriza por um aumento progressivo do peso dos grupos etarios séniores e uma
diminuicdo do peso da populacdo jovem ativa, como resultado da decréscimo das taxas de
fertilidade e de mortalidade e consequente aumento da esperanca de vida. As projecdes
difundidas por entidades nacionais e internacionais sugerem que o0 envelhecimento
demografico ira continuar a intensificar-se no futuro. De acordo com dados expostos no
relatorio “Indice Global de Envelhecimento, 2013”, Portugal apresenta uma elevada

percentagem (26,6%) de pessoas idosas, sendo expectavel que esse valor aumente para 40,4%
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até 2050, passando de oitavo para segundo lugar relativamente a populacéo idosa, entre 195
paises.
Literacia em saude

Literacia em saude € um conceito relativamente novo, surgindo na literatura apenas ha
cerca de 35 anos (Xie, 2012). A Organizacdo Mundial da Saude define literacia em saude
como o conjunto de “competéncias cognitivas e sociais que determinam a motivacdo ¢ a
capacidade dos individuos para aceder, compreender e usar informacéo, de forma a promover
e manter um bom estado de salde. Implica a aquisicdo de conhecimentos, competéncias
pessoais e confianca para agir de forma saudavel, através de mudancas de estilo e condicdes
de vida” (WHO, 1998, p.10).

O conceito evoluiu, ao longo das vérias décadas, da simples aplicacdo da leitura, escrita
e competéncias matematicas no dominio da salde, para se tornar num conceito
multidimensional (Institute & Ageing, 2012). A relacdo com o0 empoderamento e a
participacao pressupdem esta complexidade, envolvendo ndo s6 o conhecimento, mas também
competéncias cognitivas e sociais, confianca e motivacdo, conforme defende Almeida (2009).

A literacia em salde €, de acordo com esta perspetiva, uma componente fundamental
para que os individuos sejam capazes de ter uma participacdo efetiva no processo de tomada
de decisdo, processo este que exige conhecimentos e competéncias para aprender novas
informacdes, pensar criticamente sobre como a informacao se aplica a circunstancias pessoais,
navegar no sistema de saude e interagir com os distintos profissionais de saude (e.g. Togci et
al., 2013).

N&o obstante, os diversos estudos nacionais e internacionais realizados tém revelado
uma baixa literacia em salde por parte da populacdo em geral e das pessoas idosas em
particular, com consequéncias negativas para o estado de salde e a qualidade de vida das

mesmas. Entre outros aspetos, aluda-se que estas pessoas apresentam, em geral, dificuldades
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no acesso ao sistema de salde, em perceber as informacdes e 0s tratamentos sugeridos, assim
como em cumprir as indicacdes dos profissionais de salde (eg., Baker et al., 1996; Barrett, &
Puryear, 2006). Estudos varios tém, ainda, mostrado que as pessoas que mais poderiam
beneficiar dos servicos prestadores de cuidados de salde e do eventual efeito protetor da
literacia em saude (eg., Santos, 2010; Speros, 2005) sdo aquelas que ostentam menor grau de
literacia em saude. Este surge ainda associado a um pior estado de saude geral, fisico e mental
(e.g., Kim, 2009; Oshorn, Paasche-Orlow, Bailey, & Wolf, 2011; Speros, 2005), bem como a
um menor nivel de autonomia e de empoderamento dos sujeitos (Nutbeam, 2000).

Por fim, é de ressaltar ainda as dificuldades apresentadas pelos profissionais de satde na
identificacdo dos niveis de literacia em salde dos seus pacientes, ndo sendo muitas vezes
capazes de ajustar a sua linguagem e as suas praticas aos niveis de literacia dos mesmos
(Seligman et al., 2005).

Tendo em conta este quadro, foi desenhado o Projeto Literacia em Salde: um desafio
na e para a terceira idade, com a finalidade de promover a literacia em salde atraves da
melhoria do acesso da populacdo idosa a informacdo neste dominio, aumentando a sua
capacidade de usa-la de maneira eficiente, com implicacdes ao nivel do desenvolvimento e do
empoderamento da mesma. Este projeto, coordenado pela Escola Superior de Educagédo, em
parceria com a Escola Superior de Tecnologias da Saude do Instituto Politécnico do Porto, foi
financiado pela Fundagdo Calouste Gulbenkian no &mbito do Programa Gulbenkian Inovar
em Saude.

Metodologia

No ambito do Projeto foram desenvolvidos dois estudos sobre a tematica da literacia em
saude. O primeiro, de cariz quantitativo, pretendeu: a) avaliar as qualidades métricas do
instrumento de literacia em saude (Newest Vital Sign) (Copyright © Pfizer Inc.) junto de

pessoas idosas; b) avaliar o grau de literacia em salde de uma amostra de pessoas idosas
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portuguesas; ¢) conhecer a associacao entre o grau de literacia em salde, o estado de saude
geral e caracteristicas sociodemograficas dos participantes. O segundo, de cariz qualitativo,
visou determinar as representacdes, percecdes e praticas institucionais e profissionais de um
grupo de profissionais da area da salde e de intervencdo psicossocial no dominio da literacia
em saude (cf. Serrdo et al., 2014a; Serrdo et al., 2014b; Serrdo, Veiga, & Vieira, 2015).

A amostra do estudo quantitativo integrou 433 sujeitos caucasianos, com idades
compreendidas entre os 65 e 0s 97 anos de idade (M=76 anos; DP=7.30), sendo que 66% dos
sujeitos sdo do sexo feminino e 34% sdo do sexo masculino, oriundos do distrito do Porto. A
maioria é casada (42%), sendo os restantes vitvos (38%). No que concerne as habilitacdes
académicas, a maioria dos sujeitos tem, no maximo, o 4.° ano de escolaridade (55%). Néo
obstante, observa-se uma percentagem consideravel de participantes com um curso superior
(23%). As profissdes dos sujeitos anteriores a sua reforma eram bastante diversificadas,
compreendendo quadros superiores, técnicos e profissionais, assim como trabalhadores nédo
qualificados.

Participaram no estudo qualitativo 26 profissionais das areas da salde e de intervencgdo
psicossocial, sendo 22 do sexo feminino (85%) e quatro do sexo masculino (15%). No que
concerne a area de formacdo, a amostra € constituida por quatro psicélogos clinicos (15%),
doze enfermeiros (46%), um fisioterapeuta (4%), trés assistentes sociais (12%) e seis
educadores sociais (23%).

Resultados

Estudo de cariz quantitativo

No que concerne as qualidades métricas, a fiabilidade do instrumento utilizado (Newest
Vital Sign) (Copyright © Pfizer Inc.), averiguada atraves da analise da consisténcia interna,
exibe resultados analogos aos encontrados pelos autores da escala original (o = 0,76) (Weiss

et al., 2005). Relativamente a validade, observou-se que os resultados do instrumento
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oscilavam em funcdo das caracteristicas sociodemogréaficas, podendo entdo concluir-se que
este teste se reveste de propriedades que parecem mostrar a sua adequabilidade para avaliar 0s
niveis de literacia em salde em pessoas idosas, dando orientacdes sobre contelidos relevantes
para a educacdo, formacao e informacéo, conforme indica Luis (2010).

Quanto ao grau de literacia em saude, no estudo efetuado, verificamos, a semelhanca de
outros estudos internacionais (e.g., Manafo, & Wong, 2012; Sudore et al., 2006;), que o nivel
de literacia em saude dos participantes € baixo. Estes dados evidenciam a urgente necessidade
de se desenvolverem praticas de promogdo da satde que menorizem os efeitos adversos desta
iliteracia.

As analises conduzidas indicam um efeito notavel de algumas variaveis demogréaficas
nos valores médios obtidos no teste de literacia em saude, especificamente, 0 sexo, a idade, as
habilitacdes literarias e o estado civil.

No que concerne ao sexo, Vverificou-se que 0s participantes do sexo masculino
obtiveram notas médias mais elevadas do que os participantes do sexo feminino. Todavia,
estas diferencas desaparecem quando excluimos os sujeitos com total insucesso na prova. Nos
estudos internacionais desenvolvidos ndo ha concordancia nos resultados obtidos nesta
variavel. Naqueles em que os homens apresentavam uma maior literacia em salde, os autores
associavam-na a uma maior escolaridade das pessoas do sexo masculino neste grupo etério
(eg., Jovic-Vranes, Bjegovic-Mikanovic, & Marinkovic, 2009), situacdo similar a da realidade
deste estudo.

Quanto a idade, verificou-se que os niveis de literacia tendem a ser mais baixos com o
avanco da mesma, o que se assemelha aos resultados obtidos noutras pesquisas internacionais
(e.g., Bennett, Chen, Soroui, & White, 2009).

Ja a habilitaco académica parece ser a variavel que apresenta um papel mais

determinante nos niveis médios de literacia em saude. As analises Mann-Whitney realizadas
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permitiram verificar que os individuos com o 1.° Ciclo do Ensino Basico apresentaram
resultados mais baixos do que todos os outros grupos. Da mesma forma, os individuos com o
2.° ou 3.° CEB apresentaram resultados mais baixos do que os grupos de sujeitos com o
ensino secundario e o ensino universitario, nao se verificando, todavia, diferencas nas médias
entre os individuos destes dois niveis de ensino. Estes resultados estdo de acordo com o0s
obtidos noutras pesquisas internacionais (eg., Bennett et al., 2009) e com a bibliografia
consultada. Sendo o nivel educacional um dos fatores que mais concorre para a literacia em
salde, muitos investigadores/profissionais defendem o desenvolvimento de intervencdes
educacionais em salde, que visem ndo s6 0 aumento de conhecimento acerca da salude, mas
também, e sobretudo, o desenvolvimento de competéncias pessoais passiveis de motivar as
pessoas idosas a obter, compreender, analisar criticamente e usar, na vida quotidiana, as
informac@es e os servicos disponiveis no ambito da salde, com vista a alteracdo de praticas
menos saudaveis e a adocdo de comportamentos saudaveis.

No que respeita ao estado civil do sujeito, verificou-se que as pessoas casadas tendem a
obter valores médios de literacia em salde mais elevados comparativamente com as pessoas
vilvas, independentemente da idade. Sendo que ndo encontramos estudos que relacionam esta
variavel na analise do nivel de literacia em salde, colocamos como hip6tese explicativa destes
resultados a possibilidade de o contexto de conjugalidade ser favorecedor de trocas
informativas sobre a saide e a doenca, bem como sobre a tomada de decisdes partilhadas.

No que se refere a presenca de doenca, verificamos que os participantes que referiam,
independentemente da sua idade, ter algum tipo de doenca, obtiveram notas médias mais
baixas ao nivel da literacia em saude. Estes resultados estdo em concordancia com os obtidos
em estudos internacionais (eg., Kim, 2009). Ora, estes resultados sdo preocupantes, ja que as
pessoas que poderiam beneficiar mais dos servigcos de prestacdo de cuidados de saude e do

eventual efeito protetor da literacia em salde sdo aquelas que apresentam menor grau de
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literacia em salde. Face a estes dados, procuramos, nhum momento posterior, analisar as
associacOes entre literacia em saude e qualidade de vida. Estas indiciam que, quanto mais
elevada a percecdo de qualidade de vida nos diferentes dominios, mais elevados sdo 0s

resultados no teste de literacia em salde, independentemente da idade.

Estudo de cariz qualitativo

As representacdes de literacia em saude apresentadas pelos profissionais da area da
salde e de intervencdo psicossocial parecem corroborar, em geral, a literatura existente sobre
a tematica, a qual concebe este conceito como sendo bastante amplo, transversal (Lyman,
1979) e multidimensional (Institute & Ageing, 2012), que toca diferentes areas de
competéncias como a cognicao, 0s comportamentos e a socializacao.

As categorias emergentes no que concerne as conce¢des sobre literacia em saude foram
0os conhecimentos, a educacdo, a autonomia/ proatividade, a motivacdo, 0 contexto
sociocultural e as experiéncias de satde/qualidade de vida.

Os conhecimentos foi a categoria mais referida pelos profissionais, referindo-se aos
conhecimentos basicos que a pessoa detém ou deveria deter relativos a saude em geral
(conhecimentos em saude), assim como aos conhecimentos sobre a prépria sadde/doenca e
sobre o préprio corpo (autoconhecimento). Estes surgem como um atributo pessoal associado
a capacidade cognitiva, o que vem na linha de Ownby, Waldrop-Valverde e Taha (2012). A
categoria Educacéo, abarcando as subcategorias competéncias funcionais basicas e nivel de
escolaridade, assume, na ética dos entrevistados, um papel fundamental no que diz respeito ao
desenvolvimento de competéncias e a aquisicdo de conhecimentos indispensaveis para a
mudanca de atitudes, crencas e comportamentos, 0 que corrobora a perspetiva de Rodrigues,

Pereira e Barroso (2005, citados por Loureiro, Rodrigues, Santos, & Oliveira, 2014). A
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educacdo parece ter, assim, um papel direto no processo de desenvolvimento da literacia em
salde, a semelhanca do modelo apresentado por Nutbeam (2000).

A segunda categoria mais referida, autonomia/proatividade, surge imbricada com a
categoria e as subcategorias anteriores, ja que, e como defende Almeida (2009), a
participacdo, a autonomia e o empoderamento dos individuos no &mbito da literacia em salde
estdo intrinsecamente ligados ao conhecimento, a competéncias cognitivas e sociais, a
confianca e a motivacao.

Na Otica dos participantes, o grau de literacia em saude €, em geral, superior em
individuos com maior motivacao/interesse. Ja o contexto cultural e social parece condicionar
0 grau de literacia em saude, particularmente quando se fala de contextos urbanos/rurais. As
pessoas que vivem em contextos rurais apesar de serem, na perspetiva dos participantes, mais
autonomas e proativas, sdo também as que frequentemente tém um menor acesso a saude.

A Ultima categoria relativa as conce¢des sobre literacia em salde evidencia uma
associacao positiva entre estilos de vida saudaveis, experiéncia de salde, qualidade de vida e
niveis de literacia mais elevado.

No que concerne ao Subtema 1.2. - caracteristicas da literacia em salde na populacao
idosa -, os profissionais percecionam as pessoas idosas como um grupo vulneravel, onde
impera o desconhecimento e a passividade, e, consequentemente, a dependéncia face a
outrem. A agravar este quadro, acrescem as dificuldades e/ou as limitacbes em aceder,
compreender e usar um conjunto de informacdes ou terminologias médicas, decorrentes de
um baixo nivel de escolaridade apresentado pela maioria das pessoas idosas da geracao atual.
A doenca aparece como um conteudo central nos discursos e preocupacgdes destas pessoas e
determina muitos dos seus comportamentos, quer em relacao a si préprias quer em relacdo aos
outros. A énfase dada a doenca pode espelhar ndo so as suas preocupagfes com o declinio da

sua condicdo fisica e psicoldgica, real ou temido, mas também com experiencias vividas em
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contexto de sistema de saude, de centracdo exclusiva nos parametros biomédicos (eg.,
Silverman, Krutz, & Draper, 2005). De notar que, em relacdo aos outros, emergem, na
perspetiva dos profissionais, frequentes discursos de incompreenséo relativamente as doencas
dos mesmos. Uma vez que as pessoas idosas revelam grande interesse em relagdo ao topico
salde/doenca em geral, e ao seu estado de salde em particular, € importante que este interesse
seja potenciado, de variadas formas e com diferentes meios, para aumentar a literacia em
salide e, consequentemente, o bem-estar pessoal e coletivo. Uma das categorias mais referidas
pelos profissionais entrevistados foi a rigidez de habitos/falta de habitos saudaveis.

O seguinte assunto foca-se nas fontes de informacao privilegiadas e constrangimentos a
promocdo da literacia em saude na populacédo idosa. De acordo com os participantes, sdo 0s
profissionais de proximidade, no ambito da saude, as fontes privilegiadas de informacéo das
pessoas idosas. N&o obstante, outros profissionais, designadamente de intervencédo
psicossocial, podem assumir igualmente um papel de relevancia, a par dos vizinhos e dos
meios de comunicacdo social. Quanto aos constrangimentos, uma das categorias emergentes €
a dificuldade na compreensdo da terminologia associada a doenca/satde. N&do é assim de
estranhar que o foco de maior atencdo dado pelos profissionais tenha sido a comunicacao
assimétrica utente-profissional. A literatura é ampla no que diz respeito a comunicacdo em
salide e aos processos transacionais que ocorrem entre individuos sobre assuntos relacionados
com a saude (Northouse, & Northhouse, 1998). A tendéncia, descrita pelos participantes, de
muitos profissionais se dirigirem ao acompanhante, ao invés de ao préprio idoso, pode
potenciar sentimentos de desqualificacdo e desvalorizagdo deste, inibidores da sua autonomia
e empoderamento, situacao essa que urge alterar.

As categorias dificuldade em perceber quais os informantes mais indicados e em filtrar
a informacédo surgem relativamente as fontes de informacéo utilizadas pelas pessoas idosas

para aceder a informacdo. Os participantes referem que a informacéo que passa nos meios de
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comunicacdo social, e tantas vezes pelos vizinhos, é imediatamente apreendida pelo idoso,
mesmo sendo incorreta. A dificuldade em filtrar a informacdo e em perceber quais 0s
informantes mais indicados vai ao encontro de alguma auséncia de pensamento critico por
parte desta populacdo, o qual é essencial a um pleno exercicio da cidadania (Santos, 2010).

Quanto as culturas e praticas profissionais e instituicdes, a analise das respostas permite
constatar que as praticas profissionais com vista a promocao da literacia ddo prioridade ao
acesso a informacdo e ao conhecimento sobre salde. No entanto, a comunicacdo eficaz
utente-profissional, amplamente mencionada pelos profissionais de saude, destaca a
valorizacdo da componente interativa/comunicacional, nomeadamente na forma como a
informacdo e o conhecimento sdo transmitidos a pessoa idosa. De facto, construir literacia em
salde é mais do que fornecer informacdo em salde, ja que o acesso a uma informacao correta
e confidvel é a pedra angular da literacia em saude, mas néo é suficiente.

Os profissionais alertam, ainda, para a necessidade de: sensibilizacdo/formacdo dos
prestadores de cuidados, tanto formais quanto informais; promo¢do da autonomia e
proatividade na tomada de decisdo e resolucdo de problemas relacionados com a salde;
empoderamento das pessoas idosas/comunidade.

Quanto aos desafios a promocdo da literacia em saude da populacdo idosa, foram
identificadas cinco categorias de resposta: educar para habitos saudaveis; criar igualdade de
oportunidades; favorecer o consentimento informado, livre e esclarecido; promover o modelo
deliberativo; e humanizar a saude.

Por fim, como recomendacOes, os profissionais aludem a continuidade de algumas
praticas profissionais e institucionais ja em acdo. Alertam, todavia, para a necessidade de se
conhecer e compreender o0s niveis de literacia em saude da geracdo atual de pessoas idosas e
sua elevada heterogeneidade, desenvolvendo intervengdes ajustadas as suas necessidades, mas

perspetivar ja o perfil dos idosos vindouros, tragcando atempadamente estrategias adequadas e
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efetivas de promocdo de uma boa literacia em saldde em prol da sua autonomia,
empoderamento e melhoria de qualidade de vida (Serréo et al., 2015).
Os Produtos

Como consequéncia dos resultados obtidos, da bibliografia consultada e dos multiplos
espacos reflexivos que se criaram, desenvolveu-se um conjunto de produtos que, a par de
outros objetivos, pretendem contribuir para um maior empoderamento das pessoas idosas e
para a requalificacdo das préticas e das intervenc@es de promocdo da salde, as quais devem
desenvolver-se em prol de uma prestacao de servicos e de cuidados de saude de qualidade.

Assim, 0 desdobravel "Pela minha saude...” (consultar em

http://www.ese.ipp.pt/projetos/docs/FLYER.pdf) é um instrumento impresso destinado as

pessoas idosas, de livre acesso, disponivel em centros de saude, farmacias, centros de apoio a
terceira idade, entre outros. Tem por objetivo munir este grupo de alguns conhecimentos
sobre o0s seus direitos e deveres, enquanto cidaddos que usufruem de servigos de saude,
fornecendo, ainda, algumas estratégias para melhor aceder a estes servi¢os. Procura-se com
este instrumento contribuir para a autonomia e 0 empoderamento dos idosos neste dominio.

J& o Manual de Boas Préaticas (http://www.ese.ipp.pt/projetos/docs/mbp.pdf), livro

impresso, e 0 E-Book (http://www.ese.ipp.pt/PROJETOS/folheto.html), livro digital, séo dois

instrumentos destinados aos profissionais de salde e de intervencdo psicossocial que
trabalham com populacdo idosa. Estes pretendem contribuir para a compreensdo do fenémeno
da literacia em satde no &mbito da terceira idade, equacionando, ainda, mudangas a imprimir
para a concretizacdo dos principios da autonomia, da justica e da equidade na terceira idade.
O primeiro foi distribuido por todos os centros de saude de Portugal Continental e Insular; ja
0 segundo é de livre acesso, encontrando-se disponivel na internet. Os instrumentos estdo
organizados em capitulos. O primeiro faz um enquadramento da literacia e da literacia em

saude, em Portugal e no Mundo. Integra uma descri¢do e analise dos resultados obtidos no
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ambito da literacia em salde das populacdes e da populacdo idosa em particular; e descreve,
de forma sucinta, alguns instrumentos de avaliacdo do grau de literacia em salde e da sua
utilidade para o desenvolvimento da promocao da satde dos individuos e das comunidades. O
segundo capitulo descreve minuciosamente os dois estudos desenvolvidos nesta investigacéo,
desde os seus objetivos, metodologias, resultados e discussdes dos mesmos. Por fim, o
terceiro capitulo procura fornecer um conjunto de pistas para a intervencgéo socioprofissional e
clinica com vista a facilitar o empoderamento das pessoas, tanto no acesso a informacéo,
como no desenvolvimento de atitudes proativas. O E-Book aborda de forma mais descritiva e
aprofundada todas as dimensdes abordadas no Manual de Boas Préticas.
Concluséo

Os estudos levados a cabo contribuiram para um conhecimento mais rigoroso sobre a
literacia em salde das pessoas idosas. Embora ndo possamos generalizar os resultados a toda
a populacdo idosa portuguesa, cremos que os dados obtidos nos permitiram/em lancgar pistas
para a reflexdo sobre os constrangimentos e os desafios a promocéo da literacia em salde, o
papel de cada um neste processo e boas praticas instituidas ou a implementar. Estas préaticas
revestem-se de particular importancia para a melhoria dos sistemas de salde e social como
um todo, mas particularmente, para o grupo de pessoas idosas, grupo etario que mais cresce
no pais.

Os instrumentos desenvolvidos, no ambito deste projeto, pretendem contribuir para a
sensibilizacdo das pessoas idosas e dos profissionais, mas também da populacdo e dos
servigos de salde em geral, para esta realidade que urge alterar em prol da melhoria do estado
de salde e da qualidade de vida de todos e dos idosos em particular.

Apesar do caminho ja feito, ha ainda muito percurso a trilhar!
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PRATICAS DE LITERACIA FAMILIAR EM BENGUELA (ANGOLA):
UM ESTUDO EXPLORATORIO.

Jodo Prego, CIE-ISPA, pregeny@iol.pt
Lourdes Mata, ISPA-Instituto Universitario, CIE-ISPA, maria.mata@ispa.pt

RESUMO: As investigacdes mostram que a aprendizagem da linguagem escrita comega muito
antes do ensino formal e que as praticas e o ambiente de literacia familiar influenciam a literacia
emergente e o desenvolvimento da linguagem escrita. Mas, se estes estudos sdo desenvolvidos no
Ocidente, em Africa pouco se tem feito e em Angola ndo se conhece nenhum estudo. Com base nos
estudos existentes, em diversos contextos culturais, verifica-se que a literacia familiar existe,
podendo as préticas variar no tipo e frequéncia uma vez que o que se passa hum contexto, pode néo
ser igual ao que se passa noutra realidade cultural diferente. Neste sentido este trabalho, procura
caraterizar as praticas e o ambiente familiar de literacia em 11 familias de Benguela com um filho a
frequentar o inicio da escolaridade. Os dados foram recolhidos através de uma entrevista informal
aos pais. Os resultados mostram que as praticas de literacia familiar sdo essencialmente praticas
formais, muito ligadas a escola e as tarefas escolares. No mesmo sentido verificAmos que a
responsabilidade pela aprendizagem da linguagem escrita € atribuida a escola, e a explicadores.
Apesar de surgirem algumas referéncias do uso da literacia associado a praticas religiosas, poucas
referéncias foram feitas a praticas informais ou ludicas. Foi clara a quase inexisténcia de materiais
de leitura (jornais, livros, revistas) para além dos escolares. A falta de tempo, a escassez de
bibliotecas publicas e livrarias, a falta dos recursos financeiras para aquisi¢do do material de literacia
e a iliteracia foram apontados como obstéaculos para o desenvolvimento de outro tipo de préaticas

Introducao

Hoje, é cada vez mais indispensavel saber ler e escrever. Mas se tradicionalmente a
aprendizagem da linguagem escrita estava associada ao ensino formal, atualmente os estudos
mostram que este processo comega muito antes do ensino formal (Alves, Mata, & Silva, 2014;
Chansa-kabali & Westerholm, 2014; Lonigan, 2004; Mata, 2006; Wasik & Hon, 2012).

Outros estudos evidenciam que as praticas de literacia familiar influenciam a
aprendizagem da linguagem escrita (Chansa-kabali & Westerholm, 2014; Lee & Yeo, 2014,
Mata, 2006, 2012; Mudzielwana, 2014; Senechal, 2006; Tracey & Morrow, 2012). Por
exemplo, as criangas provenientes de ambientes familiares ricos em literacia, no ensino formal
tém mais facilidade em aprender a linguagem escrita do que as criancas de ambiente pobre em

literacia (Bojczyk, Rogers-Haverback, Pae, Davis, & Mason, 2015; Chansa-kabali &
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Westerholm, 2014; Gee, 2012; Johnson, 2010; Pelatti, Justice, Pentimonti, & Schmitt, 2014;
Yeo, Ong, & Ng, 2014).

Por outro lado, a literatura mostra que em todas as familias existem praticas de literacia
familiar podendo estas variar no tipo e frequéncia uma vez que 0 que se passa num contexto
pode ndo ser igual a outro ou mesmo a outra realidade cultural diferente (Banda, 2003; Barza,
2014; Bloch, 2000; Gadsden, 2004; Li, 2011; Mata, 2012; Rodriguez-Brown, 2011; Silva,
1997; Wasik & Herrmann, 2004; Wasik, 2004; Wu & Honig, 2010).

Praticas de Literacia familiar

Por praticas de literacia familiar, entendem-se as atividades de literacia que os pais, as
criancas e restantes membros da familia utilizam em casa e na comunidade e que ocorrem
naturalmente no dia-a-dia e refletem a heranca étnica, racial ou cultural da familia e que comeca
fora das instituicdes formais (Morrow, Paratore, Gaber, Harrison, & Tracey, 1993). Outros
autores (Barton & Hamilton, 2000; Gregory, Long, & Volk, 2004; Senechal, 2006; Sénéchal et
al., 2002), também consideram associadas &s praticas de literacia familiares, as crencas e as
atitudes face as préaticas de literacia familiar e as interacfes durante as praticas de literacia
familiar.

As préticas de literacia familiar embora sejam diversificadas, podem classificar-se em
duas grandes categorias:

1) As praticas formais, ou seja, as praticas de instrucdo ou de ensino/aprendizagem
(Saracho, 2010; Sénéechal et al., 2002), por exemplo, ensinar a crianca a ler e a escrever.

2) As préticas informais que sdo atividades de literacia desenvolvidas em situagdes
diarias (Mata & Pacheco, 2013; Mata, 2012) por exemplo, fazer listas de compras, pagamento
de contas e em situacéo de entretimento (Anderson & Stokes, 1984; Mata & Pacheco, 2009;
Teale, 1992), por exemplo, o puzzle de palavras cruzadas; sdo atividades de literacia

relacionadas com as atividades profissionais dos pais (Anderson & Stokes, 1984; Hannon,
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2000; Mata & Pacheco, 2009; Mata, 2012), com as praticas religiosas (Anderson & Stokes,
1984), por exemplo, a leitura da biblica; com a comunicacéo interpessoal (Anderson & Stokes,
1984; Teale, 1992), por exemplo, o correio eletronico e as cartas; com a leitura de histéria
(Anderson & Stokes, 1984; Mata, 2012; Teale & Sulzby, 1992) e com as informacéo geral
(Anderson & Stokes, 1984; Teale, 1992; Mata, 2006) por exemplo, ler noticias do desporto,
jornais, revistas.

Roskos e Twardosz (2004) distinguem trés vertentes associadas as praticas de literacia:
1) Os recursos fisicos que se referem ao espaco onde ocorre a leitura e a escrita, ao tempo
dedicado as praticas de literacia e ao material de literacia disponivel.

2) Os recursos sociais, isto é, as pessoas intervenientes e as suas relagdes interpessoais.
3) Os recursos simbolicos que se referem a regularidade com que ocorre a leitura (ocasional ou
planeada) e a utilizacdo dos recursos da comunidade, por exemplo, ir a biblioteca, livrarias.

Quanto a exposicdo da crianca as praticas de literacia, alguns autores (Stainthorp &
Hughes, 2000; Sulzby & Teale, 1996) distinguem trés préaticas de literacia: 1)- As praticas em
que a crianga interage com os adultos em situacdes de leitura e escrita. 2)- As experiéncias de
literacia exploradas pela crianca. 2)- As experiéncias de literacia em que a criancga observa 0s
adultos em atividades de literacia.

Assim, a forma como se analisam as praticas de literacia podera contemplar enfoques
diferenciados que passam pela valorizacdo do tipo de praticas, dos intervenientes envolvidos,
das suas concecdes e 0s recursos disponibilizados, sua acessibilidade e carateristicas.
Ambiente de literacia familiar

Segundo a literatura, para além das caracteristicas individuais da crianca e dos fatores
socioeconémicos e culturais, o ambiente de literacia familiar é determinante no
desenvolvimento da linguagem escrita (Niklas & Shneider, 2014; Roberts, Jurgens, &

Burchinal, 2005).
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Quando se fala de Ambiente de literacia os autores podem referir-se a aspetos
diferenciados tais como as crencas e as rotinas da familia relacionadas com a linguagem oral e
escrita e também a interacdo entre os membros da familia em contexto da linguagem escrita e
a guantidade e a qualidade do material de literacia disponivel em casa (Niklas & Schneider,
2013; Rodriguez-Brown, 2011; Schmitt & Simpson, 2011). Ou seja, 0 ambiente de literacia
familiar refere-se ao numero dos livros existentes em casa, a frequéncia com que os pais leem
com e para as suas criancas e o tipo das interacGes que estabelecem e as estratégias que
adotadas; o habito de leitura dos pais; o interesse das criancas pela leitura; os pais levarem as
criancas a biblioteca (Roberts, Jurgens, & Burchinal, 2005); as experiéncias, atitudes e o
material pertencente a literacia com que uma crianca lida e interagem em casa constitui o
ambiente de literacia (Whitehurst & Lonigan, 1998).

Fatores que influenciam as préaticas e o ambiente de literacia familiar

As préticas e 0 ambiente de literacia familiares sdo influenciados por fatores tais como as
crengas e as atitudes face a importancia das praticas de literacia, os fatores socioeconémicos e
a culturais.

Segundo os estudos, as crencas e as atitudes face a literacia influenciam as préticas de
literacia (Mathangwane & Arua, 2006; Sackes, Isitan, Avci, & Justice, 2015; Wu & Honig,
2010). Por exemplo, segundo Sagkes, Isitan, Avci e Justice (2015), os pais que percebem que
os seus filhos estdo interessados em livros de histdria, leem, contam historia e cantam para 0s
seus filhos. Ainda segundo estes autores, as crencgas dos pais face ao empenhamento cognitivo
dos seus filhos durante a leitura de livros de historias, sdo preditoras das suas praticas de
literacia familiar.

Outros estudos mostram que 0s pais com atitudes positivas face a leitura, envolvem-se
nas praticas de literacia, disponibilizam mais material de literacia e criam ambientes rico em

literacia (Barza, 2014; Chansa-kabali & Westerholm, 2014; Hammer, Rodriguez, Lawrence, &
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Miccio, 2007; Kim, 2007) e motivam mais as criancas para a leitura do que os pais com atitudes
negativas (Lynch, Anderson, Anderson, & Shapiro, 2006).

A literatura também evidencia que os pais que mais atribuem a responsabilidade da
aprendizagem de leitura e da escrita a escola, criam ambiente literacia pobre e desenvolvem
poucas atividades de literacia (Mata, 2006). Segundo os autores (Wu & Honig, 2010), os pais
com crengas positivas face a leitura reportam mais livros em casa do que 0s pais com crencas
negativas sobre a leitura.

Quanto aos fatores socioculturais, os estudos mostram que as maes com grau académico
alto, levam mais as criancas as bibliotecas e em casa tém mais livros e leem mais vezes para as
criancas e apresentam crencas mais positivas face a importancia da leitura do que as maes com
poucas habilitacdes literarias (Gottfried, Schlackman, Gottfried, & Boutin-Martinez, 2015; Wu
& Honig, 2010); os pais com alto nivel de educacdo, iniciam as préaticas de literacia mais cedo
e estabelecem interagdes mais elaboradas (Susperreguy, Strasser, Lissi, & Mendive, 2007),
fazem mais perguntas e conversam mais com as criangas nas suas interagdes de leitura do que
as maes com poucas habilitacdes literarias que adotam mais praticas de literacia formais (Lynch
et al., 2006; Rodriguez-Brown, 2011; Schmitt & Simpson, 2011; Wu & Honig, 2010). Quanto
aos fatores socioecondmico, existem evidéncias de que as familias com o estatuto
socioeconémico alto apresentam ambiente familiar rico em literacia (Niklas & Schneider,
2013).

Relativamente ao fator cultural, o estudo de Niklas e Schneider (2013) mostra que na
Alemanha, as familias nascidas na Alemanha leem mais para as criangas e levam mais criangas
a biblioteca do que as familias estrangeiras. Segundo os mesmos autores, as familias alemés
ensinam menos os filhos as letras do que no Reino Unido e nos Estados Unidos (Niklas &

Schneider, 2013). O estudo de Barza (2014) também mostra que nos Estados Unidos, as
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familias de origem haitianas e jamaicanas envolvem-se mais nas aprendizagens das criancas do
que as familias de origem cubana.
Praticas de literacia familiar e a aquisi¢do da linguagem escrita

Segundo a literatura, diferentes praticas de literacia poderdo ter impactos diferenciados
sobre aspetos especificos da aquisicdo da linguagem escrita (Mata, 2006; Pelatti et al., 2014;
Senechal, 2006).

Deste modo, alguns estudos mostram que a leitura de historia estd associada ao
desenvolvimento do vocabulario (Senechal, 2006); as praticas de ensino associadas ao
desenvolvimento da literacia emergente (Kim, 2007; Sénéchal, Lefevre, Thomas, & Daley,
1998) e a competéncia de leitura no ensino formal (Martins & Farinha, 2006); as praticas de
Entretimento e do dia-a-dia associadas a percecao da funcionalidade e a conceptualizacdo da
linguagem escrita (Mata & Pacheco, 2009); a leitura em voz alta relacionada com o
desenvolvimento do vocabulario (Debaryshe & Binder, 1994); a leitura partilhada relacionada
com a literacia emergente e com o desenvolvimento do vocabulério (Pelatti et al., 2014;
Susperreguy et al., 2007) e com a linguagem oral (Storch & Whitehurst, 2001).

Uma vez que a literatura realca por um lado a importancia das praticas de literacia familiar
para a aprendizagem formal e de competéncias diversas de leitura e escrita e por outro lado a
existéncia de praticas de literacia em todos os contextos culturais; sabendo que a realidade
cultural pode introduzir diversidade e especificidades nas praticas desenvolvidas pelas familias
e que e importante estudar e caraterizar cada realidade para uma melhor compreenséo; sabendo
ainda que, para além dos conhecimentos das atividades de literacia desenvolvidas, é importante
compreender as concecOes e atitudes subjacentes a essas e sendo que em Benguela ndo é
conhecido nenhum estudo nesta area, este trabalho procura proceder a uma primeira
caraterizacdo das crencas, praticas e o ambiente de literacia de familias da cidade de Benguela,

com um filho ou filha a frequentar o 1° ano de escolaridade.
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Método
Participantes

Participaram no estudo 11 sujeitos (5 do sexo feminino e 6 do sexo masculino) que vivem
com uma crianca a frequentar o inicio de escolaridade, visto que os estudos revelam que é no
inicio de escolaridade que as praticas de literacia familiar ttm impacto no desenvolvimento da
linguagem escrita (Roberts et al., 2005).

Os participantes diferem quanto as habilitacdes literarias: 1 sujeito ndo sabe ler nem
escrever, 1 sujeito tem a frequéncia do ensino primario, 2 sujeitos tém o ensino secundario, 5
tém o ensino médio e 2 participantes ndo referiram o seu nivel de escolaridade.

Procedimentos

A recolha dos dados teve lugar nas casas, nas igrejas e nos locais de trabalho conforme a
preferéncia dos participantes. Os dados foram recolhidos através da conversa informal.

Aos participantes foi pedido que falassem do héabito de leitura e escrita em casa e
referissem os membros da familia com mais habitos de leitura e escrita e o tipo do material de
literacia disponivel em casa. Foi perguntado se os pais leem e escrevem com e para as criancas,
se leem histdrias para as criancas e estas 0s observam quando leem ou escrevem. Também aos
participantes foi perguntado se as criangas tém habito de leitura e se o tém feito por iniciativa
propria.

Por outro lado, procuramos saber se era costume o0s pais levarem as criancas a
biblioteca/livraria e que dificuldades encontravam nas praticas de literacia e na aquisicdo do
material de literacia. Ainda procuramos conhecer a opinido dos participantes sobre o que 0s

pais/familias devem fazer para que as criangas desenvolvam a habilidade de leitura e a escritura.
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Apresentacdo dos resultados

Dos participantes, 6 referiram nao ter habitos de leitura em casa atribuindo como razées
principais ou para uns a falta de tempo devido as atividades profissionais, para outros a escassez
do material de leitura em casa por motivos financeiros e falta de locais de aquisi¢do. Alguns
ainda atribuiram a inexisténcia de habitos de leitura tanto a sua falta de interesse como por ndo
atribuirem importancia aos habitos de leitura dos pais para aquisi¢do e desenvolvimento da
linguagem escrita da crianca.

Na sua maioria, 0s participantes referiram nao terem habitos de ler para as criancas nem
mesmo histdrias. As razbes para ndo lerem com as criancas ligavam-se tanto ao facto de
considerarem que as criangas aprendem melhor a ler e a escrever na escola e com o apoio de
explicadores, como também por ndo possuirem livros infantis em casa. Quando questionados
sobre os habitos de leitura das criancas e se liam por iniciativa prépria, muitos pais referiram
que, em geral, as criancas so se envolviam quando solicitadas pelos adultos e que essas leituras
se restringiam a atividades relacionadas com as aprendizagens escolares.

Relativamente ao tipo de material de literacia disponivel em casa, 0s participantes
mencionaram mais o relacionado com as aprendizagens escolares e algum o material religioso,
por exemplo a biblia e livros de canticos. Quase todos referiram a inexisténcias do material de
leitura, tais como jornais, revistas e livros. Os participantes atribuiram as causas da quase
inexisténcia do material de literacia aos baixos recursos financeiros e/ou a auséncia de livrarias
para o adquirir. Por outro lado, os participantes referiram ndo terem como habito irem a
biblioteca e livraria com as criangas por falta de tempo e pela escassez de bibliotecas publicas
e livras na cidade de Benguela.

Perguntados sobre o que os pais/familias devem fazer para promoverem as competéncias
de leitura das criangas, na sua maioria 0s participantes responderam que o0s pais devem

incentivar as criancas a ir a escola e ajuda-las nos trabalhos de casa e leva-las as explicacoes.
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Referiu um participante: “é na escola e na explicacdo onde se utilizam melhores métodos de
aprendizagem de leitura e escrita que a crianca aprende melhora a ler e escrever, uma vez que

muitas familias ndo sabem como ensinar as criangas a ler e a escrever”.

Discusséao dos resultados

O objetivo do estudo foi caraterizar as praticas e 0 ambiente de literacia dos pais na cidade
de Benguela.

Os resultados mostram a quase inexisténcia dos habitos de leituras e as atividades de
literacia mais desenvolvidas estdo relacionadas com as aprendizagens escolares das criancas e
0 material de literacia mais disponivel nos ambientes familiares também relacionado com a
escola, embora haja referéncias sobre o material religioso, por exemplo, a biblia. Por outro lado,
os resultados revelam que os pais atribuem maior responsabilidade do ensino da aprendizagem
da lingua escrita a escola e a explicacéo.

Estes resultados confirmam os estudos anteriores segundo 0s quais, 0S pais que mais
atribuem a responsabilidade da aprendizagem de leitura e da escrita a escola, possuem ambiente
literacia pobre e desenvolvem poucas atividades de literacia (Niklas & Schneider, 2013).

Embora a falta de tempo, do material de literacia e escassez de bibliotecas publicas e
livrarias na cidade Benguela tenham sido apontados como a causa da falta de préaticas de
literacia, o baixo nivel de escolaridade dos participantes parece-nos um fator que também
influencia negativamente as préaticas de literacia familiar e o ambiente de literacia. Estes
resultados sdo confirmados pelos estudos anteriores que mostram que 0s pais com baixas
habilitacdes literarias, se envolvem pouco em atividades de literacia e criam ambientes pobre
em literacia (Bloch, 2000; Mudzielwana, 2014; Niklas & Schneider, 2013).

Embora neste estudo so6 tenham participado 11 sujeitos, permitiu-nos ter uma primeira

visdo das praticas e concecOes destas familias sobre a aprendizagem da linguagem escrita e 0
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papel dos pais e da escola. Embora se tenham identificado algumas praticas de literacia nas
familias, as que sdo por estas valorizadas estdo associadas a escola e as tarefas escolares. E
deste modo que consideram que as criancas aprendem, atribuindo pouco valor, para esta
aprendizagem, aos habitos e atividades de leitura mais informais ou ligadas a situacdes do
quotidiano. Deste modo, estas familias, parece ndo incentivarem, nem achar importante fazé-
lo, as criancas a ler livros ou outros suportes de escrita. Por outro lado, o facto de ndo sentirem
facilidade no acesso ao livro ou outros materiais de leitura, por dificuldades financeiras ou por
na comunidade envolvente ndo existirem livrarias nem bibliotecas acessiveis, parece dificultar
ndo s6 o0 acesso como levar a uma desvalorizacdo do uso deste tipo de suportes.

Pelo seu cariz qualitativo e nimero reduzido de participantes os resultados deste estudo
devem ser interpretados com cautela. Por outro lado, a amostra s6 incluiu os pais e a sua opinido.
Sera importante que estudos posteriores sobre esta realidade, possam recorrer a outras
metodologias de recolha de dados (e.g. observaces, diarios, registos) e também se direcionem
para outros atores importantes para as praticas de literacia na familia tais como as criangas e 0s
professores.

N&o obstantes as limitagdes deste estudo, os seus resultados fornecem informacoes
necessarias sobre as praticas e 0o ambiente de literacia familiar no contexto de Benguela podendo
0s mesmos resultados servir de ponto de partida para futuros estudos sobre as préaticas de

literacia familiar e sobre programas de literacia familiar em Benguela.
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RESUMO: Esta investigagdo tem o seu enfoque na problemética da Transi¢do para a Vida Pds-
Escolar de Alunos com NEE, nomeadamente as respostas educativas e 0s recursos implementados
pelas escolas. Com base na revisdo da literatura, procurou-se perceber a forma como o0s
agrupamentos de escolas se organizam, quais as respostas educativas e que recursos Sdo
implementados, de modo a dar cumprimento ao definido pelo Decreto- Lei 3/2008 de 7 de Janeiro,
nomeadamente no que respeita aos Planos Individuais de Transicdo e a Transicdo para a Vida
Ativa. No estudo empirico contou-se com uma amostra participante de trinta profissionais,
envolvidos no processo educativo de alunos a usufruir de Curriculo Especifico Individual e de
Plano Individual de Transicdo. Foi utilizada a metodologia quantitativa, designadamente inquérito
por questionario. O estudo permitiu evidenciar a complexidade intrinseca a Escola, sendo que esta
organizacdo ndo podera ser a Unica responsavel por todo o processo. A articulacdo entre escola,
familia e a comunidade &, portanto, imprescindivel.

Introducao

Os momentos de Transi¢do para Vida Ativa (TVA) implicam mudangas que podem
perturbar o decurso da vida, sendo necessarios ajustes ao nivel pessoal e ambiental. Para os
jovens portadores de deficiéncia, existem dificuldades acrescidas, pois estes podem ser
prejudicados pela sua incapacidade, pelas competéncias extras de manutencdo da saude que
necessitam de adquirir, pela falta de experiéncia em atividades e participacdo, pelo isolamento
social, ou por fatores ambientais, familiares e pessoais. A dificuldade numa transi¢cdo bem-
sucedida para a vida adulta pode resultar em dependéncia ao longo da vida, desemprego, mau
desempenho e baixa qualidade de vida.

No atual contexto educativo portugués, o processo de transicdo revela-se como uma
medida emergente observando-se a necessidade de se perceber todo o processo inerente a
planificagdo e operacionalizagdo do processo de TVA de alunos com Necessidades

Educativas Especiais (NEE). Nesse sentido, a legislacdo portuguesa em vigor (DL n° 3/2008)
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direciona as medidas a adotar no contexto escolar, enfatizando a eficacia da intervencéo, da
formacéo apropriada dos docentes e de todos os apoios educativos, da participacao ativa dos
préprios alunos e das familias, para além dos agentes educativos propriamente ditos (Correia,
2006). Para Valente, Santos e Morato (2011) a consecucdo do grande objetivo passa pela
adaptacdo destes individuos a uma vida independente na sociedade em que se inserem.

A educacédo para todos é um tema que tem vindo a ser alvo de reflexdo por parte de
entidades internacionais, que reconhecem a necessidade e a preméncia de garantir a educacéo
para os individuos com NEE, no quadro do sistema regular de educacdo (UNESCO, 1994).
Igual destaque, tem tido a questdo da TVA, desde ha varios anos, reiterando a importancia do
papel da escola neste processo, particularmente no apoio e acompanhamento de alunos com
NEE, facultando-lhes competéncias de vida diaria, formacdo de acordo com as suas
carateristicas e exigéncias sociais, bem como experiéncias em contextos reais, fora da escola.
E ainda importante que os curriculos destes alunos incluam programas especificos de
transicdo, apoio a entrada no ensino superior (se possivel) e treino vocacional, para lhes dar a
possibilidade de se tornarem membros ativos e independentes da comunidade (UNESCO,
1994).

Assim, seguindo estes principios, a legislacdo portuguesa foi-se alterando passando do
DL n° 319/91, de 23 de Agosto, onde ndo havia qualquer mencéo a planos de transicao, para o
DL n° 3/2008, de 7 de janeiro, que introduz, pela primeira vez, o conceito de Plano Individual
de Transicdo (PIT) como estratégia de fundamentar e priorizar as respostas mais adequadas
aos alunos com NEE. Esta temética ainda gera alguma controversia no que diz respeito a
assuncdo de papéis pelos varios intervenientes, bem como a eficicia das intervencdes
aplicadas. Este regime juridico ndo da diretrizes sobre como deve ser definido e
implementado o PIT e uma das anotacdes da EADSNE (2002) vai precisamente para a parca

investigacdo na area da realidade escolar portuguesa, registando-se ainda a falta de
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coordenacdo entre aquilo que realmente se faz e o que sera o ideal preconizado pela
legislacéo.

Com a entrada em vigor do DL n° 3/2008 de 7 de janeiro, “...que tem como premissa a
qualidade do ensino orientada para o sucesso para todos os alunos” (DGIDC, 2008, p. 13), a
tematica da TVA de alunos com NEE passou a ser referida como um aspeto que tem de estar
previsto no decorrer do desenvolvimento educativo dos jovens e que ndo pode ser esquecido
por nenhum dos intervenientes neste processo, sejam eles o aluno, a familia, os professores ou
outros técnicos com papel pertinente. Procurando perspetivar-se um investimento na
produtividade e empregabilidade dos individuos portadores de deficiéncia. Este novo
posicionamento de cariz funcional permitiu assim que o conceito de transi¢cdo assumisse um
papel de maior ajustamento a comunidade, ultrapassando 0s objetivos exclusivamente
académicos, destacando o desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais, que
contribuem para um funcionamento individual o mais independente possivel (Costa, Pinto,
Gomes, Pereira, Leitdo & Pinto, 2004).

Em conformidade, e distando da perspetiva dos curriculos meramente académicos, a
escola deve enfatizar as competéncias pessoais e profissionais (Costa et al, 2004), propiciando
oportunidades de ensino de comportamentos esperados, dentro e fora da escola, reforgando-se
as capacidades “saber ser” e “saber estar” destes jovens (Ministério da Educagdo, 1998).

Mais recentemente foi divulgada nova legislacdo, a Portaria n° 275-A/2012, de 11 de
setembro, que tem como finalidade potenciar a Gltima etapa da escolaridade como espaco de
consolidacdo de competéncias pessoais, sociais e laborais na perspetiva de uma vida adulta
autonoma e com qualidade. A presente portaria apoia 0 processo de TVA, vindo corroborar a
ideia de matriz curricular e respostas educativas adequadas, designadamente no que se refere
a recursos humanos especializados e suas responsabilidades, bem como no estabelecimento de

parcerias.
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Assim, com este estudo, investigamos, como questdo de partida, “quais as respostas
educativas e que recursos sdo implementados pelas escolas de modo a promoverem a
TVA de alunos com NEE?” de modo a darem cumprimento ao disposto no DL n° 3/2008, no

que diz respeito ao PIT.

Objetivos do estudo

Os objetivos definidos no presente estudo, visaram contribuir para o conhecimento a
respeito dos diversos aspetos relacionados com a TVA:

Analisar como se organiza o processo de TVA de alunos com NEE, nas escolas que
frequentam, & luz do DL n° 3/2008.

Analisar quais as praticas atuais associadas ao processo de TVA de alunos com NEE.

Analisar quais as respostas educativas e que recursos sao implementados pelas escolas
de modo a promoverem a TVA de alunos com NEE.

Analisar como é conduzido todo o processo de TVA nas escolas desde a elaboragéo do
PIT até ao momento em que o aluno com NEE sai da escola.
Hipdteses

Para tentar responder a questdo orientadora da pesquisa foram formuladas trés hipoteses
de trabalho:
Hipotese 1 — Nas escolas ha condi¢Bes organizacionais que permitem a implementacdo dos
PIT s de acordo com o preconizado no DL n°3/2008.
Hipdtese 2 — A colaboracdo de todos os intervenientes no processo educativo do aluno com
NEE é essencial para uma TVA eficaz.
Hipdtese 3 — As escolas estabelecem protocolos de cooperacdo e parceria com as entidades e
instituicdes existentes na regido geogréfica da comunidade escolar para 0 apoio a transi¢ao da

escola para o emprego/vida ativa (integracdo em centros de atividade ocupacionais,

programas de formacéo profissional e insercdo no mercado de trabalho).
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Metodologia

A metodologia utilizada nesta investigacdo € quantitativa, designadamente inquérito por
questionario.
Participantes
A amostra ficou composta por um conjunto de 30 sujeitos, num total de 3 agrupamentos
de escola, que de alguma forma sejam intervenientes no processo educativo de alunos que
beneficiem do Curriculo Especifico Individual (CEI), de acordo com o DL n° 3/2008 de 7 de
janeiro e aos quais estdo a ser implementados PIT's. Assim, a recolha de dados do presente
estudo desenvolveu-se através da aplicacdo de inquérito por questionario, a varios docentes de
diferentes grupos disciplinares, a exercer fungdes de: subdiretores de agrupamento,
coordenadores de departamento, professores de educacdo especial, professores de diferentes
grupos de recrutamento/ensino regular, diretores de turma e de técnicos especializados

(psicélogos e terapeutas), como se pode verificar na tabela que se segue.

Tabela 1: Fungdes no presente ano letivo

Funcdes no presente ano letivo N° %
Subdiretor de Agrupamento 2 6,67
Professor 4 13,33
Diretor de Turma/Professor 5 16,67
Coordenador/Professor 2 6,67
Professor de Educacéo Especial 10 33,33
Técnico Especializado 7 23,33
Total (N=30) 30 100

339



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCAGAO

Procedimentos e Instrumentos

A metodologia de investigacdo relativa a probleméatica em estudo decorreu,
inicialmente, na elaboracdo do instrumento para recolha de dados, através da construcédo de
um inquérito por questionario, a qual foi suportada pela revisdo da literatura para
identificacdo dos itens a constar dos mesmos, nomeadamente e principalmente as
recomendacdes expressas pela EADSNE (2002, 2006), as diretrizes do manual da DGIDC
(2008) e o legislado no DL n° 3/2008 de 7 de janeiro, tendo por base a amostra e a populacédo
definidas.

A recolha de dados com as varidveis supraditas foi feita de forma formal, tendo sido
realizados os procedimentos éticos. Procedeu-se ao pedido de autorizacdo para a aplicacdo
dos questiondrios em meio escolar aos diretores dos agrupamentos. Antes de iniciar a
aplicacdo dos instrumentos, os participantes foram informados sobre a pesquisa e elucidados
de que as informacdes obtidas sdo confidenciais. Foi ainda esclarecido, tratar-se de uma
pesquisa sem quaisquer efeitos avaliativos individuais e/ou institucionais em que as respostas
sdo andnimas e confidenciais.

A recolha de dados foi efetuada no decurso do 2° periodo do ano letivo 2014/2015, mais
precisamente no més de janeiro.

No sentido de ir de encontro aos objetivos do nosso estudo, optamos pela realizagéo de
um inquérito por questionario, com respostas fechadas, utilizando escalas de tipo likert, e de
checklist e de escolha.multipla. Pensamos que ao utilizar as ditas escalas na nossa
investigacdo, estas possibilitardo uma resposta flexivel com a capacidade de determinar as

frequéncias, as correlacdes e outras formas de analise quantitativa.
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Resultados
Elaboracédo do PIT
De acordo com os dados recolhidos e, de uma forma geral, pode-se referir que na
elaboracdo do PIT estdo envolvidos varios agentes educativos como se pode verificar no

gréfico 1.

Graficol: Quais os agentes educativos envolvidos na elaboragéo do PIT?

Agentes educativos envolvidos na elaboracéo do PIT
= Diretor do agrupamento
2%

= Diretor de turma

= Professores dos diferentes grupos
disciplinares

= Professor de educacéo especial

= Psic6logo

= Terapeuta ocupacional

= Qutros (técnicos, TF, formadores,
fisioterapeuta, coordenador do

gRI,tutor, E)
= Sem' resposta

Pela analise do grafico 1 constatamos, assim, que 23% dos agentes educativos
envolvidos na elaboracdo do PIT sdo Professores de educacao especial. Com 20% cada um,
temos dois grupos de profissionais: Diretores de turma e Psicdlogos. Seguem-se 0s
Professores dos diferentes grupos disciplinares com 14%. Com 9% 0s terapeutas ocupacionais
e 7% responderam Outros (técnicos, terapeuta da fala, formadores, fisioterapeuta,

coordenador do Centro de Recursos de Incluséo, tutor, encarregado de educagdo). Com menor
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percentagem, 5%, os Diretores de agrupamento. 2% dos inquiridos ndo responderam a
questao.
Recursos

Pela analise do grafico 2 pode verificar-se que a maior parte dos inquiridos concorda
que a escola dispde de recursos para o desenvolvimento do PIT, como se pode ler no grafico

seguinte.

Grafico 2: A escola dispde de recursos que permitem o desenvolvimento do PIT

Recursos disponiveis na escola

0%

m Discordo plenamente

m Discordo parcialmente

= Nio concordonem discordo
m Concordo parcialmente

u Concordo plenamente

= Semresposta

Quanto a esta questdo 33% (N=30) dos sujeitos responderam que concordam
parcialmente, com a mesma percentagem responderam que concordam plenamente. 24%
(N=30) ndo concordam nem discordam, 7% (N=30) discordam parcialmente, 3% (N=30) nédo
responderam.

Protocolos de Cooperagéo

Perante a afirmacdo: A escola estabelece protocolos de cooperacao e parceria com as
entidades e instituicGes existentes na regido geogréfica da comunidade escolar, para o apoio a
transicdo da escola para o emprego/vida ativa, recolhemos os dados expostos no grafico

seguinte.
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Grafico 3: A escola estabelece protocolos de cooperagdo e parceria com as entidades e instituicGes

Protocolos de cooperacao/parceria com entidades e
instituicoes

0, 0,
3% 3% 0% = Discordo plenamente

"’ = Discordo parcialmente

= N&o concordo nem
discordo

m Concordo parcialmente

= Concordo plenamente

De acordo com os dados pOe-se referir que metade dos inquiridos, 50% (N=30)
concorda plenamente, 27% (N=30) concorda parcialmente, 17% (N=30) ndo concorda nem
discorda, 3% (N=30) discorda parcialmente e a mesma percentagem ndo respondeu.
Promocgéo da TVA

Como se pode verificar no grafico 4 as respostas educativas e 0S recursos

implementados pela escola promovem a TVA.

Gréfico 4: As respostas educativas e os recursos implementados pela escola promovem a TVA

A escola promove a TVA

3% 3% .
0 20 Wi m Discordo plenamente

“” m Discordo parcialmente

= Nd&o concordo nem
discordo

m Concordo parcialmente

= Concordo plenamente
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Constatamos que mais de metade dos inquiridos, 57% (N=30) concorda parcialmente,
23% (N=30) concorda plenamente, 14% (N=30) ndo concorda nem discorda, 3% (N=30)

discorda parcialmente e a mesma percentagem nao respondeu.

Discusséao dos resultados

Os dados recolhidos permitem-nos conhecer, analisar e compreender as percecdes dos
profissionais que trabalham com alunos a usufruir de PIT e sobre as préaticas atuais ligadas a
TVA. Os mesmos permitem-nos dar respostas a questdes tdo diversificadas de como as
escolas se organizam no desenvolvimento e implementacdo deste processo. Permitiu-nos,
ainda, confirmar ou confirmar parcialmente todas as hipéteses inicialmente formuladas.

Relativamente a hipdtese 1, “Nas escolas ha condi¢Ges organizacionais que permitem a
implementagao dos PIT s de acordo com o preconizado no DL n°3/2008”, e ap6s a analise dos
dados dos graficos, constatamos que a maioria dos inquiridos concorda parcialmente ou
plenamente que a escola dispde de recursos que permitem o desenvolvimento do PIT, no
entanto, uma menor percentagem ndo concorda nem discorda ou discorda parcialmente.
Quanto a questdo se a escola disponibiliza locais onde os alunos possam contatar com
experiéncias reais de trabalho, a maioria dos inquiridos concorda parcialmente ou plenamente,
no entanto, uma menor percentagem discorda parcialmente ou plenamente e outros nao
concordam nem discordam, o que vem de certa forma confirmar esta hipdtese. Estes
resultados poderdo estar relacionados com uma perspetiva ainda um pouco “académica” que a
escola tem e que deve ser ultrapassada (Costa et al, 2004) e séo corroborados pela EADSNE
(2006) que enuncia que as competéncias individuais a adquirir com o PIT devem atender as
carateristicas funcionais dos jovens, devendo a escola preocupar-se com a preparacdo dos
jovens com NEE para contextos reais de trabalho devendo acompanhar a transicao para a vida

pos escolar tendo a consciéncia das exigéncias do mercado de trabalho. Assim, € possivel
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inferir que muito do trabalho ainda realizado em contexto escolar se encontra circunscrito aos
limites fisicos da escola, observando-se a necessidade emergente do trabalho protocolado com
entidades externas existentes na comunidade proxima. (DGIDC, 2008).

Quanto a hipdtese 2, “A colaboracdo de todos os intervenientes no processo educativo
do aluno com NEE ¢ essencial para uma TVA eficaz”, verificamos que a maioria dos
inquiridos ndo colabora na elaboracdo do PIT. No entanto, dos profissionais que colaboram
50% sdo professores de educacao especial, cerca de 14% sdo professores de diferentes grupos
disciplinares e em ex aquo professores/diretores de turma, coordenadores de departamento e
técnicos especializados, confirmando-se parcialmente esta hipotese. Esta constatacdo parece
ndo estar de acordo com o DL n°3/2008, que enuncia que a elaboracdo do PEI e do PIT
compete ao docente de educacdo especial e ao docente titular do grupo ou turma diretor de
turma coadjuvados pelo encarregado de educacdo e pelo proprio aluno e sempre que
necessario, recorrendo ao servico de psicologia e técnicos exteriores ao agrupamento/escola
(artigo 10°, ponto 1). Mais se acrescenta que as diretrizes nacionais (DGIDC, 2008 & DL n°3/
2008) e as internacionais (EADSNE, 2002) recomendam que no PEI e no PIT deve constar a
assinatura dos participantes na sua elaboracdo: coordenador do PEI, responsaveis pelas
respostas educativas a aplicar e a concordancia do encarregado de educacdo e do préprio
aluno com as medidas educativas propostas.

Em relacdo a hipdtese 3, “As escolas estabelecem protocolos de cooperacdo e parceria
com as entidades e instituices existentes na regido geografica da comunidade escolar para o
apoio a transicdo da escola para 0 emprego/vida ativa (integracdo em centros de atividade
ocupacionais, programas de formacédo profissional e insercdo no mercado de trabalho) ”,
prevalece a ideia de que a escola envolve a comunidade no processo de implementacdo do
PIT. Metade dos inquiridos concorda plenamente com a existéncia de protocolos e parcerias

com entidades e instituicdes locais, confirmando-se desta forma a hipotese formulada.
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Estas constatacdes vdo de encontro as recomendacfes da EASDNE (2002, 2006) que
enfatizam a necessidade de se estabelecerem protocolos com as entidades e instituicbes
existentes na regido geogréafica da comunidade escolar. As recomendac¢des da DGIDC (2008)
e da UNESCO (1994) vdo no mesmo sentido. Este € um dos pontos essenciais do DL
n°3/2008 artigo 30° “Cooperacao e parceria” que afirma que “as escolas ou agrupamentos de
escolas devem, isolada ou conjuntamente, desenvolver parcerias com instituicGes particulares
de solidariedade social, centros de recursos especializados ou outras...”.

A maioria (57%, N=30) foi unanime ao afirmar que concordam parcialmente que as
respostas educativas e 0s recursos implementados pela escola promovem a TVA, seguida da
afirmacdo concordo plenamente (23%, N=30) e dos 14% (N=30) que ndo concorda nem
discorda.

A EADSNE (2002) defende a criacdo de regulamentacdo nacional que oriente o
processo de transicdo dos alunos com NEE em vez de se esperar pelas iniciativas locais ou ao
nivel de escola. Esta regulamentacdo também facilita a homogeneizacdo de préticas e
procedimentos, pois aquilo que se verifica é que quando apenas existem linhas orientadoras, a
interpretacdo dessas orientacOes varia de profissional para profissional e de entidade para
entidade. Esta questdo resulta em situages nas quais, apesar das orientagcdes serem dadas, a
aplicacdo pratica ndo é implementada ou é mal implementada, no que diz respeito a
participacao do aluno e das familias ou em relacéo as equipas transdisciplinares. A preparacéao
vocacional ndo estd ainda relacionada com praticas reais de emprego, ocorrendo em
ambientes “segregados” e pouco orientados para e por niveis de produtividade e qualidade de
desempenho por parte das populagdes especiais.

Os envolvidos na EADSNE concluiram que a implementacdo das recomendacOes
praticas e politicas, resultam numa transicdo mais rica e facilitadora no que respeita a superar

as dificuldades que frequentemente surgem no processo de passagem da escola para a vida
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ativa, nomeadamente, no que diz respeito as questbes relacionadas com o emprego

(EADSNE, 2002).

Conclusdes

A Transicao para a Vida Pos-Escolar de Alunos com NEE ¢é crucial no desenvolvimento
destes individuos, uma vez que é a passagem de uma realidade com menos exigéncias,
considerada de preparacdo para a vida ativa no contexto escolar, para uma realidade mais
dificil, com inimeros obstaculos e com dificuldades constantes que terdo de ser ultrapassadas
dentro das limitacdes e capacidades de cada individuo com NEE.

As atividades deverdo ser pensadas em funcdo das oportunidades locais, ao nivel da
comunidade, indo ao encontro das necessidades e interesses do aluno com vista & sua
realizacdo pessoal e profissional. Assim, pensamos que as experiéncias estruturadas de
trabalho, em contexto escolar, sdo um 6timo preditor para uma boa adaptacdo ao emprego na
sua vida pos-escolar.

O estudo efetuado a partir dos dados recolhidos demonstra que existe uma preocupagao
por parte das escolas em dar respostas educativas e implementar recursos de modo a
promoverem a TVA de alunos com NEE.

Em conclusdo, pode-se dizer que a Transicdo para a Vida Pds-Escolar de Alunos com
NEE implica a continuidade de um processo no sentido de uma autonomia pessoal e social,
cuja meta seria a independéncia dos individuos com NEE. Neste sentido, a acessibilidade,
assumida como o derrubar de todas as barreiras que os impedem de “Ser”; “Estar”;
“Participar” ¢ uma presenca constante na construcao de qualquer projeto de vida.

Cientes que ndo temos uma amostra significativa de todas as escolas publicas do pais,
ndo podemos generalizar as conclusdes obtidas a rede publica de ensino. Assim, a amostra

selecionada néo se constitui como representativa, ndo se podendo generalizar as conclusoes.
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N&o pretendemos deixar diretrizes, mas sim proporcionar pontos de reflexdo sobre a
problematica da Transicdo para a Vida Pos-Escolar de Alunos com NEE, que nos ajudem a
identificar e contribuir para uma TVA de qualidade, assegurando a democratizacdo de
oportunidades e o desenvolvimento harmonioso e integral destes individuos. Espera-se que
esta tomada de consciéncia traga cada vez mais beneficios para estes jovens e que estes sejam
valorizados, respeitados e incluidos no mercado de trabalho. Ndo menosprezando, mas sim
valorizando o seu empenho, esforco e principalmente as suas aptidGes e capacidades,
respeitando o seu ritmo e as suas limitacGes.

Mencionamos como sugestdo para novos estudos, uma investigacdo mais aprofundado
sobre a eficacia ainda “discutivel” das respostas educativas e dos recursos implementados
pelas escolas, no processo de Transicdo para a Vida Pds Escolar de Alunos com NEE, a fim

de se encontrarem estratégias de intervencdo mais eficazes.
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SUPORTE SOCIAL, AUTOCONCEITO E COMPORTAMENTOS DE RISCO EM
ADOLESCENTES COM DEFICIENCIA MENTAL
LIGEIRA A MODERADA

Helena Sardica, Instituto Politécnico de Beja, lenasardica@hotmail.com
Maria Cristina Faria, Instituto Politécnico de Beja, mcfaria@ipbeja.pt

RESUMO: Na atualidade, o adolescente quando chega a esta etapa da sua vida, depara-se com
problemas de ordem diversa, que podem fazer sobressair situagcdes comportamentais, ameacadoras
e perigosas para 0s proprios. Assim, os adolescentes necessitam por parte dos adultos, em
particular da familia e da escola, de toda a compreenséo e ajuda de forma a ultrapassar essa fase e
suas fragilidades.E fundamental dinamizar estratégias de intervencdo que permitam trabalhar
algumas competéncias de resiliéncia, pessoais e sociais, tendo em vista uma efetiva contribui¢do
para uma diminuigdo do risco nos comportamento dos adolescentes. Mas, se o adolescente em
causa € portador de uma deficiéncia mental ligeira ou moderada ? O presente estudo tem como
principal objetivo conhecer de que forma a adog¢do de comportamentos de risco em adolescentes
com deficiéncia mental estd relacionada com o autoconceito e o seu suporte social. Em termos
especificos, pretendemos mostrar a relacdo entre as dimensbes do suporte social e as do
autoconceito do adolescente com deficiéncia mental ligeira a moderada, identificar os seus
comportamentos de risco e a conotagdo (positiva ou negativa) de autoconceito e conhecer a matriz
multidimensional percetiva dos comportamentos de risco com o suporte social e o autoconceito. E
ainda apresentada uma proposta de intervengéo para o grupo estudado.

Introducao

Com a atual sociedade, cada vez mais virada para o éxito profissional em detrimento de
outros valores, menos tempo resta para que a convivéncia em familia. Por conseguinte, sem
espaco e tempo de interaccOes gratificantes e orientadoras a adolescéncia surge por vezes de
forma turbulenta com predominancia de rebeldia e inconformismo. Este aspeto é de particular
importancia, quando estamos na presenca de um jovem com uma deficiéncia ou limitagdes,
uma vez que as aquisi¢des de autonomia, atribuidas a transicdo para a vida adulta, ndo séo por
vezes alcancadas. O contexto socio-cultural em que se desenvolve a adolescéncia influencia
profundamente o seu desenvolvimento e a sua propria saude. (OMS,1997, cit. por Lopes,
2000, p. 27).. Na atualidade, o adolescente quando chega a esta etapa da sua vida, depara-se
com problemas de ordem diversa, por exemplo, de natureza de integracdo social que embora
necessarios para o seu desenvolvimento e para a sua autonomia, se podem fazer sobressair
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situacbes comportamentais, ameacadoras e perigosas para os préoprios. Efetivamente, para a
OMS (1997), o adolescente apresenta um comportamento com caracteristicas exploratérias
experimentais, que por vezes integram alguns riscos. E assim, que muitos dos problemas de
salde que se colocam na adolescéncia sdo de origem comportamental. E o0 caso,
principalmente, do abuso de drogas, consumo de alcool, consequéncias de certos
comportamentos sexuais de risco, disturbios alimentares, dos acidentes e do suicidio. Neste
sentido ¢ fundamental dinamizar estratégias de intervencdo que permitam “trabalhar” algumas
competéncias de resiliéncia, pessoais e sociais, tendo em vista uma efetiva contribuicdo para
uma diminuicdo do risco nos comportamento dos adolescentes em geral, e nos adolescente
com deficiéncia mental. A opc¢éo pelo estudo de adolescentes com deficiéncia mental ligeira a
moderada, prende-se com o facto de considerarmos que estes se encontram numa fase
particular de desenvolvimento e de crescimento pessoal, e que de alguma forma podem estar
mais vulneraveis e serem mais facilmente “levados” a adotar comportamentos inadequados ou
até de risco, situacdo que interessa compreender para se poder delinear estratégias ativas de
intervencdo como medidas preventivas para a defesa dos interesses superiores do
desenvolvimento harmonioso do adolescente com deficiéncia mental. Deste modo, 0 objetivo
geral do nosso estudo é conhecer de que forma a ado¢do de comportamentos de risco em
adolescentes com deficiéncia mental estd relacionada com o autoconceito e 0 seu suporte
social. Em termos especificos, pretendemos o seguinte: a) avaliar a relacdo entre as dimensoes
do suporte social e as do autoconceito do adolescente com deficiéncia mental ligeira a
moderada; b) identificar os comportamentos de risco dos adolescentes em estudo; c)
identificar a conotacdo (positiva ou negativa) de autoconceito nos adolescentes com
deficiéncia mental ligeira a moderada, no contexto em estudo (Beja); d) identificar a matriz
multidimensional percetiva dos comportamentos de risco com o suporte social e o

autoconceito; e) elaborar um projeto de intervencgéo direcionado para o0 grupo em estudo.
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Suporte social na adolescéncia

O conceito de Suporte Social na perspetiva de Sarason et al (1983, cit. por Ribeiro,
1999) ¢ definido como “a existéncia ou disponibilidade de pessoas em que se pode confiar,
pessoas que nNOS mostram que Se preocupam connosco, nos valorizam e gostam de nés. Para
Dunst e Trivette (1990, cit. por Ribeiro, 1999), o suporte social diz respeito aos recursos que
se encontram disponiveis para os individuos como para as unidades sociais (tais como a
familia), como forma de resposta aos pedidos de ajuda e assisténcia. De acordo com Singer e
Lord (1984, cit. por Ribeiro, 1999), o suporte social pode ser informacional, emocional e
material e ainda, no que concerne a quem o fornece, pode ser de ordem pessoal ou
interpessoal (fornecido por amigos, familiares, conhecidos), relativamente formal (fornecido
por organizacdes e associacfes tais como grupos religiosos, ou organizacbes nao
governamentais de base comunitaria) ou profissional (em termos de consulta ou terapia).
Relativamente ao dominio do suporte social é consensual o seu caracter multidimensional e
ainda, que os diversos aspetos do suporte social ttm um impacto diferente nos individuos ou
grupos. No que diz respeito as dimensGes do suporte social, Weiss (1974, cit. por Ribeiro,
1999) propde seis dimensdes: intimidade, integracdo social, suporte afetivo, mérito, alianca e
orientacdo. Também Dunst e Trivette (1990, cit. por Ribeiro, 1999) apresentam as seguintes
dimensGes de suporte social e que sdo fulcrais para o bem-estar: tamanho da rede social,
existéncia de relacdes sociais, frequéncia de contactos, necessidade de suporte, tipo e
quantidade de suporte, congruéncia, utilizacdo, dependéncia, proximidade e satisfacdo. Em
relacdo aos aspetos diferenciais do suporte social, os estudos realizados tém demonstrado que
0s aspetos, componentes ou dimensdes do suporte social ttm um impacto diferente consoante
0 grupo etario (Ribeiro, 1999) numa investigacdo realizada com jovens e na qual foram

cruzadas varias medidas suscetiveis de avaliar diferentes dimensdes de suporte social
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fornecidas por diversos agentes, verificou que para a populacao portuguesa a familia é a fonte
de suporte social mais importante.
A formacao do autoconceito nos adolescentes

O autoconceito pode definir-se como sendo a percecdo que o individuo tem de si
préprio (Peixoto 1996; Vaz Serra, 1988; cit. por Bernardo & Matos, 2003). Neste sentido, €
todo o conjunto de cognicdes que 0 sujeito possui sobre si, nos diferentes contextos e tarefas
com que se depara (Peixoto, 1998). Segundo Hattie (1992,cit. por Peixoto, 1998), o
autoconceito “possui uma estrutura multidimensional, uma vez que o sujeito evolui em
multiplos contextos e se implica em diferentes tarefas, leva a que elabore cognicdes sobre 0s
seus desempenhos nessas situagdes”. Segundo uma perspetiva cognitivista, 0 autoconceito é
formado ativamente através das interacbes com o meio envolvente (Schunk, 1990; cit. por
Senos 1996). O caracter organizativo e estruturante do autoconceito define a necessidade de
uma certa estabilidade, sendo que esta implica que 0s sujeitos resistam as informacdes que
desafiam o modo como se percecionam a si proprios, procurando ativamente informacGes
autoconfirmatorias do seu sentimento de competéncia, no sentido de controlar o curso das
suas proprias acdes, ou seja, da sua auto-estima (Senos, 1996). De acordo com Sureda (2001,
cit por Quiles & Espada, 2007) podemos distinguir varias areas ou autoconceitos especificos:
Autoconceito académico: é concecdo que um individuo faz de si préprio enquanto estudante
(ex: “se ¢ suficientemente bom na disciplina...”); Autoconceito social: inclui os sentimentos
de si proprio relativamente as relagdes interpessoais que estabelece; Autoconceito pessoal e
emocional: refere-se aos sentimentos de bem-estar e satisfacdo, ao equilibrio emocional, a
aceitacdo de si mesmo e a seguranca e confianca nas suas capacidades; Autoconceito familiar:
remete para os proprios sentimentos enquanto membro da familia; Autoconceito global: é a
avaliacdo global de si proprio referente a todas as areas anteriormente referidas. (“ex. em

geral estou satisfeito com a pessoa que sou”) Alguns estudos, Duffy (1988), Pender, Walker,

353



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

Sechrist e Frank-Stromborg (1990), e Rentmeester e Hall (1982) mostraram haver uma
associacdo forte entre autoconceito e estilo de vida saudavel. Também Burton, Sussman,
Hansen, Johnson, e Flay (1989, cit. por Ribeiro, 1994) concluiram que existia uma relacédo
forte entre autoconceito baixo e as inten¢des de fumar em estudantes. De acordo com Vvarios
autores (Marsh & Hattie, 1996; Shavelson, Hubner & Stanton, 1976; cit. por Faria, 2005), o
autoconceito designado como percecdes acerca de si préprio e o autoconhecimento,
constroem-se sob a influéncia das experiéncias nos varios contextos de vida, normalmente na
familia, na escola, nos grupos de pares e no contexto desportivo, ou seja, de acordo com 0 seu
suporte social.Na adolescéncia, o pensamento passa pela abstracdo, contrapondo o
pensamento concreto caracteristico da infancia, o adolescente efetua autodescricdes mais
abstratas centradas em aspetos internos e psicologicos dos comportamentos. (Harter, 1983,
1993, 1999; cit. por Faria, 2005). Esta evolucdo a nivel cognitivo (do concreto e observavel
para o abstrato e hipotético) leva a que as autodescricOes realizadas pelos adolescentes sofram
de distorcOes e enviesamentos cognitivos, implicando que o autoconceito se torne mais
irrealista e por vezes, conduza a comportamentos desajustados (Harter, 1993; cit. por Faria,
2005). Correia (1994), sublinha que o estudo do autoconceito, numa perspetiva
desenvolvimentista, é importante pois permite proporcionar a crianga bem-estar e sentido de
valor pessoal, ajudando-a a construir urna autoimagem positiva, a identificar e a desenvolver
as suas qualidades. Assim, a inclusdo da crianca com NEE no sistema regular de educacao
pode beneficiar globalmente a imagem e a avaliacdo que ela faz de si prdpria, a varios niveis
(académico, social, fisico e emocional), sendo importante estudar o impacto da incluséo nas
varias facetas do autoconceito do aluno com NEE.
Comportamentos risco na adolescéncia
As razdes para a adogdo de comportamentos de risco sdo variadas: a supervisao e a

comunicacdo parental, o sentimento de apoio pelos colegas e professores, e 0 suporte social
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percebido, o envolvimento escolar e as expectativas futuras sdo fatores importantes no
comportamento de consumo de alcool e outras substancias (Griffins, Scheiier, Borvin, Diaz &
Miller, 1999; Steinberg, Dornbusch & Brown, 1999, cit. por Gaspar et al., 2006), bem com na
adocdo de outro tipo de comportamentos disruptivos (bulling, dietas entre outros). A tudo isto
acresce o fato da escola refletir a sociedade que temos, quando esta apresenta padrdes de
elevada competitividade que se cré poderem levar o aluno a fazer depender o seu autoconceito
e a sua realizacdo pessoal do nivel de sucesso escolar atingido (Gongalves, 2002). Ora,
perante o facto de muitos alunos ndo alcancarem os patamares de sucesso compativeis com as
expectativas que, no essencial, lhes sdo impostas de fora, teme-se que uma baixa perce¢édo do
rendimento escolar possa induzir a concecdes de si proprio negativas, que por sua vez, geram
ansiedade possibilitam opc6es por estilos de vida pouco saudaveis (Gongalves, 2002).
Deficiéncia mental

A Organizacdo Mundial de Saude (OMS) publicou, em 1980, uma versdo experimental
da Classificacdo Internacional das Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens (International
Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps — ICIDH), na qual o conceito de
deficiéncia € definido da seguinte forma: “no dominio da saude, deficiéncia representa
qualquer perda ou anormalidade da estrutura ou funcdo psicoldgica, fisiolégica ou
anatomica”. A deficiéncia causa incapacidade no desempenho funcional do individuo. Assim,
a OMS define “incapacidade” como “a redugdo ou falta de capacidades para uma atividade,
de forma ou dentro dos limites considerados normais para o ser humano” (OMS, 1980). Por
sua vez, a incapacidade causa uma desvantagem no individuo, a qual € suscetivel de ser
minorada, no que concerne as suas relagdes com o meio social e fisico, utilizando o recurso
aos meios adequados. A OMS define desvantagem como um®...impedimento sofrido por um
dado individuo, resultante de uma deficiéncia ou de uma incapacidade que lhe limita ou

impede o desempenho de uma atividade considerada normal para esse individuo, tendo em
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atencdo a idade, o sexo e os fatores sdcio-culturais”. (OMS, 1980). A Lei da Prevencédo e da
Reabilitacdo e Integracdo das Pessoas com Deficiéncia (Lei n.° 9/89, de 2 de Maio) define, no
seu artigo 2°, ponto um, a pessoa com deficiéncia como“aquela que, por motivo de perda ou
anomalia, congeénita ou adquirida, de estrutura ou funcéo psicoldgica, intelectual, fisioldgica
ou anatomica suscetivel de provocar restricbes de capacidade, pode estar considerada em
situacOes de desvantagem para o exercicio de atividades consideradas normais tendo em conta
a idade, o sexo e os fatores socioculturais dominantes”. No dmbito da educacdo, o termo
deficiéncia tem vindo a ser gradualmente substituido pelo conceito de “Necessidades
Educativas Especiais”. Brennan (1990, in Vieira & Pereira, 2007) define NEE quando uma
deficiéncia (fisica, sensorial, intelectual, emocional, social ou qualquer combinacdo desta)
afeta significativamente a aprendizagem até ao ponto de serem necessarios alguns ou todos 0s
acessos especiais ao curriculo. Segundo o DSM IV-TR (2002) “a deficiéncia mental ¢ um
funcionamento intelectual global inferior a média (critério A) que é acompanhado por
limitacdes no funcionamento adaptativo em pelo menos duas das areas seguintes:
comunicacdo, cuidados proprios, vida doméstica, competéncias sociais/interpessoais, uso de
recursos comunitarios, autocontrolo, competéncias académicas funcionais, trabalho, tempos
livres, saude e seguranca (critério B).” Por vezes esta deficiéncia mental podera estar
associada a uma outra deficiéncia de carater biolégico/hereditario, (como o caso de trissomia
21); de carater ambiental (privacdo de cuidados e de outras estimulagdes sociais e
linguisticas); Perturbacdes mentais (Perturbacdo Autistica) ou até resultante de complicagdes
na gravidez. Embora existam diferentes correntes para determinar o grau de deficiéncia
mental, sdo as técnicas psicometricas que mais se impdem, utilizando o Quociente de

Inteligéncia para a classificacdo desse grau.
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Educacéo especial na escola

A forma como os alunos com necessidades educativas especiais tém sido encarados pela
Escola e pela Sociedade tem vindo a alterar-se ao longo dos tempos, o que se deveu a alguns
fatores como por exemplo a formacdo de especialistas, a legislacdo que tem vindo a ser
publicada, visando uma igualdade de oportunidades, que permita o sucesso a todos os alunos
sem exce¢do, numa perspetiva de “Escola para Todos”. Com 0 aparecimento do principio da
integracdo, surgiu um movimento crescente, na tentativa de colocar as criancas com
Necessidades Educativas Especiais junto das criancas vulgarmente designadas “normais”,
para fins académicos e sociais, num ‘“meio menos restritivo possivel” (Correia,1997).
Segundo Correia (1997), as medidas mais integradoras sdo as que separaram as criangas o
menos possivel do seu contexto natural, do qual, este faz parte integrante, sendo que, “as
classes especiais e outras formas de segregacdo, sO deverdo ser utilizadas quando as
necessidades da crianca ndo podem ser satisfeitas num meio que inclua criancas "normais”,
ainda que com recurso a apoios e servicos complementares”. (Correia, 1997) Poder-se-4 entao
dizer que, a classe regular constitui o ambiente educativo que se devera privilegiar, quer para
os alunos “normais”, quer para alunos com Necessidades Educativas Especiais. E imperativo
que a Educacdo Especial, utilize metodologias e estratégias pedagdgicas de diferenciacdo
inclusiva e de aprendizagem cooperativa, possibilitando o sucesso de cada aluno sem excecao.
A funcionalidade curricular € uma mais-valia para a educacdo da pessoa com deficiéncia,
sendo o seu objetivo major, a sua adaptacdo as condi¢des de vida, proprias do seu meio socio-
cultural, abandonando-se os curriculos rigidos e inflexiveis, como padréo a seguir. Correia
(1997) considera que o nivel de alteragdo curricular é varidvel a partir da problematica
apresentada pela crianga ou adolescente. Segundo a Declaracdo de Salamanca, citada em
Costa, A.et al (1998), para que possa ser feita uma transicdo para a vida ativa, oS jovens

deverdo ser apoiados pela Escola, de modo a tornarem-se ativos profissionalmente, mediante
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formacgdo nas diversas areas que correspondem as expetativas e exigéncias socias e de
comunicacdo da vida adulta. Aquando a sua preparacdo para a vida ativa e para que estes
adolescentes tenham as mesmas oportunidades que os adolescentes sem NEE, é de extrema
importancia a promocao de fatores de protecdo, mais concretamente ao nivel familiar, escolar
e comunitario, bem como recursos pessoais, através do treino das competéncias pessoais e
sociais, para que se transformem em jovens o mais autdnomos possiveis, e adultos capazes de
ter um emprego, construir e gerir uma familia, visando a obtencdo de uma maior qualidade de
vida. Tais fatores devem ser promovidos ndo sO diretamente junto dos adolescentes com
NEE"s mas também junto dos elementos significativos que contactam com eles nos principais
contextos de vida.
Metodologia

Esta investigacdo encontra-se enquadrada num estudo do tipo descritivo e transversal. O
modelo de investigacdo utilizado € o de Investigacdo-Acédo. De acordo com Maximo-Esteves
(2008) Investigacdo-Acdo é um processo reflexivo que carateriza uma investigacdo numa

determinada area problematica cuja préatica se deseja aperfeicoar.

Participantes

Os participantes deste estudo foram todos os alunos com idades entre os 12 e os 22
anos, que apresentavam deficiéncia mental ligeira a moderada com CEIl, dos agrupamentos da
rede do Ministério de Educacgdo, situadas na cidade de Beja, no ano letivo de 2013/2014.
Contamos com 20 adolescentes com uma idade média de 17,05 anos, sendo 8 do sexo
feminino e 12 do masculino. Apresentam um valor de 80% de reprovacdo, sendo que 75% dos
alunos apresentavam 2 reprovagdes. A maioria vive com 0s pais (45%), contudo 35% dos

jovens vive com a méae e 20% com outros (instituicdes e outros familiares).
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Instrumentos

No presente estudo, o instrumento privilegiado de recolha de dados utilizado foi um
Questionario que foi elaborado para o efeito, tendo sido realizado os procedimentos habituais
para a sua devida aplicacdo. Apresenta numa primeira parte uma recolha de informacéo
sociodemografica, numa segunda parte é aplicado um conjunto de instrumentos de avaliacdo
psicoldgica, nomeadamente a Escala de Satisfacdo com o Suporte Social (ESSS), elaborada
por Ribeiro (1999), que mede a satisfacdo com o suporte social, e a Escala de Autoconceito de
«Piers-Harris Children’s Self-concept Scale» (PHCSCS), elaborada por Piers e Hertzberg
(2002) que foi adaptada para a populacdo portuguesa por Veiga (1989; 2006). Numa altima
parte, foi introduzido um questionario com um conjunto de questfes que pretendiam avaliar:
(1) comportamentos de risco na vertente dos comportamentos aditivos (as  questdes
colocadas foram realizadas a partir do ESPAD — European School Survey on Alcohol and
Other Drugs (Inquérito Europeu sobre o Consumo de Alcool e Outras Drogas), adaptado para
Portugal por Fernanda Feijdo e Elsa Lavado); (2) questdes sobre a sexualidade; e (3)
problemas alimentares (Eating Attitudes Test (EAT) ou Escala de Atitudes na Ingestéo
Alimentar desenvolvida por Garner e Garfinkel em 1979 (Garner, Olmsted, Bohr &
Garfinkel, 1982). No estudo utilizou-se a traducdo portuguesa de Tapadinhas (2011).

Discusséo e conclusoes

A fase da adolescéncia, pelo potencial de mudancas que encerra, tem-se tornado num
vasto campo de investigacdes. E na adolescéncia que ocorre uma parte importante da
reorganizacdo do sentido de identidade, envolvendo os aspetos do desenvolvimento das
relacdes. E importante que os adolescentes com necessidades educativas especiais, sejam
inseridos desde cedo, em grupos da mesma faixa etaria, em que se promova atividades fisicas
em oposicdo as atividades sedentérias e solitarias, em que se enalteca o sentimento de

pertenca, valorizacdo do proprio em oposicdo da asseveracdo das suas limitacdes, para que no
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futuro consigam ter uma vida adulta ativa. A avaliacdo destes conceitos em populagdes
adolescentes, pode ter um importante valor preditivo no seu desenvolvimento psicossocial,
pois sdo preciosas ferramentas, para a prevencdo/promo¢do de comportamentos e
competéncias mais assertivos.

Os resultados do estudo permitem-nos dizer que conseguimos conhecer uma certa
relacdo entre a adocdo de comportamentos de risco num grupo de 20 adolescentes de Beja
com deficiéncia mental e o seu autoconceito e suporte social, com resultados semelhantes
entre os do sexo masculino e feminino, tomando como pano de fundo a aplicacdo cruzada e
articulada dos instrumentos utilizados. Em termos especificos, conseguimos alcancar 0s
objectivos propostos e os resultados do estudo revelaram: (1) a presenca de correlacdes
positivas e significativas entre os Aspetos Sociais e Ansiedade (r=0,48; s=0,03), assim como
entre os Aspetos Sociais e Popularidade (r=0,45; s= 0.05); (2) a indefinicdo de exageradas
opcdes e/ou preferéncias inadequadas de comportamentos alimentares, ndo obstante ambos 0s
sexos afirmarem que gostam de experimentar comidas novas e saborosas (mean rank: 10,73),
ou que ficam apavorados(as) com o0 excesso de peso (mean rank: 8,1) e ou que se manifestam
preocupacBes com a ideia de terem gordura nos seus corpos (mean rank: 7,88); o fendmeno da
bulimia ndo esta claramente presente no grupo estudado, sendo apenas evidente um quadro
percetual sobre a dieta em que valorizam novas experiéncias nos seus regimes alimentares
que, naturalmente, importa “vigiar; (3) a grande maioria nunca consumiram bebidas
alcoolicas, nem fumaram cigarros e/ou substancias como cannabis, marijuana, erva ou haxixe;
apenas uma pequena franja afirma beber e fumar com regularidade, e que iniciaram 0s
consumos através da curiosidade sobre o assunto e/ou tema; (4) 8 dos adolescentes inquiridos
iniciaram a sua vida sexual, e desses 8, 2 deles adotaram comportamento de risco, numa
relacdo desprotegida; pelo que, € importante promover agdes preventivas que permitam

contribuir para o reforco das habilidades e competéncias, um maior responsabilidade no
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exercicio duma sexualidade a mais satisfatoria e protegida; (5) os inquiridos de ambos os
sexos valorizam a si proprios por serem a pessoa Como €, ou seja, a presenca duma conotacéo
positiva de autoconceito (60 — “Sou uma boa pessoa”; 2 — “ Sou uma pessoa feliz”; 24 — “ Sou
capaz de dar uma boa impressao perante a turma’). A conota¢ao negativa do autoconceito esta
mais situado no plano dos aspetos comportamentais, em particular na relacdo do adolescente
inquirido com a familia (14- “Crio problemas a minha familia”) e na dimensdo da
popularidade (1- “Os meus colegas de turma trogam de mim”; 32- “Sinto-me posto de parte”);
a constatacdo desta conotacdo negativa vem reforcar a importancia do investimento em acoes
preventivas que possam contribuir a melhoria das relagbes dos inquiridos junto das suas
familias e no ambiente escolar e/ou académico; (6) existe um perfil singular nas relacdes de
multidimensionalidade entre as diferentes dimensfes do suporte social, 0 autoconceito e 0s
comportamentos de risco. Através do método do escalonamento demonstramos a presenca de
duas dimensBes bastante relevantes na matriz de perce¢do dos adolescentes em estudo
(Stress=0,092; R2=0,976): a) dimensao 1, mais relacionada com as questdes que influenciam
0s consumos aditivos e comportamentos bulimicos, que sdo: Intimidade, Atividades Sociais,
Aspeto Comportamental, Estatuto Intelectual e Escolar, Aparéncia e Atributos Fisicos,
Ansiedade e Popularidade; b) dimensdo 2 que se apresenta relacionada s6 com questdes que
influencia os comportamentos alimentares, nomeadamente, no que se refere, a dietas e
controlo oral, que sdo: Satisfacdo com as Amizades, Satisfacdo com a Familia e Satisfacdo e
Felicidade.

Através da analise de correspondéncia multipla obtivemos a de que as situaces que
melhor discriminam os comportamentos de risco aditivos e alimentares estdo relacionados
com as atividades sociais, 0 estatuto intelectual e escolar e a ansiedade. Os resultados da
analise de correspondéncia multipla permitiram-nos ainda discriminar melhor a ideia de que

as relacOes sexuais, em particular a adesdo a praticas protegidas ou ndo encontram-se mais
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relacionadas com a satisfacdo com a amizade, intimidade e aspetos comportamentais. Os
resultados do estudo sugerem a importdncia da necessidade dum projeto no campo da
intervencdo preventiva face aos comportamentos de risco e que permita reforcar
positivamente as competéncias pessoais e sociais dos adolescentes de Beja com deficiéncia
metal ligeira a moderada. A preocupacao com 0s comportamentos de risco em adolescentes
com deficiéncia e dotar as pessoas com deficiéncia de mais e melhores competéncias e
habilidades ndo é um imperativo inscrito na Convencao para os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, que tem em vista o reforco das condicdes de participacdo e de integracdo destas
pessoas na sociedade, e de bem-estar em geral, como um principio fundamental da incluséo
social, pelo qual devemos trabalhar.
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Criancas com paralisia cerebral: Efeito da intervenc¢édo grupal na reducdo dos sintomas
depressivos

Nuno E. Barata, nunob@upt.pt

RESUMO: O presente estudo procura avaliar a importancia da reunio semanal do «Grupo de
Criangas» com Paralisia Cerebral - intervencdo grupal - e 0 seu impacto em termos de depressdo.
A reunido semanal do «Grupo de Criangas» tem como finalidade fornecer estratégias de coping no
sentido de promover a autonomia e a interaccéo social. O estudo realizou-se com 24 participantes
com Paralisia Cerebral, avaliados em dois momentos temporais distintos — t; e t; - espagados por
dois meses e meio quanto aos sintomas depressivos. Metade dos participantes foram submetidos a
intervencdo grupal durante 10 sessdes semanais com a duracdo aproximada de 1 hora e 30 minutos
(Grupo Experimental - GE) e a outra ndo foi submetida a qualquer intervencéo (Grupo Controlo -
GC). A andlise dos dados permitiu verificar a existéncia de uma redugdo significativa dos sintomas
depressivos apenas no grupo de participantes que foram alvo de intervencdo grupal (GE). Ao
invés, nos participantes que ndo foram sujeitos a intervencdo grupal (GC) ndo houve qualquer
modificac&o significativa dos sintomas depressivos.

Introducéo

A primeira descrigdo de Paralisia Cerebral (PC) surge em 1843, efectuada pelo médico
Dr. Little, considerando-se hoje ndo ser o termo «Paralisia Cerebral» o mais adequado, pois
parece traduzir uma total auséncia da funcdo motora e psicolégica o que ndo corresponde a
verdade, além de ser um termo rejeitado pelos proprios e pelas familias (Ferreira, Ponte &
Azevedo, 2000).

E uma deficiéncia cronica, surgida precocemente, ndo sendo o resultado de uma doenca
progressiva reconhecida (Ellenberg & Nelson, 1981, cit in Schleichkorn, 1983). A leséo €
estatica e ndo progressiva. Ndo é uma entidade clinica bem definida, mas uma sindrome
complexa, com formas diferentes de apresentacdo clinica e, em muitos casos, de etiologia
multipla. A PC pode também ser referida como uma alteragdo do desenvolvimento, uma
disfungcdo neuromotora ou uma alteragdo motora desenvolvimental.

Inimeros autores afirmam um decréscimo da prevaléncia de PC, especialmente, no que
diz respeito aos Paises Desenvolvidos (Hagberg, Hagberg, Olow & Wendt, 1996).

Contudo, Gongalves e Borges (1990) referem que a prevaléncia da PC ndo da mostras
de baixar, sendo 1.9/1000 recém-nascidos na Republica da Irlanda (Dowding & Berry, 1988),

de 2.7/1000 na Suécia (Hagberg, Hagberg & Olow, 1989) e de 1.5 — 2.5/1000 no Reino Unido
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(Edmond, Golding & Peckmann, 1989). Dados mais recentes apontam para uma prevaléncia
de 2.36/1000 na Suécia, indicando uma interrup¢do no aumento continuo que havia desde
1970 (Hagberg, Hagberg, Olow & Wendt, 1996).

Em Portugal, pensa-se existirem aproximadamente 100.000 casos de Paralisia Cerebral
(Borges, Fineza, Gomes, Nazario & Sousa, 1987, cit in Gongalves & Borges, 1990), mas ndo
ha um conhecimento exacto do numero, devido ao desconhecimento da existéncia dos
Centros Especializados, nalgumas zonas do pais, e a dificuldade no estabelecimento de um
diagnostico precoce. Andrada, (1995) refere uma prevaléncia actual de casos de Paralisia
Cerebral de 1.5-2.5/1000 nados vivos.

A incidéncia desta patologia parece ser ligeiramente superior nos individuos do sexo
masculino, numa proporcdo de 1.4 rapazes para 1 rapariga (Gilrou & Meyer, 1979, cit in
Schleichkom, 1983).

Segundo Marques (1998, p. 38), «a etiologia da PC é mdltipla e podera ocorrer em
diferentes estadios de desenvolvimento — pré-natal, perinatal e pos-natal».

Para Andrada (1986, cit in Monteiro, 2002, p. 11), «os factores pré-natais sao
considerados quando a crianca ainda é pequena para 0 tempo de gestacdo ou quando se
verificam anomalias durante a gravidez». Os factores perinatais poderdo suceder antes,
durante ou ap6s 0 nascimento (até aos 7 dias de vida) e 0s p6s-natais ocorrerdo entre o 7° dia e
0 2° ano de vida, ndo existindo grande consenso quanto a este limite cronologico (ibd.).

As classificagdes existentes sdo baseadas na Sintomatologia Clinica e na Distribuigédo
Morfologica da mesma (Monteiro, 2002).

Andrada (1986, citada por Monteiro, 2002) afirma existirem trés tipos nosoldgicos mais
comuns: (A) Sindromes Espasticos, que se pode classificar em trés tipos: Hemiplegia,

Diplegia, Tetraplegia e Monoplegia; (B) Sindromes Disquinéticos; (C) Sindromes Ataxicos.
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Segundo, Menolascino (1990) existe uma maior vulnerabilidade da popula¢do com
Deficiéncia em relacdo a manifestacdo de problemas comportamentais graves ou
psicopatologia, comparativamente a populacdo «normal», com um risco cerca de duas vezes
superior.

Este risco parece resultar em parte das dificuldades de processamento da informacéo e
problemas de auto-regulacdo comportamental e emocional, aliados a alteracfes fisicas ou
sensoriais, problemas organicos, factores culturais e familiares, bem como a ndo aceitacéo da
pessoa com deficiéncia — muitos problemas comportamentais parecem ser causados pela
forma como as pessoas com deficiéncia se sentem (ou ndo) integradas na sociedade (Marinho,
2000).

Estudos de prevaléncia em diferentes paises ocidentais mostram que a depressao € um
transtorno frequente. A prevaléncia anual da populacdo em geral varia entre 3% e 11% (Fleck
et al, 2003).

Segundo Schuyler e Katz (1973, cit in Beck, Rush, Shaw & Emery, 1997), pelo menos
12% da populagdo adulta teve ou terd um episodio de depressdo de severidade clinica
suficiente para justificar tratamento.

Segundo Vallejo (2003) entre os pacientes em geral a prevaléncia da depressdo oscila,
segundo as estatisticas, entre os 10 e 20%, e entre 0s pacientes psiquicos aumenta até quase
50%. SO 10% destes pacientes sdo encaminhados para as consultas psiquiatricas
especializadas, pelo que os restantes 90% sdo tratados por clinicos gerais ou outros
especialistas ndo psiquiatras ou nao recebem tratamento.

A Depressdo Infantil tem sido detectada mais frequentemente podendo a sua
percentagem de risco variar entre 1,5% e 38,9% dependendo a sua prevaléncia de factores

como o tamanho da amostra, faixa etaria e factores socio-demograficos (Kashani et al, 1983).
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Considerada, por vezes, de dificil conceptualizagdo considerou-se neste estudo uma
crianca depressiva aquela que apresentava as expressdes ou sintomas : «Ninguém gosta de
mim» é um tipo de queixa comum entre criancas em idade escolar, que tendem a ter
consciéncia das questdes de popularidade; mas um sentimento prolongado de falta de amizade
pode ser um sinal de depressao infantil — uma perturbacao afectiva, ou perturbacdo do humor,
que vai para além de uma tristeza normal, temporaria. Outros sintomas podem incluir
dificuldades em se divertir ou concentrar-se, fadiga, extrema actividade ou apatia, choro,
problemas de sono, sentimentos de que nada vale a pena, alteraces do peso, queixas fisicas e
ideias frequentes sobre a morte ou o suicidio. Cinco destes sintomas, durante pelo menos duas
semanas, podem indicar depressdo. Se 0s sintomas persistirem, deve ser dado apoio
psicolégico a crianca. O tratamento € importante, ndo apenas para o alivio imediato dos
sintomas, mas também porque a depressao infantil pode resultar em tentativa de suicidio e,
muitas vezes, é sinal do inicio de um problema que pode persistir na idade adulta.

Em geral, tem vindo a considerar-se que as pessoas com discapacidade neuromotora sao
duas vezes mais propensas a desenvolver problemas graves de comportamento ou doengas
mentais do que as pessoas sem qualquer deficit (Eaton & Menoslacino, 1982, cit in Alonso &
Bermejo, 2001). Este risco pode dever-se ao resultado da dificuldade da pessoa atrasada para
processar informacdo, a dificuldades relacionadas com aspectos médicos, fisicos ou
sensoriais, a problemas organicos, factores culturais-familiares, rejeicdo por parte da
sociedade e preconceitos injustos em relacdo a ela. Outros factores relacionam-se com a
incapacidade para comunicar 0s seus sentimentos; inclusive quando aparentam ter uma
linguagem adequada tém grandes dificuldades para processar sentimentos abstractos e
emogoes.

Perante os aspectos acima expostos, foi de elevada pertinéncia implementar a Terapia

de Grupo, em que 0s objectivos passam por fomentar a salde mental dos seus participantes,
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porque nela concorrem uma série de factores (Vallejo, 2003). Sendo assim: (I) O grupo
proporciona tranquilidade e proteccdo aos seus membros; (1) O grupo podera facilitar a
expressao verbal; (111) O sujeito esta consciente de que tem uma oportunidade para reaprender
a relacionar-se com os outros; (IV) Déao-se fenomenos de identificacdo rapidos e complexos
que facilitam a compreensdo dos outros e das suas proprias dificuldades; (V) O grupo
potencia a0 maximo todas as caracteristicas pessoais, tanto as mais positivas como as mais
negativas.

Em sintese, Caballo (2002) refere que o formato grupal oferece certas vantagens. A
terapia de grupo proporciona oportunidades para observar as interac¢@es dos pacientes e para
administrar o feedback das suas interaccdes. O formato grupal proporciona oportunidades
para examinar os sistemas de crencas e 0s comportamentos dos pacientes, especificamente 0s
comportamentos interpessoais. Uma terapia de grupo € um lugar ideal para se aprender a se
relacionar e a interagir com as pessoas de formas diferentes, € um contexto seguro no qual se
pode praticar novos comportamentos.

Outra vantagem e considerada uma das caracteristicas diferenciais da terapia de grupo,
em relacdo a andlise individual, é a falta da obrigatoriedade de falar; uma pessoa pode manter-
se em siléncio por longos periodos e obter, igualmente, os beneficios do tratamento. Apesar
do siléncio, motivado por inibigdo ou outras razdes, participa da dinamica geral, pois cumpre,
de qualquer forma, uma funcdo dentro da Gestalt do grupo, e sente que 0s seus problemas
estdo contidos, parcial ou totalmente, nos apresentados pelos demais membros do grupo. Nem
o timido, nem o silencioso tém obrigacdo de falar, podendo até mesmo o seu siléncio
constituir-se em tema de analise no grupo (Grinberg, Langer & Rodrigué, 1976).

Em virtude da sintomatologia depressiva, recorreu-se ao uso de técnicas congnitivo-

comportamentais. Usou-se no trabalho de grupo, a terapia cognitiva para a depressdo de Beck.
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Recorreu-se, no inicio do grupo, ao Treino de Habilidades Sociais, para desta forma
quebrar o gelo entre os membros do grupo. Pediu-se aos elementos do grupo que se unissem
em pares, ficando cerca de dez minutos a conversar, nos quais cada membro da dupla passa
cinco minutos falando com o outro. Posteriormente, as pessoas voltam ao grupo e cada
membro faz uma pequena sintese do(a) seu companheiro(a).

Foram utilizadas outras técnicas, tais como: (1) Monitorizacdo da Actividade, ou seja,
pede-se aos sujeitos que facam um registo das actividades realizadas; (2) Programacao de
Actividades, em que se planeia actividades agradaveis e gratificantes ao longo do dia; (3)
Registo Diario dos Pensamentos Negativos/Disfuncionais. Manter um registo diario dos
pensamentos negativos que desencadearam o humor depressivo e situacdes associadas; (4)
Treino de Respiracdo. Perante situacdes mais stressantes, pede-se aos elementos do grupo que
comecem a respirar abdominalmente.

Recorreu-se a técnica psicodramatica espelho, técnica em que o protagonista sai de cena
e passa a ser espectador da representacdo que um ego auxiliar faz de sua intervencéo anterior,
para que possa identificar como préprios aspectos ou condutas que ndo esta a reconhecer
como suas (Osorio, 2000).

Posto isto, serdo apresentadas algumas das ideias fundamentais retiradas das sessoes:
(1) Faco tudo o que for preciso para vir ao Centro; (2) Ficarmos enrolados em casa € que ndo
convém; (3) Toda a gente tem direito a vida; (4) Finalmente sei que ndo estamos sozinhos; (5)
Ainda bem que vim para este grupo; (6) Somos uma familia.

Quanto as iniciativas levadas a cabo no exterior e com o exterior, salientam-se as
seguintes: (1) Visita ao centro de estagio do FCP, em Gaia, com recepcdo pelo guarda-redes
Victor Baia e observacdo de uma sessao de treino da equipa principal; (2) Visita a Grafica
Navprinter, maior do Norte do Pais, com acesso a provas dos maiores jornais nacionais,

diarios, semanarios e desportivos; (3) Participacdo num programa televisivo “Praca da

369



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

Alegria”, no estidio de Gaia, com varias entrevistas ao longo da emissdo com Jorge Gabriel,
RTP1; (4) Realizacdo da Exposicdo Colectiva, com trabalhos individuais e colectivos; (5)
Participacdo no programa matinal da Radio Sanjoanense, S. Jodo da Madeira, com entrevista
em estudio, conduzida por Anténio Santos; (6) Visita ao novo Estadio do Dragéo, para assistir
a um jogo; (7) Visita a Escola Secundéria Teixeira Lopes, em Gaia.

Metodologia

Justificacdo do Estudo

O presente estudo pretende mostrar o efeito que o encontro semanal do «Grupo de
Criancas» pode ter junto dos sujeitos portadores de Paralisia Cerebral, ao nivel dos sintomas
depressivos, verificando se a mesma tera implicacdes directas na diminuicdo ou ndo dos
sintomas depressivos.

Como sabemos estes sujeitos tém limitagdes varias. Contudo, muitos deles apresentam
aptiddes espectaculares e entusiasmantes, como a pintura, artes plasticas, representacfes
teatrais e ainda competéncias psico-sociais relevantes. Muitos dos sujeitos com Paralisia
Cerebral so reconhecem a realidade do mundo em que vivem através da comunicagéo social,
estando quase sempre em casa, apresentando nao raras vezes sintomas depressivos ou até
mesmo depressdo clinica.

Posto isto, coloca-se a seguinte questdo cientifica: Até que ponto a reunido semanal do
«Grupo de Criangas» - intervengdo grupal — podera reduzir os sintomas depressivos? Para
Talbot (1995, citado por Fortin, 1999) «as questdes de investigacdo sdo as premissas sobre as
quais se apoiam os resultados de investigagéo» (p. 101).

Relativamente a questéo cientifica, coloca-se a seguinte hipotese: A intervencdo grupal
promove a reducdo de sintomas depressivos junto de um grupo de criangas com Paralisia

Cerebral.
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No presente estudo a variavel independente do presente estudo é a intervencdo grupal,
operacionalizada através de 10 sessdes realizadas semanalmente, durante um periodo de dois
meses e meio, tendo a duracdo de 1 hora e 30 minutos sensivelmente; e a variavel dependente
é a depressao, operacionalizada através do CDI.

Antes e depois da experimentacdo, aplicou-se o Inventario Depressivo para Criancas
aos dois grupos com objectivos avaliativos.

Adoptou-se um desenho experimental, pois actuou-se sobre a variavel independente
(intervencao grupal) para identificar se esse tipo de intervencdo produz alteracfes na variavel
dependente (depressao). Definiram-se dois grupos (experimental — com intervencédo grupal — e
de controlo — sem intervencdo grupal), em que os sujeitos de investigacdo sdo distribuidos de
modo aleatério por cada grupo, intervindo-se sobre um (grupo experimental) e ndo sobre o
outro (grupo de controlo) e depois comparam-se as alteracBes que se verificaram apds a
intervencao.

Assim sendo, tendo em conta o grau de controlo das variaveis, classifica-se esta
investigacdo em quase experimental (Edwards, 1972; Christensen, 1980; Ribeiro, 1999).

Caracterizacdo da Amostra

A amostra é constituida por 24 participantes portadores de Paralisia Cerebral.

Salienta-se, desde ja, que a amostra é ndo probabilistica, sendo do tipo de amostragem
por seleccdo racional, uma vez que, «tem por base o julgamento do investigador para
constituir uma amostra de sujeitos em funcdo do seu caracter tipico» (Fortin, 1996, p.209),
refere-se a «amostras de conveniéncia» (ou «incidentais», ou «voluntarias») e levanta um
problema fundamental que reside na impossibilidade de estimar os erros de amostragem, pelo
que as inferéncias para a populacdo ficam largamente prejudicadas (Pedhazur & Schmelkin,
1991). E de ntmero reduzido, pelo que ndo podemos generalizar os resultados deste estudo a

uma populacdo mais alargada.
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Foram criados dois grupos distintos: (1) grupo experimental (GE) — com intervencéo
grupal — constituido por 12 elementos (7 do sexo masculino e 5 do sexo feminino); (2) grupo
de controlo (GC) — néo foi alvo de intervencdo grupal — constituido por 12 elementos (7 do

sexo masculino e 5 do sexo feminino).

Quadro 1. Distribuigdo por Frequéncias dos Participantes quanto a Variavel Sexo

Particip. GE GC Tot.
Freq. % Freq. % Freq. %
Sexo
Masculino 7 29,2 7 29,2 14 58,3
Feminino 5 20,8 5 20,8 10 41,7
Total 12 50 12 50 24 100

Particip. = Participantes; Freq. = Frequéncias; % = Percentagens; GE = Grupo Experimental; GC=
Grupo Controlo; Tot. = Total
Como podemos observar através do Quadro 1, a amostra é constituida por sujeitos de

ambos os sexos, sendo 10 do sexo feminino (41,7%) e 14 do sexo masculino (58,3%). Ao
analisarmos as sub-amostras (Grupo Experimental; Grupo Controlo), verificamos que ambas
apresentam igual distribuicdo de participantes quanto ao sexo (7 do sexo masculino e 5 do

sexo feminino), correspondendo respectivamente a 29,2% e 20,8% da amostra total.

Quadro 2. Distribuigdo por Frequéncias dos Participantes quanto a Variavel ldade

Particip. GE GC Tot.
Freq. % Freq. % Freq. %
Idade
[6-8] 7 58,4 6 50,0 13 54,2
[9-11] 4 333 5 417 9 37,5
> 11 1 8,3 1 8,3 2 8,3
Total 12 100 12 100 24 100

Particip. = Participantes; Freq. = Frequéncias; % = Percentagens; GE = Grupo Experimental; GC=
Grupo Controlo; Tot. = Total
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Relativamente a variavel idade, verificamos que a maior parte da nossa amostra situa-
se entre 0s [6-8] anos (54,2%).
Comparando as sub-amostras, podemos observar que no grupo experimental a maioria

dos participantes (58,4% - GE — e 50% - GC -) se situa entre os [6-8] anos.

Quadro 3. Média e Desvio Padrdo da Idade dos Participantes nos Dois Grupos Considerados

Participantes N Média Desvio Minimo Maximo
Padréo
GE 12 8,50 1,98 6 12
GC 12 8,83 1,53 7 12
Tot. 24 8,67 1,76 6,5 12

N = amostra; GE = Grupo Experimental; GC = Grupo Controlo; Tot. = Total

Pela anélise do Quadro 3, podemos observar que a média de idades da amostra total é de
8,67 anos (DP= 1,7). Ao analisarmos as sub-amostras, verificamos que ambas tém médias
muito proximas: de 8,50 (DP=1,98) e 8,83 (DP= 1,53) (GE e GC, respectivamente).

As idades minima e méxima no GE sdo de 6 e 12 anos, respectivamente. No GC a idade
minima é de 7 anos e a idade maxima é de 12 anos.

Procedimento

Como o objectivo do estudo é avaliar a importancia da intervencao grupal num grupo de
participantes com Paralisia Cerebral, nomeadamente o efeito desta intervengdo sobre os
sintomas depressivos, optou-se por comparar 0s participantes dos dois grupos [Grupo
experimental (G.E.): com intervencédo grupal; Grupo controlo: sem intervencao grupal (G.C.)]
relativamente a pontuacdo obtida no Inventario Depressivo para Criangas, isto em dois
momentos temporais (t1 — antes da intervencdo grupal; to — depois da intervencdo grupal),

espacgados entre si por um periodo de dois meses e meio (10 sessdes) (Quadro 5).
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Quadro 4. Esquema da Intervencao Psicoldgica

Tempo 1 o 2

(10 sessdes)

Grupo
GE CDI Com Intervengdo Grupal CDI
GC CDI Sem Intervencdo Grupal CDI

GE = Grupo Experimental; GC = Grupo Controlo; t1 = Primeiro momento de avaliacio; t2 = Segundo

momento de avaliagdo

A seleccdo dos participantes (tanto dos sujeitos que integraram o grupo experimental
como dos sujeitos que integraram o grupo de controlo) foi feita procedendo primeiro a
observacdo e consulta individual com posterior analise da sintomatologia, sendo
seleccionados 0s que apresentassem menores dificuldades comunicacionais e sem atraso
mental ou atraso mental leve?l.

Antes de se proceder a aplicacdo do instrumento, foi dito aos participantes (com a
presenca dos seus pais) que todos os dados recolhidos seriam confidenciais. Deu-se a
conhecer o objectivo do estudo e obteve-se o consentimento livre, escrito e esclarecido dos
pais.

O inventério foi lido por todos os sujeitos e foi-lhes pedido que interpretassem cada
afirmacdo salvaguardando, desta forma, uma possivel ma interpretacdo dos sujeitos. Para ndo
haver diferencas no preenchimento do inventério, este foi preenchido pelo investigador, pois
muitos dos participantes apresentavam dificuldades ao nivel da motricidade fina.

Concluida esta fase de administracdo e preenchimento dos inventarios, procedeu-se ao
seu tratamento estatistico.

Instrumento

A avaliagdo da existéncia de sintomas depressivos, fez-se a partir do Inventario de

Depressdo para Criangas (CDI) — na adaptagédo de Helena (1994) do original Children’s

! Segundo Marinho (2000), o atraso mental leve é descrito como sendo um critério de funcionamento intelectual
significativamente inferior a média referindo-se a uma pontuacéo tipica de aproximadamente 70-75, que toma
em linha de conta o potencial erro padrdo de 5 pontos acima ou abaixo no resultado de QI.
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Depression Inventory (Kovacs & Beck, 1977; Kovacs, 1985). Cada um dos 27 itens deste
inventario € composto por quatro frases descrevendo quatro possibilidades, ordenadas por
gravidade de expressao sintomatica, cotadas de 0 a 3. A crianga deve escolher em cada item, a
alternativa que melhor descreva o seu comportamento nas Ultimas duas semanas. Metade dos
itens inicia as escolhas com a frase correspondente a gravidade maxima e a outra metade
inicia com as correspondentes a gravidade minima. O resultado final, obtém-se através do
somatorio da pontuacdo nos 27 itens, podendo variar entre 0 e 54 pontos. Considerou-se como
ponto de corte o valor 17.

Resultados
Ap6s a cotacdo do instrumento, procedeu-se a analise intra e inter-grupo dos
resultados obtidos pelos particantes.

Recorreu-se ao Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versédo 14.0, para se
fazer o tratamento estatistico dos dados, utilizando-se para o efeito:
e Andlises descritivas (estudo das médias e desvios padrdo nos dois grupos e nos
dois momentos temporais);
e Analises diferenciais (teste t student para amostras independentes (GE vs GC em

tl e em t2) e para amostras emparelhadas (GE t1 vs GE t2; GC t1 vs GC t2).

Quadro 5. Analise Comparada dos Sintomas Depressivos entre os Dois Grupos (GE e GC) nos Dois Momentos

Temporais (t1 e t2)

Depresséo Média Desvio Padréo t o] p
Grupos 1 L L L L t t
GE 19.00 10.75 3.16 2.05
11.645 -3.633 23 23 .000** .004
GC 2325 2425 571 6.21

*p <.05; **p <.01
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Pela analise do Quadro 5 e da Figura 1, observamos que os participantes do grupo
experimental apresentam em t: um valor médio no CDI de 19 (DP = 3.16), enquanto que nos
participantes do grupo controlo, o valor médio no CDI é de 23.25 (DP = 5.71).

Apdbs a intervencdo, num segundo momento de avaliacdo (t2), constatamos que 0sS
participantes que integraram o grupo alvo de intervengdo grupal registam uma redugdo nos
valores médios de depressdo, apresentando um valor de 10.75 (DP = 2.05). Os participantes
gue ndo foram alvo de qualquer tipo de intervencdo, apresentaram um agravamento nos
valores médios do CDI, registando em t, um valor médio de 24.25 (DP = 6.21).

Constatamos, igualmente, que os participantes de ambos os grupos (GE e GC) se
distinguem a partida (t1) quanto aos sintomas depressivos [t(23) = 11.645; p = .000]. O
mesmo se passa depois de se implementar a intervencdo. De facto, verificamos que o0s
participantes que foram alvo da intervencao grupal (GE) apresentam, em to, valores médios de
depressao significativamente inferiores aos apresentados pelos participantes que ndo foram

submetidos a intervencédo (GC) [t(23) =-3.623; p =.004]

Quadro 6. Analise Comparada dos Sintomas Depressivos entre os Dois Momentos Temporais (t; e t;) nos Dois
Grupos (GE e GC)

Depressdo Média DP t gl P
Mom.
de Aval. GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC
t1 19.00 2325 3.16 571
-2.257 -7.141 22 22 034 .000**
t2 10.75 2425 2.05 6.18

*p <.05; **p <.01

Quando procedemos a analise comparada daquilo que se passa em cada um dos grupos

(GE e GC) ao longo do tempo (de t; para t2) (Quadro 6), observamos que existe uma redugéo
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significativa dos sintomas depressivos junto daqueles que foram submetidos a intervencgéo

grupal [t(22) = -2.257; p = .034], o que néo se verifica de forma tdo acentuada nem no mesmo

sentido, junto dos participantes que nao foram alvo de intervencédo (t(22) = -7.141; p = .000].

De facto, assiste-se no GC a um aumento, ainda significativo, da sintomatologia depressiva.
Discusséao dos resultados

Verificamos que antes do inicio da terapia grupal os participantes de ambos 0s grupos
apresentam indices depressivos, sendo que 0 grupo experimental (com intervencao
psicolégica) apresenta um valor médio de indice depressivo de 19, enquanto que o0 grupo de
controlo (sem intervencdo psicoldgica) apresenta um valor médio de indice depressivo de
23.25 distinguindo-se entre si.

Apbs a intervencdo grupal, constatamos que as médias amostrais dos valores obtidos no
CDI nos dois grupos divergem acentuadamente, apresentando valores de 10.75 e 24.25 para 0
grupo experimental e para o grupo de controlo, respectivamente, sendo esta diferenca
estatisticamente significativa.

Perante estes resultados, e com base nos objectivos especificos propostos neste estudo
empirico, confirma-se que existem diferencas significativas entre os participantes sujeitos a
terapia de grupo e participantes ndo sujeitos a este tipo de terapia, 0 que vai de encontro com
outros estudos efectuados (Shipley & Fazio, 1973; Shaw, 1977; Dobson, 1989).

Numa avaliacédo intra-grupal verifica-se que no grupo alvo de intervencdo grupal (GE)
ha diferencas significativas, entre os momentos temporais (t1 e t2), assistindo-se a uma
reducdo significativa da sintomatologia depressiva apresentada pelos participantes (19 e
10.75, respectivamente). Estes resultados vao de encontro a um estudo efectuado por Rush e
Watkins (1978, citados por Beck, Rush, Shaw & Emery, 1997), que também verificaram
valores pos-tratamento significativamente mais baixos em medic¢fes da sindrome depressiva

do que haviam evidenciado no pré-tratamento.
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No grupo de controlo (GC) e numa perspectiva intra-grupal, verifica-se que ha
diferencas estatisticamente significativas nos dois momentos avaliativos (t: e t;), verificando-
se um aumento, significativo, da sintomatologia depressiva apresentada pelos participantes
(23.25 e 24.25, respectivamente).

Perante estes valores, pode-se demonstrar que o tratamento cognitivo-comportamental,
de que foi alvo o grupo experimental, apresenta resultados mais satisfatorios (diminuicéo)
relativamente a sintomatologia depressiva, 0 que corrobora os estudos efectuados por Shipley
e Fazio (1973) e Dobson (1989).

De acordo com os resultados ja citados, confirma-se a pertinéncia de uma intervencao
grupal em sujeitos com deficiéncia, sendo que, neste estudo, registou-se uma melhoria na
sintomatologia depressiva, 0 que vem no sentido do encontrado por Gallimore e Zetlin (1980)
e Goldstein (1972, cit in Marinho, 2000).

Verifica-se que a correccdo das cognicbes é o traco distintivo da terapia cognitivo-
comportamental e a chave para resultados terapéuticos duradoiros. Além disso, no seu
formato grupal, a terapia cognitivo-comportamental pode ser ampliada para tratar problemas
interpessoais e para incentivar a exploracao e a percepcao de si mesmo.

Pode-se afirmar que a ndo melhoria da sintomatologia depressiva no GC se deve a
auséncia de qualquer tipo de intervencdo, seja ela individual ou grupal. Por conseguinte, a
melhoria da sintomatologia depressiva no GE deveu-se a identificacdo e consequente
modificacdo dos processos e padrdes cognitivos disfuncionais. Este tipo de terapia permitiu
focar ndo s6 nos aspectos cognitivos, mas também nas relagdes reciprocas entre o afecto, o
comportamento e a cognicdo, produzindo uma mudanca nestas trés areas.

Nas primeiras etapas do tratamento da depressdo, procurou-se usar algumas técnicas
que se centram, em grande parte, na mudancga comportamental e enfatizam menos a mudanca

cognitiva. A programacéo de actividades que proporcionam satisfacdo ao paciente, permitiu
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que 0s participantes se tornassem mais activos e se envolvessem mais no seu ambiente. Ao
mesmo tempo, deve-se observar que a mudanca comportamental ndo comeca sozinha.
Inclusive na programacéo de acontecimentos, o terapeuta conhece as atitudes que o individuo
mantém, de modo que pode escolher actividades que se unam a estas atitudes, a fim de criar
maior efeito anti-depressivo.

A introducdo do elemento psicodramatico no grupo revelou-se de extrema valia, pois
permitiu trabalhar em situacGes nas quais a comunicacdo verbal se tornou dificil ou na
presenca de «impasses» na evolucdo do grupo.

O uso de técnicas psicodramaticas no grupo permitiu uma melhor compreensdo aos
participantes de distor¢Ges cognitivas e de ac¢des pouco compreensiveis dos participantes em
varias situacoes, por eles, experienciadas.

O numero de participantes no grupo podera ter sido uma das condi¢fes para 0 bom
desenvolvimento deste, pois um estudo efectuado por Ruiz (2003, cit in Rodriguez et al,
2003) verificou em que medida o nimero de sujeitos que integram um grupo de tratamento
pode influir nos resultados. A eficacia do tratamento varia quando 0s sujeitos sdo tratados em
grupos por 3-4, 6-7 ou mais de 9 sujeitos. A conclusdo a que chegou é que 0 grupo com mais
de 9 participantes alcancam melhores resultados que os grupos de 3-4 e 6-7 participantes.

Pensamos que a reestruturacdo cognitiva ajudou os participantes a identificarem os seus
proprios pensamentos automaticos negativos. Com a reestruturacdo cognitiva conseguiu-se
que os participantes identificassem e modificassem estes pensamentos conduzindo a
alteracdes posteriores no seu estado de animo, na sua fisiologia e no seu comportamento, o
que vai de encontro aos estudos de Beck e Emery (1985).

Concluséao

Chegado ao final deste trabalho, impde-se agora a apresentagdo dos aspectos mais

relevantes que foram surgindo ao longo do seu desenvolvimento!
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Debatemo-nos com dificuldades em delimitar o objecto de estudo, a disponibilidade de
elementos para integrar a amostra, 0S constrangimentos e a morosidade decorrente da
administracdo do instrumento para recolha de dados.

Este trabalho de investigacdo estd limitado, porque os sujeitos fazem parte de uma
amostra de conveniéncia e sao provenientes s6 de uma regido do pais (regido Norte), o qual
pde em causa a generalizacdo dos resultados.

Uma outra limitacdo do estudo prende-se com o preenchimento do CDI, pois ndo é
possivel saber se 0s sujeitos responderam ao mesmo de forma sincera, honesta ou de acordo
com a desejabilidade social, pois foi de heteropreenchimento. Sdo factores dificeis de
controlar e, por isso, uma limitacdo deste estudo.

O uso de uma metodologia de questionario por auto-relato apresenta alguns limites,
neste estudo: (I) o viés retrospectivo (tendéncia para o sujeito minimizar ou exagerar a
percepcdo sintomatica no momento da administracdo do inventario); (II) o viés de
desejabilidade social (tendéncia para responderem ao inventéario de acordo com aquilo que é
socialmente correcto e esperado); (I11) o viés de respostas aleatorias (quando o respondente
ndo esta motivado ou quando ndo é capaz de responder. Neste caso, ele assinala a resposta de
modo quase aleatdrio, sem qualquer critério).

Em futuras investigacGes é importante, depois da avaliacdo pelo CDI, a utilizacdo de
uma entrevista clinica estruturada para 0 DSM-IV (1996), como a de Spitzer (SCID; First,
Spitzer, Gibbon & Williams, 1995), para um melhor controlo da minimizagao ou exagero dos
resultados.

Segundo Groth-Marnat (1990), resultados abaixo de 4 podem indiciar uma possivel
negacdo dos sintomas depressivos e resultados acima dos 40 podem indicar um possivel

exagero da sintomatologia depressiva, mesmo em sujeitos com depressao severa.
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Outra limitacdo, que alids considero a maior do meu estudo, prende-se com o facto de
ndo ter encontrado estudos que tivessem como participantes criancas/sujeitos com
Paralisia Cerebral e cujo objecto de analise fosse a intervencdo grupal. A deficiéncia é uma
area ainda pouco explorada, mormente a Paralisia Cerebral, o que dificulta, ainda mais, a
percepcao das competéncias destes sujeitos!

E quase um lugar comum afirmar que a saide mental é o parente pobre da sadde.

Apesar de todos os progressos, isto é ainda um facto indiscutivel e, se quisermos,
transnacional. Mesmo assim, penso humildemente que ja chegamos a um momento no qual é
perfeitamente consensual reconhecer que é necessario «libertar as pessoas com doenca
mental», no sentido: de conceder-lhes um atendimento personalizado; ajuda-las a aumentarem
a capacidade de resolver os seus proprios problemas; ajuda-las a adquirir a capacidade de
satisfazerem as suas necessidades; promover a sua cidadania; promover a sua capacidade de
decisdo e de escolha.

Pretendo com isto alertar, e ndo criticar, para o facto de que por vezes 0s meios
inerentes a uma boa intervencdo nesta area sdo significativamente insuficientes para se
elaborar o melhor programa de intervencéo.

Constata-se que a paralisia cerebral exige um elevado grau de serenidade e realismo na
sua abordagem, mas também de optimismo, sem a qual cairiamos num niilismo nefasto que
nos impediria de ajudar o paciente a superar seus problemas. Recordo sempre uma frase de
Gonzalez (1977), que foi 0 meu lema de actuagdo «En el tratamiento de la paralisis cerebral
hay que mantenerse siempre en un punto intermedio entre la eutanasia y la utopia»? (p. 22).
Se analisarmos a frase pode constatar-se a aguda observagdo do autor. Os que tém experiéncia
neste campo vém com muita mais frequéncia do que o desejavel, algum desses dois pdlos

extremos no enfoque e na abordagem do problema.

2 Traduzindo para portugués seria «No tratamento da paralisia cerebral temos que nos manter sempre num ponto
intermédio entre a eutanasia e a utopia.
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A experimentacdo realizada com um grupo com alguns deficits motores e cognitivos
mostrou que fornecendo as condicGes necessarias, estes sujeitos sdo passiveis de
aprendizagens e campos de interesse superiores as expectativas, proporcionando
oportunidades para observar as interaccGes dos pacientes e para administrar o feedback das
suas interaccdes. O formato grupal proporciona oportunidades para examinar os sistemas de
crencas e 0Ss comportamentos dos pacientes, especificamente 0s comportamentos
interpessoais. Uma terapia de grupo é um lugar ideal para se aprender a se relacionar e a
interagir com as pessoas de formas diferentes, € um contexto seguro no qual se pode praticar
novos comportamentos.

Constata-se que treinar os pacientes nessas habilidades cognitivas ajudou a sustentar a
melhora. A concentracdo em problemas aqui-e-agora pareceu produzir alivio acentuado nos
sintomas depressivos.

Conclui-se, com o presente estudo que:

e Houve uma melhoria significativa na sintomatologia depressiva nos participantes
submetidos a intervencdo grupal, em relacdo aos sujeitos sem qualquer tipo de
intervencdo, apresentando valores meédios de depressdo de 10.75 e 24.25,
respectivamente;

e No grupo sujeito a intervencdo psicoldgica, o pos-tratamento apresenta valores de
depressdo mais baixos que no pré-tratamento (10.75 e 19, respectivamente);

e No grupo de controlo houve um ligeiro aumento dos valores de depresséo (24.25 e
23.25).

Posto isto, constata-se que a terapia de grupo podera ser deveras importante para o
tratamento da depressdo. Neste tipo de terapia poderdo discutir-se 0s problemas
colectivamente, ajudando a combater o isolamento social, reforcar junto das pessoas com
depressdo o facto de ndo serem as Unicas a terem sintomas que as afligem e proporcionar uma
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oportunidade para o encorajamento mutuo e discussdo de formas préaticas de ultrapassar a
depressao.

Assim sendo, deve:

e Apostar-se mais alto nas criancas, jovens e adultos portadores de deficiéncia;
e A sociedade nédo deve infantilizar o discurso quando interage com esta populagdo, mas
«normalizar» no sentido amplamente referido de valorizar.

Findo esta conclusdo afirmando que se deve conceptualizar a pessoa com Paralisia
Cerebral como um organismo dindmico, experimentando, manipulando e participando
activamente nos seus ambientes, tentando perspectivar-se uma forma inovadora de pensar e
realizar as intervencgdes psicoldgicas junto desta populacéo.

Nunca, mas nunca, deveremos inferiorizar estes sujeitos colocando-lhes uma rotulagem,
pois segundo um estudo de Combs (1967), em que analisa o efeito do rotulo Paralisia
Cerebral, este constatou de que os professores e os estudantes deste estudo acham mais
positivo a descricdo do comportamento de uma crianca deficiente quando lhes era apresentada
sem rétulos, do que quando o rétulo lhe estava associado.

O que é preciso, isso sim, é admitirmos que, enquanto técnicos de saude mental, ndo
podemos «fechar os olhos», mas sim tentar proporcionar uma qualidade de vida mais
saudavel e que isso depende, em boa parte, de cada um de nos.
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SENDO EDUCADORA-PROFESSORA — APRENDIZAGENS DE QUALIDADE (RE)
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Assuncio Folque, Universidade de Evora, mafm@uevora.pt
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RESUMO: Nesta Comunicacdo destaca-se a forma como a dimensdo investigativa se revela
fundamental para o desenvolvimento profissional e, consequentemente, para promover
aprendizagens de qualidade.

Estruturada em trés partes, partilha-se uma reflexdo cujo enfoque é colocado na construgdo da
profissionalidade do perfil de educador/professor tendo como principios base 0s que se enunciam
nos Perfis Especificos e Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e do
Professor do 1°CEB. Perseguem-se entendimentos onde o mesmo possa assumir-se engquanto
profissional consciente, em constante aprendizagem e consequente desenvolvimento, evolugéo
esta capaz de contribuir para o seu papel fundamental numa educagéo escolar de qualidade.
Emergente da analise do meu proprio processo de aprendizagem, em continuo, langa-se, em
primeiro lugar, um olhar critico e fundamentado sobre as minhas praticas pedagogicas,
destacando-se a dimensao relativa ao desenvolvimento profissional ao longo da vida.

No engquadramento tedrico recorre-se ao pensamento de Bruner (1996) sobre os modelos de ensino
e a sua relacdo com as conceg¢es acerca das mentes das criangas, cruzando-o com uma perspetiva
socio-construtivista da aprendizagem e o modelo pedagdgico das Comunidades de Aprendizagem
(Rogoff, Matusov & White, 1996).

Segue-se o enfoque na dimensdo investigativa, tendo em conta 0s seus objetivos, objetos,
instrumentos e processos, mostrando como a escrita me vai permitindo aprender a aprender e a
ensinar, refletindo e fazendo uma autorregulagédo sistematica das préaticas, tomando consciéncia das
aprendizagens realizadas, das dificuldades sentidas e projetando acGes futuras.

Introducao

A dimensdo investigativa, a que dei corpo durante o periodo de Pratica de Ensino
Supervisionada em Educacdo Pré-escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Baésico, deixou-me
perceber como a investigacdo-agdo se constitui um processo privilegiado de construcdo de
conhecimento. Esta componente formativa, enquanto atividade indagadora, questionante e
fundamentada, que me permite desenvolver capacidades de argumentar e de fundamentar
propostas de agédo e estabelecer relagdes, ndo esquece o perfil de desempenho profissional
atualmente em vigor. Na verdade, desde a minha formacdo inicial que ganhou destaque a

aposta num “paradigma critico-reflexivo e ecoldgico na formacao de profissionais” (inclusive
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na formacdo de professores), em complemento ao anterior que era centrado na técnica (Sa-
Chaves, 2005, p. 7).

Atualmente exige-se que o professor seja mais do que um mero executor do curriculo,
assuncdo que implica sermos capaz de fazer uma interpretacdo critica das suas orientacdes
globais, tomar decisbes, geri-lo e adapta-lo consoante a nossa realidade (Alarcdo, 2000).
Organizar e organizar-se, questionar intencional e sistematicamente, compreender e procurar
solugdes, inclui que pensemos sistematica e metodicamente sobre o curriculo. Aceitando o
que defende Rolddo (2000, citado por Alarcdo, 2000) significa “tdo-s6 assumir
conscientemente uma postura reflexiva e analitica face ao que constitui a pratica quotidiana,
concebendo-a como campo de saber préprio a desenvolver e aprofundar e ndo como
normativo que apenas se executa sem agir sobre ele” (p. 24).

Assim, compreende-se a necessidade de dotar o professor de capacidades critico-
reflexivas que lhe permitam olhar para a sua propria acdo em contexto, avalia-la e ajusta-la
em permanéncia. Percebe-se que fazer a regulacdo possibilitar-lhe-4& um desenvolvimento
continuo, constituindo-se a formagdo como um processo constante ao longo da vida e um
elemento da propria prética profissional (S&-Chaves, 2005; DL 240/2001). Em suma, “trata-
se, fundamentalmente, de colocar a investigacdo ao servico da pedagogia e do
desenvolvimento profissional, o que significa que a investigacdo tem um propoésito educativo
e produz conhecimento pedagogico” (Vieira, 2013, p. 152).

Todo 0 0 meu percurso inicial de formagdo enquanto educadora de infancia/professora
do 1.° CEB se pautou, e continua a pautar, por este relativamente recente paradigma critico-
reflexivo e ecoldgico, apostando-se numa metodologia de investigacdo-acdo. Desde o inicio
que percecionei 0 como “ndo se tratou de escrever sobre si mas sim a partir de si, buscando
os sentidos da experiéncia vivida”, em busca da ressonancia da reflexdo sobre a propria

experiéncia educativa na qual se escrevia acerca da propria pratica (Vieira, 2013, p. 152). No
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fundo, uma escrita partilhada entre formanda e formadores em que se refletia para tomar
consciéncia das apendizagens realizadas, para solucionar problemas e para projetar a acdo
futura. Talvez por isso, enquanto profissional caminho até hoje procurando os encontros téo
bem relatados na metafora da espiral reflexiva daquela autora que, quando citada por
Schenkel (2005), faz referéncia a “um processo integrador dos saberes passados e presentes
que compulsiona, inequivocamente, para novos saberes que, sempre reaferidos e
confrontados, constituem, em cada presente, o rosto mais amplo, mais compreensivo e mais

aberto do futuro” (p. 128).

Metodologia — A investigacao e a reflexdo como eixos diacronicos de uma pratica
pedagdgica fundamentada

A minha prética enquanto educadora/ professora tem como principios base aqueles que
se enunciam no Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e dos
Professores dos Ensinos béasico e Secundario (DL 240/2001) e nos Perfis Especificos de
Desempenho Profissional do Educador de Infancia e do Professor do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico (DL 241/2001). Desta forma, sdo contempladas quatro dimensBes da profissdo: a
dimensdo profissional, social e ética; a dimensdo de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem; a dimens@o de participacdo na escola e de relacdo com a comunidade e a
dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida (DL 240/2001). De entre elas,
destaco a Ultima que aponta para a necessidade do professor refletir sobre a prética, tendo a
capacidade de realizar uma autoavaliacao e autorregulacdo da mesma.

Sigo ainda trés diretrizes que defino como: a crianga enquanto construtora e o
desenvolvimento de uma prética diferenciada, a constru¢cdo de um ambiente de partilha e
negociacdo e o envolvimento das criancas no planeamento e na avaliacdo. Estas estdo

relacionadas com a forma como vejo o aluno — 0 modo como ele aprende, como participa no
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processo de ensino e aprendizagem — e com 0 modo como concebo a (mono) docéncia.
Aposto entdo numa pratica diferenciada voltada para um aluno construtor do conhecimento e
na criacdo de um ambiente de partilha e negociacdo no qual os alunos sejam envolvidos em

processos de planeamento e avaliacao.

A crianga enquanto construtora do conhecimento e o desenvolvimento de uma pratica
diferenciada

Uma pratica diferenciada e em que o aluno é encarado enquanto construtor do
conhecimento é aquela em que procuramos dar resposta aos interesses e necessidades de cada
aluno e do coletivo, tentamos perceber os seus saberes acerca de diferentes areas curriculares,
conteddos e situacdes quotidianas, valorizando as suas ideias prévias a partir das quais
seguimos para a abordagem de novos conteudos. Considero que estes aspetos sdo essenciais
para que o docente possa promover aprendizagens significativas, ou seja, aprendizagens de
qualidade.

Coll et al. (2001) defendem que:

uma aprendizagem € tanto mais significativa quanto maior o numero de relagdes com
sentido que o aluno for capaz de estabelecer entre o que jd conhece, 0S seus
conhecimentos prévios e 0 novo conteldo que lhe é apresentado como objecto de
aprendizagem (p. 58).

Mas esta adequacdo da pratica as particularidades dos grupos exige-nos um
conhecimento mais profundo acerca dos mesmos e dos contextos em que se inserem. Para nos
assumirmos como verdadeiros protagonistas, a profissionalidade e o profissionalismo
implicam para cada docente “ aprender a ver no interior do que lhe é familiar e indiferente,
procurando descobrir o que sustenta a sua rotina e desocultar o que se esconde sob 0s gestos
que, sem refletir, dia-a-dia repete; a intencdo desse olhar atento e persistente visa a

compreensdo do significado da sua rotina, isto é, do significado do mundo em que vive e das
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acgdes que pratica” (Maximo-Esteves, 2008, p.85). E nesta busca de um conhecimento mais

profundo que a reflexao se revela essencial.

A construcdo de um ambiente de partilha e negociacao

A partilha e a negociacdo sdo processos de aprendizagem pois, tal como defendem
muitos autores, como por exemplo Fernandes (1997), “os alunos aprendem falando, ouvindo,
expondo e pensando com os outros” (p. 564). Desta forma, deve-lhes ser dado bastante espaco
para o dialogo na sala de aula.

Para tal, considera-se necessaria a criacdo de uma rotina com tempos destinados a
partilha e ao dialogo, discussdo de ideias e a tomada de decisdes conjunta, como € o caso do
momento das comunicacdes e dos momentos de planeamento e avaliacdo cooperados
(implementados nos contextos de pré-escolar e 1.° CEB).

Por exemplo, o momento de comunicacdes que implementei durante a minha
intervencdo no contexto de pré-escolar, com lugar no final de cada dia, revelou-se rico na
partilha de experiéncias vivenciadas pelas criancas que as relatavam para o grande grupo,
podendo também mostrar produtos de trabalhos realizados. Aqui o meu papel enquanto
educadora era convidar a crianga a descrever processos e a verbalizar as dificuldades sentidas
e as aprendizagens realizadas, de forma a que esta se conscientizasse das mesmas e da forma
como se aprende.

Procurei também implementar, em ambos 0s contextos, uma rotina que promovesse a
alternancia entre momentos de trabalho individual, momentos de trabalho em grande grupo e
de trabalho em pequenos grupos, tendo colocado especial énfase no trabalho de grupo
(cooperativo), uma vez que conduz os alunos a discussdo de ideias, fundamentacdo de

opinides e tomada de decisoes.
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No entanto a organizacdo do grupo, embora importante, ndo € condicdo necessaria para
a existéncia de um trabalho onde as criangas/alunos se envolvam em didlogos e co-
construcdo de conhecimentos. As metodologias de trabalho adotadas, a natureza do trabalho
em que se envolvem também tém uma grande influéncia. Assim sendo, houve uma aposta no
trabalho de projeto que considero como uma metodologia que reune todas as condicdes para
incentivar o trabalho cooperativo, com a consequente discussdo e partilha de ideias, bem
como para envolver as criangcas em momentos de planeamento e avaliacdo cooperados. De
acordo com Leite, Malpique & Santos (1989, citados por Vasconcelos, 2011), esta
metodologia “pressupde uma grande implicacdo de todos os participantes , envolvendo
trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificacdo e intervencdo com a finalidade de
responder a problemas encontrados” (p. 10).

Para que a crianca aprendesse desta forma, na relacdo com o outro, com 0 espaco e
com os materiais, como educadora/ professora assumi 0s pape€is de orientadora, mediadora,
criadora de possibilidades e promotora de interagbes significativas, agindo de forma
consciente e refletida sobre o tempo, 0 espago e 0s materiais e procurando selecionar as

metodologias de trabalho mais adequadas.

O envolvimento das criancgas no planeamento e na avaliacao

O envolvimento das criangas no planeamento e na avaliagdo promove a participagdo
ativa das mesmas no seu processo de aprendizagem assumindo-o por dentro, sem deixar que
seja apenas o0 professor a conduzi-lo. Tambeém elas gerem este processo, refletindo acerca das
aprendizagens realizadas de modo a torna-las mais conscientes - metacogni¢do, bem como
acerca dos processos nelas envolvidos para que aprendam a aprender - meta-aprendizagem

(Folque, 2012).
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Como momentos de planeamento e avaliagdo consideram-se (para além dos tempos de
comunicacdes e o trabalho de projeto ja referidos no topico anterior): o planeamento semanal,
os planos diarios e a avaliacdo dos mesmos dos quais ndo abdiquei na minha pratica
pedagdgica.

O planeamento semanal era elaborado conjuntamente por mim e pelos alunos e
conciliava propostas de ambos, sendo que as minhas propostas tinham como base os
interesses e necessidades manifestados pelas criancas anteriormente. No final da semana, era
avaliado também conjuntamente, refletindo-se acerca do trabalho desenvolvido, verificando-
se se tinhamos ou ndo desenvolvido todas as propostas de atividades que dele constavam, ou
se até tinham surgido outras consideradas mais pertinentes tendo em conta as situacoes
emergentes no decorrer da semana. Era com base nesta avaliacdo que elaboravamos o
planeamento da semana seguinte.

O plano do dia era elaborado com os alunos, partindo-se do planeamento semanal. Este
plano ajudava a clarificar quais eram as atividades a desenvolver e de que forma é que estas
iriam desenrolar-se ao longo do dia, 0 que contribuiu para uma maior seguranca e autonomia
dos alunos. No final do dia, este era avaliado refletindo-se acerca do trabalho desenvolvido ao
longo do mesmo, verificando-se se as atividades planificadas tinham ou n&o sido
desenvolvidas e projetando-se o trabalho para o dia seguinte.

Com o envolvimento das criangas no planeamento e na avaliacdo, professor e alunos
estdo em constante reflex@o conjunta sobre o trabalho desenvolvido e a desenvolver. Cabe ao
professor encontrar as melhores estratégias para envolvé-los nesta reflexdo, uma vez que,
enquanto o habito ndo esta incutido, tém uma participacdo pouco ativa. Este deve tambeém
resistir a tentagdo de permitir que o trabalho em torno dos conteudos das diferentes areas
curriculares, principalmente da Lingua Portuguesa e da Matematica que dominam facilmente,

sobretudo desde que surgiram as provas finais do 1.° ciclo do ensino basico, atropele estes
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momentos de planeamento e avaliagdo ndo menos importantes para a aprendizagem dos

alunos. Para tal, € necessario que o docente persista numa pratica consciente e fundamentada.

Um encontro entre a teoria e a pratica

As diretrizes acima apresentadas vdo ao encontro dos terceiro e quarto modelos de
Bruner (1996) acerca da mente dos alunos, bem como do modelo pedagdgico das
Comunidades de Aprendizagem (Watkins, 2005; Rogoff, Matusov & White, 1996).

Bruner (1996) apresenta quatro modelos acerca da mente dos alunos que se traduzem
em quatro visdes do ensino e da aprendizagem.

O primeiro modelo € definido como “as criangas enquanto aprendizes por imitacdo: a
aquisicdo do saber fazer” e o segundo modelo define-se como “as criangas que aprendem a
partir de uma exposicdo didactica: a aquisicdo do conhecimento proposicional” (Bruner,
1996, pp. 81, 83). Ambos apontam para um processo de ensino em que 0 conhecimento é
transmitido do educador/professor para a crianga, sendo o professor um modelo que a crianca
deve imitar — enfoque no saber fazer — ou aquele que expde conhecimentos que o aluno deve
memorizar — enfoque nas “habilidades mentais” (p. 84).

O terceiro modelo, um dos colocados aqui em énfase, define-se como “as criangas
enquanto pensadoras: o desenvolvimento de um intercambio subjectivo”. ESte aponta para
uma visdo da crianca enquanto ser capaz de raciocinar conseguindo procurar sentidos por si
ou através da discussdo com outrém. Assim, 0 processo de ensino e aprendizagem deve
basear-se em processos de negociagdo nos quais o professor devera ter em conta as ideias das
criancas e tentar perceber de que forma chegaram até elas conduzindo-as a uma melhor
explicitacdo das mesmas. Neste intercambio entre a crianga e o professor o conhecimento é
construido a partir das ideias prévias das criancas, colocando-se o enfoque nos processos mais

do que nos resultados. Nesta perspetiva acerca do ensino e da aprendizagem surge ainda o
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interesse por aquilo que as criangas pensam acerca da aprendizagem e sobre 0s seus proprios
pensamentos- metacognicao (p. 85).

No quarto modelo, definido como “as criangas enquanto detentoras do conhecimento”,
0 autor defende que é necessario que a crianca perceba o que é o conhecimento pessoal e
aquilo que ja e culturalmente conhecido ou conhecido por outra pessoa, apontando também
para o conceito de metacognicéo (p. 90).

O terceiro e o quarto modelo apontam para a atribuicdo de um papel mais ativo ao aluno
e para o desvanecer do papel do professor enquanto detentor do conhecimento e transmissor
do mesmo. Nesta perspetiva,

exercer pedagogia € ajudar a crianca a entender melhor, mais conscientemente, menos
unilateralmente. A compreensdo é fundamentada através da discussdo e da colaborag&o,
encorajando-se a crianca a exprimir melhor as suas proprias visdes, para conseguir uma
certa conjugacdo de mentes com outras que podem ter outras concepc¢des (Bruner,
1996, p. 85).

A citacdo espelha uma concecdo moderna do processo de ensino e aprendizagem, na
qual este se assume essencialmente como um espaco de relacdo, colocando-se o enfoque no
didlogo que n&o é sobre o aluno, mas sim com o aluno (Bruner, 1996).

Esta concegéo revela-se no modelo das Comunidades de Aprendizagem (CA), que tem
como base uma perspetiva socio-construtivista da aprendizagem, ou seja, em que esta é
construida com os outros e individualmente (Watkins, 2005). A metacognicao € vista como
motor da aprendizagem, logo s&o colocados em énfase o0 pensamento e a reflexdo. As criangas
s8o vistas como seres capazes de participar no seu processo de aprendizagem e de geri-lo,
sendo por isso envolvidas em processos de planeamento e avaliacdo existindo uma
distribuicdo do poder. O conhecimento € construido em conjunto num ambiente em que todos
aprendem, todos ensinam e todos tomam decisfes. Sao privilegiadas atividades apoiadas em
processos de investigagdo/ pesquisa nos quais as criangas possam aprender sobre elas, sobre

0S outros e sobre os acontecimentos. E, desta forma, pretende-se que a crianga aprenda a

aprender- meta-aprendizagem (Watkins, 2005).
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O modelo das CA, que se distancia do modelo centrado no professor e do modelo
centrado na criancga, centra-se na negociacao e interacdo entre professor e alunos: “o modelo
de comunidade de aprendizes ndo esta na trajectoria do péndulo unilateral; ele elimina a
suposicao de que os aprendizes estdo no outro ‘lado’ em relagdo aos professores, recolocando-
0s como mutuamente envolvidos em empreendimentos compartilhados” (Rogoff et al., 1996, p.

329).

Resultados — Aprendizagens de qualidade (re)construindo saberes

Todos os aspetos apresentados anteriormente estiveram muito presentes na minha
reflexdo sobre a pratica pedagdgica e apontam para a importancia e necessidade do
educador/professor assumir esta postura reflexiva e analitica sobre a sua pratica quotidiana.

De acordo com Maximo-Esteves (2008), a melhor forma de assumir esta postura € o
recurso a escrita, nomeadamente aos diarios do professor, pela sua riqueza descritiva,
interpretativa e reflexiva. Nestes diarios sdo incluidas “sequéncias descritivas e interpretativas
nas quais o professor faz um relato acerca das diferentes situacdes vividas na aula e tece
acerca delas interpretagdes pessoais de natureza tedrica, metodoldgica ou pratica” (Altichter
citado por Maximo-Esteves, 2008, p. 89). Estes escritos de trabalho, que contemplam trés
dimens0es: descritiva, reflexiva e projetiva, sdo elaborados a partir de notas de campo, ou
seja, registos de observagdes que o educador/ professor realiza, de forma condensada e com
um texto pouco cuidado, no momento em que ocorrem ou logo apds a sua ocorréncia e que
posteriormente procura aprofundar (Maximo- Esteves, 2008).

Durante a minha formacdo inicial, enquanto aluna do Curso de Mestrado em Educacao
Pré-escolar e Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Basico na Universidade de Evora, foi-me

incutido o habito de produzir estes escritos de trabalho. Ao longo da Pratica de Ensino
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Supervisionada, fui elaborando reflexdes semanais (figuras 1 e 2) com base em notas de
campo diarias.

Inicialmente, nas reflexfes semanais, alargava demasiado a dimensdo descritiva. A
descricio é o ponto de partida para a reflexdo. E através dela que revivemos os
acontecimentos que surgiram ao longo da semana com um distanciamento que nos permite
analisar pormenorizadamente as diferentes situacbes e até selecionar algumas que
consideramos mais relevantes, direcionando o olhar para aspetos especificos do processo
educativo que serdo alvo de uma reflexdo mais profunda. E a partir desta reflexdo, em que as
situacOes sdo problematizadas e em que se procuram solucdes para os problemas, traca-se um
caminho a seguir — dimensao projetiva. Deste modo, a reflexdo serve de ponto de partida para

o planeamento. Assim completa-se o ciclo planificacdo- acdo- reflexdo- planificacao.
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Figura 1. Dimensdes contempladas nas reflexdes semanais

"(...) ma quinta-feira, quando fomos arrumar os materiais utilizados na sessdo de
movimento, a A. (5:10) foi entregar o instrumento musical utilizado como auxiliar na
organizagdo a funcionaria da rece¢ao e ndo agradeceu. Esta foi apenas uma das
situagoes ao longo da semana em que as criangas se esqueceram de agradecer, de pedir
por favor, de pedir licenca, de cumprimentar as pessoas.(1) Assim, na segunda-feira
trabalhamos o conto “As Palavras Magicas".(...) No final pedi-lhes que me dissessem
um conjunto de palavras mdgicas que devéssemos utilizar na sala. (...) Durante a
semana fii-me apercebendo que utilizavam estas palavras com maior frequéncia (...)
Isto mostra que aquela historia e a nossa conversa acerca da mesma teve significado
para eles, influenciando o seu comportamento (2), no entanto terei que fazer um
trabalho continuo relembrando-os destas “regras de boa educagdo” para que ndo as
esquegam quando o trabalho realizado deixar de estar tdo presente nas suas memorias
@3y

(Excerto da reflexdo semanal da interveng¢ao em EPE, 28/03/11 - 01/04/2011)

* (1) Dimensio
descritiva: focou-se o
olhar sobre um
aspeto relacionado
com a Area de
Formagio Pessoal e
Social.

* (2) Dimensio
reflexiva: refletiu-se
acerca da
importancia da
atividade
desenvolvida.

* (3) Dimensio
projetiva:
reconheceu-se a
necessidade de
desenvolver um

trabalho continuo
projetando-se a a¢do
futura.

Figura 2. Exemplo prético do recurso a escritos de trabalho

* “Nesta atividade, em que lhes sugeri que trabalhassem em grupos de 4,
também verifiquei que nem todas as criangas desenvolvem realmente um
trabalho de grupo. A maioria desenvolveu um trabalho individual, apesar
de estar num grupo e, no final, compararam as resolugoes (1). Para os
incentivar a desenvolver um verdadeiro trabalho de grupo, talvez devesse
entregar-lhes apenas um enunciado para o grupo e ndo um por cada
elemento, como [iz neste caso. Assim todos teriam que reunir-se em torno
do enunciado para tentar perceber o que lhes era pedido e discutir a
situagdo (2)”. (Excerto da reflexdo semanal da intervengio em 1° ciclo,
03/10/11-07/10/11)

* “Na casinha, a maior parte da roupa que la existe é roupa de mulher e os
rapﬂze’s f](}D que’rem "(’.T"'ﬂrﬂ. Serti i”lpﬂl'!ﬁ"i'fc Cﬂriqu(‘('c’r a ('ﬂsf'ﬂfh’? com
mais roupas e pedir aos pais especificamente roupas de homem (3). (3) Refletir acerca da agdo sobre o espago e os
Também sera relevante trabalhar com as criangas no sentido de as fazer materiais.
entender que no faz-de-conta os rapazes podem vestir roupas de menina ¢
podem desempenhar papéis femininos (4)”. (Excerto da reflexdo semanal
da intervengdo em EPE, 26/04/11 —29/04/11).

(1) Refletir aprofundando o conhecimento
acerca do grupo.

(2) Refletir acerca das metodologias utilizadas,
projetando a adaptagdo das mesmas as
carateristicas e necessidades do grupo.

(4) Refletir acerca dos contetdos a trabalhar.

*“(...) saliento o facto de ter sido uma das alunas a contar a lenda do
“Milagre das Rosas”. Propus-me a contar-lhes a lenda, mas quando
percebi que uma das alunas ja a conhecia, deixei que fosse ela a fazé-lo
(...) Note-se entdo que o conhecimento do aluno vai muito além daquele
que constroi na escola, sendo necessdrio ter em atengdo aquilo que o
aluno ja conhece e partir desses conhecimentos prévios”. (Excerto da
reflexdo semanal da intervengdo em 1° ciclo, 21/11/11-25/11/11)

Refletir recorrendo a teoria para fundamentar a
pratica,

“Tal como tinha previsto, nesta semana houve uma modificacao na forma de Refletir acerca da agdo sobre o tempo/ as
abordar as novidades. Apds vdrias tentativas de alterar a forma de abordar este mlmas_, bem como sobre a forma de envolver
momento, de modo a tornd-lo mais interessante e significative para as criancas, as criangas em Pmccsmsldc "‘-‘50]“‘;_50 de
decidi conversar com elas acerca do assunto (...)" (Excerto da reflexio semanal da  problemas e tomada de decisoes relacionados
intervengdo em EPE, 23/05/11-27/05/11) com o seu dia a dia.

Vivenciando esta experiéncia pude perceber que tudo o que diz respeito & concegdo da
acdo educativa pode constituir-se como objeto de reflexdo por parte do
educador/professor. Este reflete para aprofundar o conhecimento acerca do grupo de

criangas com o qual trabalha e acerca do contexto em que se insere, de modo a poder
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adequar da melhor forma a sua préatica as particularidades dos mesmos, tanto na sua
acao sobre o espaco, 0 tempo e 0s materiais, como na escolha das metodologias de
trabalho e dos contetdos a abordar (ou ordem de abordagem dos mesmos, no caso do 1°
CEB, em que o curriculo é prescritivo). Faz opgbes, questiona-as e fundamenta-as,
apercebe-se de aspetos a melhorar, formula problemas e procura solucdo para o0s
mesmos projetando a acdo futura, manifesta duvidas, angustias e insegurancas (Ponte,
2008, 2013). Com esta busca constante de sentido para as suas praticas, 0
educador/professor vai construindo e reconstruindo saberes e conscientizando-se destas
aprendizagens, ou seja, “passando de um saber ou de um saber-fazer a um
conhecimento formalizado” (Lopes e Pereira, 2004, p. 117).

A escrita permitiu-me regular a minha pratica e realizar inUmeras aprendizagens, tendo
constituido os escritos de trabalho um auténtico “manual da minha formagdo”, e continua a
revelar-se fundamental para conseguir desenvolver uma préatica consciente e fundamentada

procurando evoluir pessoal e profissionalmente (Lopes e Pereira, 2004, p. 119).

Consideracoes finais

A valorizagdo da dimensdo investigativa na formacdo de educadores/professores
constitui-se como uma mais valia, uma vez que uma formagdo com base em processos
reflexivos que recaem sobre a propria pratica permite a cada um tragar um caminho Unico ao
longo do qual vai aprendendo a fazer e a aprender com o questionamento das suas proprias
acOes e com a sua fundamentacdo teorica baseada em leituras resultantes de pesquisas,
desenvolvendo o sentido critico (sobretudo de auto-critica) e consequentemente a capacidade
de agir em conformidade com as suas convic¢Oes e de se reinventar. Trata-se de uma

aprendizagem em que a teoria, a pratica e a emocao séo aliadas e indissociaveis.
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A reflexdo, que se materializa na escrita — escritos de trabalho — contribui para que o
docente fique mais flexivel, mais capacitado para se adaptar aos diferentes contextos com 0s
quais se vai deparando e para mobilizar os seus conhecimentos tedricos e praticos na
resolucdo dos problemas do dia-a-dia que Ihe exigem uma solucéo imediata. A flexibilidade e
facilidade de adaptacdo aos contextos em que se insere S30 essenciais para 0
educador/professor conseguir também adaptar a sua préatica pedagdgica as carateristicas dos
diferentes meios e dos diferentes grupos com os quais trabalha, de modo a poder promover
aprendizagens significativas e estas sdo aprendizagens de qualidade.

A minha formacdo inicial constituiu um ponto de partida para a construcdo de um
percurso Unico e continuo de profissionalizacdo. Nela desenvolvi capacidades critico-
reflexivas que me permitiram e continuam a permitir manter-me em constante evolucdo no
desenvolvimento de uma préatica fundamentada e consciente, na qual as vivéncias ganham
valor de experiéncias significativas com as quais aprendo e através das quais procuro
promover aprendizagens de qualidade. Por meio da reflexividade, apoiada em escritos de
trabalho que produzo desde o percurso de formacdo inicial, procuro assumir-me como
profissional capaz de contribuir para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas em

contexto e para a mudanca dos proprios contextos.
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O DIZER SOBRE O SUJEITO PROFESSOR NOS DOCUMENTOS OFICIAIS: DE
ONDE VEM ISSO?

leda Marcia Donati Linck- UFSM/Brasil- imdlinck@gmail.com
Elizane Brutti- Unicruz/Brasil- elizane.brutti@hotmail.com

Maria Aparecida Santana Camargo- Unicruz/Brasil - cidascamargo@gmail.com

Resumo: O presente texto tem por objetivo analisar o discurso sobre o sujeito professor
constituido nos documentos oficiais que normatizam o ensino no Brasil. Para tanto, buscamos
quatro recortes discursivos (RDs), retirados das Leis 4.024/61, 5.540/69, 9.394/96 e dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (1998). Analisando as condi¢Bes de producdo desses
documentos, bem como os efeitos de sentidos que estes causam/alteram, € possivel observar que a
cada promulgacdo de um novo documento oficial, ha dizeres sobre o sujeito professor que se
diferenciam, capaz de influenciar o imaginario constituido nesse documento, mas ndo de modifica-
lo totalmente, uma vez que, “o dizer sobre” se constitui a partir da dindmica que rege esse
movimento, pela ideologia e que ndo ocorre de uma forma linear, mas em um movimento que
lembra uma espiral, figura representada por um fio, continuo, que a partir do ponto central, vai
crescendo, se alimentando, por ir agregando novas informacBes e concepcOes, entre outros
fragmentos desprendidos da sociedade e dos momentos histdricos dessa mesma sociedade; assim,
a espiral cresce, afastando-se do centro sem, entretanto, se desligar do ponto inicial, onde se inicia
0 recorte do nosso estudo.

Introducao

Lei é Lei. E esse 0 entendimento que emerge da consciéncia do que s&o as normas e as
regras das quais emana a autoridade tida como soberana de uma dada sociedade; normas essas
gue impdem a todos os individuos a obrigacdo de a elas submeterem-se sob pena de, se ndo o
fizerem, sofrerem sangdes. A compreensdo (coletiva) e a adog¢do das normas devem ser
(teoricamente) entendidas e internalizadas por todos, da mesma maneira. E assim que nos
identificamos e nos igualamos, na condicdo de sujeitos, que, sob a luz da mesma lei, veremos
construida a nossa condicdo de cidaddos. Dessa forma, conforme esclarece Chaui (2008, p.
83), a lei tem como fundamento, “fazer com que a domina¢do ndo seja tida como uma
violéncia, mas como legal, ou seja, e por ser legal e ndo violenta deve ser aceita”.

A palavra lei - do verbo latino ligare, que significa “aquilo que liga”, ou legere,
definido por ‘“aquilo que se 1&” (Houaiss, 2009) -, traz na sua acepgdo, inUmeras

possibilidades, dada a abrangéncia que comporta ou que se pretenda dar a ela.
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A partir da maxima “Lei é Lei”, trabalhamos a nogdo de imaginario sobre o professor,
que, pela perspectiva discursiva, ¢ constituido no processo de “interiorizacdo da
exterioridade”, ou, para usar os termos empregados por Courtine (2009), de uma exterioridade
interiorizada. Dessa forma, aquilo que um sujeito enuncia, “a sua fala”, €, na verdade, apenas
0 produto da subjetividade, de uma subjetividade facultada, tornada possivel e produzida pelo
social, de onde emanam costumes e normas que atingem a todos.

Acreditando que o discurso faz referéncia a outros dizeres, a outros discursos, e
retomando a assercdo que “a lei ¢ direito para o dominante ¢ dever para o dominado” (Chaui,
2008, p, 83), fazemos um recorte, colocando no foco questdes relacionadas aos estagios
supervisionados obrigatdrios dos alunos da licenciatura, em especial, os alunos da graduacgéo
em Letras. Dessa forma, busca-se compreender essa relacdo a partir do imaginario de/sobre o
sujeito professor, antecipado nos documentos oficiais, dentre eles, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), os quais, teoricamente, redefiniram o ensino de lingua portuguesa.

Apresentamos, para tanto, quatro sequéncias discursivas que retomam o discurso sobre
0 imaginario social de que leis existem para serem cumpridas, materializado na/pela lingua. O
discurso pode ser definido como um “objeto social cuja especificidade estd em que a sua
materialidade é linguistica” (Orlandi, 2007a, p. 27), pois a lingua é a base dos processos
discursivos. A lingua é definida por Pécheux (2009) como a possibilidade de materializacdo
do discurso, sendo esta, sujeita a falhas, capaz de deslizes e rupturas. Pela anélise do discurso
(AD) nédo temos por objetivo esclarecer qual € o sentido estrito do texto em analise ou o que
quer dizer; o objetivo esta na busca da compreensdo de como é produzido determinado
sentido e ndo outro. O discurso, nessa condi¢do, € concebido como objeto linguistico e ao
mesmo tempo historico, dotado de efeitos de sentidos, que se configuram de acordo as
condigdes sociohistdricas e ideoldgicas no qual esta inscrito; ocorrendo, dessa forma, do

entrelacamento entre lingua e fala; e, para compreendé-lo, € necessario fazer uma articulacéo
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entre enunciado e enunciacdo. Na concepcdo de Guimardes (2005, p. 11), “ndo se enuncia
enquanto ser fisico, nem meramente no mundo fisico. Enuncia-se, enquanto ser afetado pelo
simbolico € num mundo vivido através do simbdlico”, na relagdo que estabelece com a
atuacdo da memoria discursiva intrinsecamente ligada a histdria. A par dessas consideracdes,
destacamos as Leis n® 4.024/61, 5.540/68, 9.394/96 - atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional do Brasil -, por trazerem dizeres que reclamam por sentidos e que

merecem ser analisados.

Apresentando o arquivo, aparecendo o corpus

A Lei 4.024/61, promulgada pelo, entdo, presidente Jodo Goulart, foi publicada em 20
de dezembro de 1961, quase 30 anos ap0s ser prevista pela Constituicdo Federal de 1934, € a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo brasileira. Em 1948, foi encaminhado,
pelo Poder Executivo, ao Legislativo o primeiro projeto que originou essa lei, mas foram
necessarios treze anos de debate até o texto final. Essa lei trata, em seu texto, do direito a
educacdo, que passa a ser um dever do Estado e de livre iniciativa privada; dos fins da
educacao que se inspira nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana; da
administracdo da educacdo, fixando, ao poder publico federal, a competéncia de assegurar
a educacao.

A Lei 5.540/68 representa o regime politico instaurado com o golpe militar de 1964.
Tem seu foco, especificamente, no ensino superior, destacando as fungdes do reitor e do
diretor das universidades, trata das prerrogativas relacionadas ao corpo docente e discente,
além de algumas disposicOes gerais e transitorias. Esta lei tem o intuito de substituir o que
vinha disposto acerca do ensino superior na lei que a precedeu.

As condicOes de producdo da promulgacdo desta lei tém ancoragem nos movimentos

estudantis, fortemente repreendidos pelos militares, que buscavam o fim da ditadura. Os
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estudantes, movidos pelos ideais de liberdade e democracia, criaram a base das lutas que
inflamaram o mundo em 1968, ano este marcado na histdria por protestos mundiais. Os
universitarios, principalmente, estavam dispostos a promover uma reforma e, em junho de
1968, decidem ocupar as InstituicGes de Ensino Superior (IES) e instalar o que chamaram de
“cursos-piloto”. Assim, a Lei 5.540/68 foi destinada exclusivamente ao ensino superior, tanto
que ficou conhecida como Reforma Universitaria, extremamente autoritaria e impositiva.

A Lei 9.394/96 é a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Com a
promulgacdo da Constituicdo de 1988, a LDB anterior (Lei 4.024/61) foi considerada
obsoleta, contudo apenas em 20 de dezembro de 1996 o debate sobre a nova lei foi concluido,
e esta sancionada pelo entdo presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso. A nova
LDB revoga as leis anteriores e apresenta diversas mudancas: defende o principio dominante
do “direito a educacgdo para todos”, trata da inclusdo e da educacgdo infantil (creches e pré-
escolas), como primeira etapa da educacéo basica.

E a partir Lei 9.394/96 que os Parametros Curriculares Nacionais sdo pensados,
organizados e editados, em 1998, ainda no Governo Fernando Henrique Cardoso. O referido
documento ndo é uma lei, embora também tenha um efeito de ‘poder sobre’ que uma lei
exerce; mostra como sua principal finalidade apresentar as linhas norteadoras para a
(re)orientacdo curricular. Tal documento foi selecionado, justamente, para mostrar que,
mesmo sendo uma proposta, considerada democrética e inovadora, traz consigo a relacéo de
poder materializado pelo “dever” ali inscrito.

Como corpus analisado, as trés primeiras sequéncias discursivas tratam das condic¢des
de producéo de leis e a ultima dos PCNs, que tem por objetivo mostrar que esse documento
nédo pode ser considerado como originario apenas da lei que o rege, a de 1996, mas das que o
antecederam, no caso em estudo, as Leis 4.024/61 e 5.540/68. Isso mostra que o discurso

sobre educacdo vem sendo organizado desde (quase) sempre, ocorrendo pontos de
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superposicdo, onde determinados sentidos do discurso se repetem. Podemos entender o
motivo deste processo de instauracdo/repeticdo de leis, a0 compreendermos 0s conceitos de
interdiscurso e intradiscurso.

O interdiscurso constitui-se como um lugar onde estdo todos os dizeres possiveis, 0s
quais, por sua vez, sustentam o(s) sentido(s) do discurso, mas que s6 véo significar quando
convocados por uma determinada Formacdo Discursiva (FD) (Orlandi, 2007b). A memdria
refere-se ao interdiscurso, pois é “[..] aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente” (Orlandi, 2007b, p. 31). E por meio do interdiscurso, ou memoria
discursiva, que as palavras ditas fazem sentido; é o saber discursivo que torna possivel todo
dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que esta na base do dizivel,
sustentando cada tomada de posicdo. Nesse sentido, a memoria ndo € uma mera repeticdo do
antes, pois memdria € muito mais que uma colagem, uma montagem, uma reciclagem, uma
juncao.

J4, o intradiscurso é o fio do discurso, o dito, por meio do qual se pode observar o
funcionamento do interdiscurso, mais especificamente, de determinada memoria discursiva,
vinculada a certa Formacado Discursiva, lugar onde o sujeito esta inscrito. Nessa constituicdo
ha um imaginario de que as leis sdo criadas para serem cumpridas, ndo questionadas,
tampouco burladas pelos professores. Elas surgem como resposta a uma expectativa, tanto da
parte de quem as cria, quanto para quem s&o criadas.

Orlandi (2007b, p. 36) ainda afirma que “¢ neste jogo entre parafrase e polissemia, entre
0 mesmo e o diferente, entre o ja-dito e 0 a se dizer que 0s sujeitos e 0s sentidos se
movimentam, fazem seus percursos, (se) significam”. E € iss0 0 que acontece com as leis, e,
embora sempre estejam se atualizando em um (novo) ciclo, esta “atualiza¢do” é da ordem do

repetivel, pois sempre mantém algo de antes, que foi carregado junto, engrossando as
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peculiaridades de cada registro. Ndo ha um rompimento; ha um prolongamento do dizer sobre
o professor, inclusive.

Para que ocorra um novo ciclo e uma nova lei surja, as condi¢des de producéo (ciéncias,
sociedade, gramaticos, Estado, linguistas, gestores, professores, teorias, etc.) vdo constituindo
discursos, onde também esta incluido o discurso sobre o sujeito professor, instaurando-se ai 0
imaginario sobre ele, pois o discurso ndo se forma para/por um contexto subjetivo apenas, ele
se forma por conta da projecdo do imaginario, que formata o discurso, que podemos chamar
de antecipacdo. Isso € intensificado, considerando-se que o espaco de atuacdo do sujeito
professor, a escola, € um dos aparelhos ideoldgicos do Estado. Assim, através do mecanismo
de antecipacdo (Orlandi, 2007b), surge “um dizer sobre”, 0 qual entdo é discursivizado,
materializado na/pela lingua, mais precisamente sob a forma de lei.

Nesse percurso, € preciso compreender que esse "dizer sobre" ndo aparece por acaso,
nem num repente; todo o discurso oficial que norteia a educacdo no pais e a formacdo do
professor apresenta em si um movimento repetitivo, um movimento ideolégico em que/pelo
qual ocorre todo este processo, o qual ndo é linear, mas também nédo é um ciclo fechado. Isso
remete a Orlandi (2007b), para quem os sentidos ndo tém inicio nem fim. Uma lei ndo
acontece por acaso, nem surge do vazio, ela é uma resposta ao ja posto, ao “ja 1a”. Ela nédo
inicia um ciclo, apenas parece fechar um processo que vem se constituindo e que abre a
possibilidade de outro se constituir, ela vem trazendo em si um discurso carregado de
significados que foram sendo agregados em cada momento historico.

H4&, enfim uma nova lei/diretriz/normativa instituida a cada ciclo. Porém, muitas coisas
ainda permanecem como estavam. Assim, ao considerarmos que sempre algo vem antes, é
possivel compreender o porqué de o imaginario que se tem do professor e sobre a sua pratica

é de alguém assujeitado a uma ordem maior: as leis.
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Apresentando um gesto de leitura sobre dizeres
Buscando explicar estas questdes, analisamos alguns recortes discursivos (RDs) das leis
vistas anteriormente, as quais tratam acerca do imaginario do professor, a saber: a Lei
4.024/61, Lei 5.540/68, Lei 9.394/96 e os Pardmetros Curriculares Nacionais de 1998 -
PCNs/98.
O primeiro fragmento (RD1) apresentado pertence a Lei n° 4.024/61, que traz em seu

artigo 1°

Art. 1° - A educacdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por fim: a) a compreensédo
dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da
familia e dos demais grupos que compGem a comunidade; b) o
respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem; c) o
fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;
d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua
participacdo na obra do bem comum; e) o preparo do individuo e da
sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnolégicos que
Ihes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do
meio; [...] (grifos nossos).

Podemos notar no RD1 que o imaginario de professor, materializado na Lei 4.024/61, é
de alguém muito capaz, tanto no que diz respeito a educacdo escolar, de conhecimentos,
guanto para educar o individuo para ser capaz de conviver em uma sociedade, o que €
evidenciado na alinea “a”, onde professor estava incumbido de mostrar aos alunos os seus
direitos e deveres, pois é o professor que sera o executor da Lei, e basta.

Para reforcar o que afirmamos no presente artigo, de que as leis s&o um movimento
ideoldgico repetitivo, verificamos que no artigo 1° do RD1, o conceito apresentado de
educacdo é semelhante ao apresentado na Constituicdo de 1934, que estava vigente na época
da sua publicacdo, que entre as suas principais caracteristicas estava a manutencdo dos

principios bésicos da Carta anterior. Cuidou também dos direitos culturais, aprovando, entre

outros, 0s seguintes principios: direito de todos & educagdo, com a determinagdo de que esta
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desenvolvesse a consciéncia da solidariedade humana; obrigatoriedade e gratuidade do ensino
primario, inclusive para os adultos, e intencdo a gratuidade do ensino imediato ao primario;
ensino religioso facultativo, respeitando a crenca do aluno; liberdade de ensinar e garantia da
catedra.

O segundo fragmento (RD2), retirado da LDB, Lei n° 5.540/68, apresenta em seus

artigos 1° e 3°, que:

Art. 1° - O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, 0
desenvolvimento das ciéncias, letras e artes e a formacdo de
profissionais de nivel universitario. [...] Art. 3° - As universidades
gozardo de autonomia didatico-cientifica, disciplinar, administrativa e
financeira, que sera exercida na forma da lei e dos seus estatutos.

Podemos notar no RD2, retirado do artigo 3°, que a autonomia estd sendo posta,
outorgada as universidades e também ao sujeito professor; mas, no mesmo artigo, esta
“autonomia” devera ser exercida sob a forma de lei, retomando a questdo de poder que a lei
exerce. Isso concretiza o que ja afirmamos: a lei reflete o imaginario do sujeito professor, pois
se analisarmos o0 contexto histérico da publicacdo desta lei, vemos que 0 seu nascimento
ocorreu durante o periodo da ditadura militar, periodo este marcado pela ruptura dos direitos
individuais dos cidaddos brasileiros. Com isso, a aparente “autonomia” oferecida pelo Estado
ao professor esta condicionada a ser gozada subjacente as leis e estatutos, refletindo, assim, as
condigdes de producéo desta lei.

Vale apontar o paradoxo aqui existente, pois falar em autonomia em um periodo
repressivo, no qual muitos professores foram mortos, outros tantos exilados e os demais
calados pela forca, continuam apenas a cumprir com a lei.

O artigo 1°, o qual estabelece que o objetivo do ensino superior fosse a formacéo de

profissionais de nivel universitario, materializa o discurso sobre o desenvolvimento
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econémico da época e as necessidades que o mercado de trabalho apresentava, ou seja, de
profissionais capazes de atender as exigéncias do desenvolvimento industrial; retira-se a
questdo do todo, do conjunto do sujeito a ser formado. Apenas como informacdo, nesse
periodo disciplinas humanistas sdo retiradas, justamente para ndo haver guestionamentos,
busca-se a formacéo para o trabalho, inclusive na universidade.

No RD3, fragmento retirado da LDB 9.394/96, tem-se nos seus artigos 2° e 3°:

Art. 2° - A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. [...]

Novamente, o0 artigo 2°, retoma a questdo dos Aparelhos ldeoldgicos do Estado (Estado,
familia e escola) pensado por Althusser (1985). Esta lei ¢ considerada “democratica”, pois a
Constituicdo vigente é a de 1988, considerada a “Constituigdo Cidada”. Mas cientes de que lei
é lei e por isso deve ser cumprida, vale destacar do artigo 2° o termo “dever”, o qual retoma a

questdo de poder exercida pela lei. Assim, 0 RD4 - PCNs/98 ressalta que:

O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e
das sociedades [...] a necessidade de se construir uma escola voltada
para a formacdo de cidaddos. Vivemos numa era marcada pela
competicdo e pela exceléncia, onde progressos cientificos e avangos
tecnoldgicos definem exigéncias novas para 0s jovens que ingressardo
no mundo do trabalho. Tal demanda impde uma revisdo dos
curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado pelos
professores e especialistas em educacdo do nosso pais. [...] No
primeiro ciclo deve-se propor aos alunos que leiam e escrevam, ainda
que ndo o fagcam condicionalmente [...].

No RD4, se considerarmos o ponto de vista discursivo, o verbo ‘dever’, historicamente,

implica uma relacdo de poder que se estabelece a partir de uma tomada de posicéo, sendo esta
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posicdo determinada ideologicamente e que representa a posi¢do sujeito dominante da FD em
que se inscreve.

Observa-se também uma indeterminacdo do sujeito, ndo ha uma indicacdo a quem se
esta dirigindo, o que aponta para um lugar de evidéncia e de generalizacdo, pois nao importa
ressaltar quem, j& que o que esta enfatizado aqui é a ordem, apontando para uma
imposicao/determinacao do sujeito a quem a presente materialidade se destina: “deve-se
propor”. Como podemos observar, de acordo com as condi¢fes de producdo dos documentos,
os direcionamentos inscritos na materialidade discursiva pelo verbo ‘dever’ sdo enderecados
aos professores, 0s quais encabecam a pratica pedagdgica em sala de aula, mas que ficam
incluso no discurso, ndo merecendo destaque. O documento nunca foi pensado em conjunto
com os professores, foi organizado por uma equipe de especialistas da educacgdo, contratada
pelo governo, ndo para ser discutido pelos professores, mas para ser seguido, obedecido. Lei é
lei.

Conforme visto, as leis citadas norteiam a educacdo no pais, bem como a formacéo do
professor. Buscamos o0 conceito de educacdo apresentado nos documentos oficiais para
exemplificar o que estamos tratando, de que todo este processo de formacdo de
leis/”documentos oficiais é apenas um ciclo movimentado pela ideologia, da ordem do
repetivel e materializado na lingua/lei. Retomando o mote dos processos parafrasticos e
polissémicos que vimos anteriormente, podemos compreender que estes quatro recortes
discursivos apresentados espelham o esquema da “espiral ideoldgica” que serve como
analogia. Podemos observar no RD1 e no RD3, que os conceitos de educacdo nas duas leis
sé&o muito semelhantes.

Apresentamos também no RD2, um recorte discursivo da Lei 5.540/68; no entanto, esta
ndo traz o conceito de educagdo, pois ndo trata da educacdo como um todo, mas

exclusivamente do ensino superior. Assim, para que se chegasse a lei, foi necessaria toda
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aquela “volta” na espiral. Dessa forma, a lei, teoricamente, encerraria aquele ciclo, da mesma
forma que preparava a possibilidade para o que se iniciava. Para Guimardes, (2005), 0s anos
de 1970 representam um ponto fundamental no novo movimento de ideias, marcado pelo
inicio de um processo de producédo de conhecimento, que se projetou sobre os anos seguintes
até a atualidade.

Ja no RD4, retirado dos PCNs/98, podemos notar que este trata a educa¢do como sendo
necessaria para o desenvolvimento das pessoas e das sociedades ¢ que “amplia-se ainda mais
no despertar do novo milénio e aponta para a necessidade de se construir uma escola voltada
para a formagdo de cidaddos”. Ou seja, aqui se completa outro ciclo da espiral, sempre numa
perspectiva ideoldgica, onde o curriculo escolar sofre muitas mudancas de maneira a se
adequar aos conhecimentos exigidos pelo avanco tecnoldgico e cientifico. Isso desencadeou
uma mudanca geral no contexto tedrico educacional do pais. De acordo com a proposta dos
PCNs, os professores teriam de mudar os contetidos, bem como a forma de trabalha-los. Ha
um imaginario de que o professor é pago (independente do fato de que o que recebe seja
irrisorio) para dar conta de ensinar, cumprindo, enfim, com as leis. Teriamos ai a marxiana

relacdo capital/trabalho.

Consideracoes finais
Quando tratamos da ideologia em movimento, ndo temos como objetivo analisar se esse
processo de repeticdo € bom ou ruim, certo ou errado, apenas estamos mostrando que nao
pode ser interrompido, ndo sabemos onde iniciou, nem onde vai chegar, mas podemos afirmar
que ha, sim, um movimento que retoma algo do antes e o remete para 0 depois; ou seja, um
movimento que alimentado no passado vai formar a base do presente e estabelecer como sera

o futuro.
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Nesse vai e vem, chamado por Auroux (2008), nas ciéncias, como retrospeccdo e
prospeccdo, as leis materializam o discurso sobre educacgéo/professor/lingua do contexto no
qual elas foram criadas e implantadas. Ou seja, a lei € o reflexo do discurso sobre o sujeito
professor, em um determinado contexto histérico. N&o afirmamos que elas mudam
determinado contexto historico, talvez possam afetar ou até certamente véao afetar as
condicdes de producdo de outros discursos, de outras leis, mas o que podemos afirmar, em
decorréncia do que vimos pensando-analisando-desenvolvendo €é que as leis sdo a
materialidade do discurso pela lingua, e que esta influencia (ou é influenciada pelos) os fins e
produzem efeitos sociais, politicos e educacionais.

Aurox, na busca por explicar a historicidade das ciéncias, afirma que “os conhecimentos
ndo sdo acontecimentos e, por conseguinte ndo tém data; sdo 0s seus eventuais aparecimentos
que tém” (2008, p.137). Com isso, notamos uma relagdo com o que afirmamos neste artigo,
de que as leis sdo a materialidade do discurso sobre o imaginario de/sobre
educacao/lingua/professor construido através da antecipacéo.

Para entendermos melhor esta relagdo, seguimos com Aurox, que ainda afirma que a
instituicdo de uma ciéncia é um acontecimento, por isso possui uma data marcada na historia.
Porém, ndo é a partir daquela data que se iniciou o conhecimento sobre o tema dessa ciéncia.
Este conhecimento j& veio antes, outrora adquirido. E o que o autor denominou de “horizontes
de retrospeccdo” (2008, p. 141). Assim, para se ter uma ciéncia, a qual é conjunto de
conhecimentos sobre determinado assunto, € necessario primeiramente se ter esses
conhecimentos. A instituicdo dessa ciéncia apenas marca 0 momento em que foram
materializados esses conhecimentos. Nas leis ndo é diferente, pois materializam o imaginario
de/sobre educacdo/lingua/professor atual, porém agregado ao que ja existia. N&o foi a partir

da promulgacdo da lei que se construiu este imaginario.
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Assim, como “ndo ha conhecimento instantaneo” (Aurox 2008, p. 141), ndo ha um
imaginario instantaneo. Ou seja, ndo é a partir de um momento exato que se constréi/muda
um imaginario. E uma sucessdo de acontecimentos e discursos, determinados pelas condicoes
de producdo, que irdo determinar 0 rumo a ser seguido nesse movimento em espiral, guiado
pela ideologia. Por isso, podemos falar em antecipacao sobre o sujeito professor, representado
na espiral.

Uma determinada lei ndo muda o imaginario sobre o sujeito professor por si s6. E o
imaginario sobre o sujeito professor que determina o discurso sobre a lei, pois o discurso
oficial tem funcdo de regulamentar, impor ao sujeito professor os deveres aos quais estard
subordinado. E isso que se espera de uma lei: que seja feita para ser cumprida. Com isso, ha a
possibilidade de se compreender o imaginario acerca do sujeito professor constituido
pelas/nas leis, pois sdo os documentos oficiais a principal fonte de pesquisa de qualquer

assunto de um pais. Uma coisa é certa: € preciso refletir mais sobre isso.
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A (TRANS)FORMACAO REFLEXIVA PARA/COM PROFESSORES A PARTIR DO
AUTO(RE)CONHECIMENTO

leda Mércia Donati Linck - Unicruz/UFSM- imdlinck@gmail.com
Maria Lourdes Backes Hartmann - Unicruz- mhartmann@unicruz.edu.br

Odete Teresa Sutili Capelesso - Unicruz - ocapelesso@hotmail.com

RESUMO: A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas),mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e
de(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal (NOvoa). As discussdes aqui
apresentadas tem como base a referéncia anterior, pois tratamos da necessidade de se repensar a
formacdo docente, considerando a necessidade de que ela venha a ser permanente, continua,
reflexiva e cooperativa. A partir do auto-reconhecimento, ciente do movimento interativo que faz
diariamente, o sujeito professor tem oportunidade de refletir sobre a sua pratica, com sinalizaco
para as suas potencialidades. Tem-se, entdo, como objetivo neste texto discutir a possibilidade de
transformac&o da pratica docente, a partir da (trans)formacdo pessoal do sujeito.

Introducéo

Ao se falar em educacdo de qualidade, com alcance social, é imprescindivel fazé-lo com
base na formacéo continuada de professores, que vem sendo considerada, juntamente com a
formacao inicial, uma questdo das politicas publicas para a educacado brasileira. Fundamentar
esta acdo pressupde compreender os modos de vida, 0s movimentos, os tempos e, sobretudo, a
formacdo e o exercicio do sujeito que educa, como o ser e o fazer que conjugam a profissdo
de educar.

A formacéo inicial, seja a nivel médio, superior ou na pés-graduacdo, apresenta-se
como fundamental para o ingresso na area de atuagdo, mas que ainda se mostra insatisfatoria,
dada a complexidade da tarefa no atual contexto. O ensino superior cumpre sua fungdo na
formagéo inicial, mas tem, ao lado desta, compromisso com a formacdo continuada dos
docentes ja em servico. Esta formacgdo, por sua vez, ndo se limita aos cursos, simposios,
reunides, estudos de atualizacdo e outros movimentos, pensados com esta intencdo. Requer,

sim, o aprofundamento das questdes de formacdo, tanto inicial como continuada, como
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condicdo de avangos aos desafios ndo somente da escola e seus sujeitos, mas da sociedade
como um todo organico.

Nesse sentido, a formacdo continuada deve ser um espaco de formacdo holistica,
integral. Deve ser pensada como busca do auto(re)conhecimento do sujeito professor, para
que nesse processo ele atinja um nivel de maturacdo capaz de o fazer perceber suas
fragilidades, conduzir suas buscas, desvelar seus anseios e temores e em especial aproveitar
suas possibilidades. E, no que tange a questdo pessoal, deve ser dado ao sujeito professor o
direito de se perceber como um ser humano, um ser social, que também tem problemas, que
sofre, que precisa controlar suas emocdes, que convive em um processo de interacdo rotineiro
intenso, que necessita lidar com a diversidade, com as criticas e com as frustracdes. Assim,
ele compreendera de que, como ja sabido, a profissdo docente € uma escolha, por natureza
delicada e complexa, e também de que nunca foi facil exercé-la.

O proprio local de trabalho é a ocasido e o veiculo de aplicacdo eficaz para a formacao
docente, quando pensada de forma cooperativa, coletiva e ética. Assim, ndo compreendemos a
formacdo continuada associada apenas a ideia de formacdo académica, mas, sim,
comprometida com o desenvolvimento pessoal e profissional do educador capaz de

[...] estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de uma

autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de

formagdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que assumam a

responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementacédo das politicas educativas (Novoa, 1997).

Reforgcamos a necessidade de trabalhar a questdo do reconhecimento do professor sobre
si, porque a profissdo docente € um trabalho que mexe com a questdo emocional, que coloca o
docente em situacdes instaveis da vida escolar, com sujeitos cada vez mais complexos, hum

processo de banalizacdo do ser em detrimento do ter (Bizarro, 2010). A consciéncia disso,
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pautado em suas necessidades e preocupacdes, tem muita importancia para que ele venha a
participar efetivamente do seu processo de formacdo continua, e, consequentemente, de sua

transformacéo.

A formacao continuada como processo: consideragdes necessarias

A formacdo docente é um processo que comeca na formacdo inicial e ndo se acaba
nunca. Por isso, como qualquer outra atividade do sistema escolar, requer definicdo de novos
percursos a serem seguidos, pois uma das premissas basicas da sociedade contemporanea é o
movimento constante. A vida do individuo muda, assim como ocorrem mudancas em Seu
pensamento e acdo. O professor, como formador de pessoas desta sociedade, precisa colocar
sua pratica pedagogica igualmente em constante mudanca. Todos os dias, algo diferente
acontece no comportamento do ser humano social. Uma tecnologia nova, uma tendéncia
cultural, “um dizer sobre”, ou mesmo um modismo influenciam a forma como cada sujeito
aprende. E, para que o sujeito professor faca parte deste movimento ele deve exercer a
empatia, bem como deve ter ciéncia de que precisa ensinar algo significativo. Isso porque “as
aprendizagens acontecem em funcdo das necessidades e das vontades do individuo no meio
social em que esta inserido. Através de um processo de construcao e reconstrucao a partir de
signos, simbolos, representagdes, ideias e discursos” (Bins, 2010, p.11).

Em se tratando de formacdo, considerada como espaco de reflexdo sobre si mesmo,
Charlot (2000, p.78-79) entende que “a apropriagdo do mundo, a constru¢do de si mesmo, a
inscricdo em uma rede de relagfes com 0s outros — ‘o aprender’ - requerem tempo e jamais
acabam. (...) Esse tempo ndo € homogéneo, ¢é ritmado por ‘momentos’ significativos, por
ocasides, por rupturas”, que ocorrem, mesmo que de forma singular, em situac6es diversas e

simples, porém, planejadas.
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Assim sendo, a formacdo continuada a que nos referimos deve instaurar uma préatica
educativa pautada pelo didlogo intercultural, pela unidade estrutural do sistema (escola
unitaria), pela metodologia da relacdo teoria-pratica, pela relacdo entre conhecimento,
producdo e relagcbes sociais através da apropriacdo do saber cientifico-tecnologico numa
perspectiva historico-critica e pela gestdo democratica, compreendida como sintese
superadora do dogmatismo e do espontaneismo, requer incessante retroalimentacao
formativa. Tal processo tem como principios norteadores o protagonismo dos respectivos
profissionais, a relacdo teoria-pratica, a metodologia pesquisa-acdo, a dialética todo-parte, a
relacdo de mao dupla entre o local e o global, a interlocucdo entre profissionais de ensino e de
pesquisa das diferentes areas de conhecimento sobre as questfes socialmente relevantes, o
dialogo do conhecimento cientifico com outras formas de saber e a avaliagdo emancipatoria e
principalmente o olhar reflexivo do sujeito para consigo.

Assim sendo, o contexto sociocultural dos envolvidos no processo em formacdo é um
fator importante a ser observado. Diferentes contextos trazem necessidades e possibilidades
diferentes, apresentam professores diferentes, que estdo também em niveis de formacéo
distintas. H& os que ndo estdo dispostos a mudar, ha os que fazem de conta (mas ndo mudam),
ha os que resistem firmemente, hd também aqueles que ndo concebem sequer espaco para
discussdo, ha, por sorte, aqueles que querem, e que apenas precisam ser instigados a mudar. E
possivel pensar em mudanca com todos estes sujeitos, tdo diferentes? E possivel gerenciar a
heterogeneidade de um grupo de docentes, de uma escola, de uma sociedade, permitindo a
todos que tenham uma transformacdo que lhes reverta em praticas capazes de trazer-lhes
satisfagdo?

A formacdo continuada dos/com os envolvidos pode responder algumas dessas
questdes. Essa pratica € a maneira mais completa de iniciar a (trans)formacao dos docentes

atuantes em sujeitos preparados e adaptaveis para 0 contexto contemporaneo, passivel de
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questionamentos, porém real. Nos grupos de formacdo, eles podem trabalhar suas préprias
reflexdes sobre esse contexto, e compartilha-las com seus pares. Além disso, nos grupos de
trabalho, incentivados a fazer essa reflexdo na acao, entendem a importancia da reflexao sobre
0 papel que estdo a cumprir, bem como analisar o contexto em que estdo inseridos. Nesse

percurso serdo convencidos de que:

A tarefa de educar ndo se limita aos objetivos académicos. (...) Educar é transformar,
orientar, promover e desenvolver a saude, a emocdo, a socializacdo, a comunicacdo, a
generosidade, solidariedade. Educar e formar é uma tarefa de negociacdo compartilhada
e ndo uma tarefa impositiva. E participar da construcio permanente das pessoas
(Casado, 2006, p. 46)”.

Chamamos a atencdo para o uso de iniciar uma transformacéao téo referida neste texto.
Em todos os niveis, desde a formacao inicial dos professores até a pratica dos professores ja
formados ha algum tempo, a cultura da docéncia tem uma forte tendéncia a homogeneizacao,
padronizacdo de procedimentos, repeticdo dos métodos de sempre, poda dos pensamentos e
habitos alternativos. Nessa perspectiva, ndo haveria espaco para 0 novo, para o inusitado,
necessarios para a formacao de sujeitos autbnomos, protagonistas e emancipados.

N&o ha culpados nisso. O que ocorre é que o professor se instalou em uma zona de
conforto, que ja faz parte da cultura da docéncia. Muitas vezes, ele ndo percebe que é preciso
mudar. Outras, a recusa vem por conta do estabilizado, principalmente naqueles que estdo ha
mais tempo na pratica de ensino. Alguns creditam que estdo absolutamente certos, e que ndo
ha& por que mudar. Bolzan (2009, p. 124) entende a possibilidade de mudanca nos docentes
como processo, ou seja, “a tomada de consciéncia, para repensar a sua pratica, envolve um
processo no qual o individuo rompe com a resisténcia (negacéo e contradi¢do), dispondo-se a

repensar as questdes praticas a luz das teorias que construiu, mesmo que de forma empirica

()"
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Obviamente, a mudanca necessaria na educacdo ndo se fara de forma instantanea. A
mudanca €, sim, um processo, ocorre a partir de uma tomada de posi¢do do professor, levando
em conta sua formacé&o inicial, a formacdo recebida, suas crengas, seus valores e saberes, bem
COmo 0s conceitos que possui sobre ensinar e aprender. Ninguém escolhe ndo se transformar,
ndo modificar a sua préatica. Isso esta imbricado no sujeito. E, estamos falando de sujeitos
diferentes, justamente por terem sido constituidos ideologicamente em tempos e formas
diferentes. Nao nascemos professores, nos tornamos professores. Por isso, é preciso pensar
em longo prazo, criando um processo gradual de mudanca do proprio pensamento do
professor e daquele que forma professores, pois “aceitar a formagdo profissional como um
processo significa aceitar, também, que ndo existe separacdo entre formacdo pessoal e
formacédo profissional (Favero, 2011). O professor é uma pessoa, portanto, livre e autbnoma.
A formacdo profissional continua ndo pode excluir essa dimensdo personalista, para que o
professor passe a/possa refletir e agir de acordo com seu contexto, tornando-se sujeito do seu
fazer.

Ainda de acordo com Bolzan (2009), o processo de formacdo docente é singular, ndo é
linear, sendo marcado por oscilagbes presentes, tanto na resisténcia, quanto na ruptura da
resisténcia, as quais ndo se extinguem de imediato, mas passo a passo tornam-se mais ténues,
quando partilhadas. O que deve ser levado em conta é a motivacdo manifestada, que pode ser
caracterizada como a tdo falada mudanca. Ou seja:

A construgdo do conhecimento pedagogico compartilhado vai se fazendo passo a passo,

a partir dos conhecimentos individuais dos participantes, ao longo das formacdes, no

contexto de seu ambiente pedagdgico e social, orientando o processo de transformacao e

de apropriacdo, ndo s6 do conhecimento, como de sua estrutura, implicando a producgéo
do novo (Bolzan, 2009, p. 150).

423



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCAGAO

Para tanto, o processo de formacdo inicial do professor, bem como sua formacao
continuada devem ter um embasamento tedrico pertinente para que o mesmo possa discutir o
seu fazer pedagogico. Sem ddvida, varios autores iluminam o caminho do educador que esta
se (trans)formando, dando base para que ele exercite sua autonomia, no entanto, é preciso
tomar cuidado para ndo cairmos no cientificismo, ou seja:

Ao pensar a formacdo de professores em todos 0s niveis do ensino e como questdo

fundamental, fortemente colada a questdo a docéncia no atual momento, ndo podemos

mais restringir o ensinar e o aprender a aspectos técnico-instrucionais e nem tampouco

transformar a ciéncia em matéria de ensino, pura e simplesmente. Atualmente, é

necessario sublinhar o papel fundamental da investigacdo e destacar o significado e a

importancia da articulacdo do ensino e pesquisa na construcdo da docéncia (Bolzan,

1994 cit. por Shigunov Neto & Maciel, 2009, p. 83).

Pensar a importancia da reflexdo na acdo, que pode/deve ocorrer na/pela formacao
profissional continuada também é condicdo fundamental a uma praxis ética do professor. E
assim que ele cumprird com seu papel social, sua funcdo na construcdo de cidaddo, que vai
além de transferir, por upload, tomos de conhecimento para os alunos. A falta de uma postura
ética é prejuizo eminente para o educando, que perde a oportunidade de crescer de forma
holistica, dentro do contexto educacional.

Perrenoud et al. (2002) comenta sobre as posturas fundamentais que um professor,

descrito como ético, deve desenvolver: a préatica reflexiva e a implicacao critica:

A pratica reflexiva porque, nas sociedades em transformacéo, a capacidade de inovar,
negociar e regular a préatica é decisiva. Ela passa por uma reflex&o sobre a experiéncia,
favorecendo a construgdo de novos saberes. A implicacdo critica porque as sociedades
precisam que os professores envolvam-se no debate politico sobre a educacéo, na escala
dos estabelecimentos escolares, das regides e do pais. Esse debate ndo se refere apenas
aos desafios corporativos ou sindicais, mas também as finalidades e aos programas
escolares, a democratizacdo da cultura, & gestdo do sistema educacional, ao lugar dos
usuarios, etc. (Perrenoud et al.2002).

Além disso, na formagdo permanente, ao que chamamos de formag&o continuada, deve

haver um espaco de discussdo e reflexdo, no qual o professor possa colocar-se enquanto
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sujeito, cidaddo social, com direito a criar e organizar ideias autonomamente, argumentar pelo
que pensa e precisa, na interagdo com seus pares. Como fazer isso? A melhor forma de
desenvolver estas habilidades € através da escrita, do registro, uma maneira completa de
desenvolver o pensamento e a formacgdo de ideias. Para tanto, o professor em formacéo
precisa ser motivado a escrever, a desvelar-se, a materializar a sua pratica pela narrativa
reflexiva. Estamos dizendo que a reflexdo do fazer docente perpassa pelo registro desse fazer,
jaque “o ensino fragmentado e especializado deve dar lugar a um conhecimento mais global,
que ndo perde de vista as diferentes areas e abordagens, mas que promove um dialogo entre
elas” (Brunel, p. 44).

Nesse sentido, ressaltamos a relevancia de alguns dos objetivos propostos no Programa
de Formacdo Continuada dos Trabalhadores em Educacdo da Regido Macro Missioneira-
Noroeste do Rio Grande do Sul/Brasil, iniciado em 2014, com referéncia a escrita, sendo:
construir a memoria do processo de formacdo produzindo artigos, textos didatico-
metodolégicos; Ressignificar a producdo intelectual de fundamentos e sistematizacdo e
instigar a construcdo da autoria intelectual dos profissionais de educagdo, por meio da escrita
de autobiografias, seus diarios de bordo, e de atas das acOes e eventos coletivos.

Quando se trabalha com a reflexdo na agéo pela escrita, dentro dos grupos de formagéo
continuada, o professor é motivado a registrar suas praticas educacionais, apresentar seus
desejos, sonhos e angustias de forma natural, sem medo de ser avaliado por isso. Essa pratica
leva o sujeito professor a refletir eticamente o seu fazer, com base na materialidade por ele
construida: o texto. Comecando dai, ndo ha necessidade de cobrar uma rigidez formal, mas ¢
possivel que tragamos os professores para um nivel de escrita inicialmente subjetiva, para
depois, sustenta-la teoricamente. Essa possibilidade, no seu processo de formacéo, permite
que ele crie conexdes consigo mesmo, com Seus pares, com 0 mundo e com a sua pratica, no

cotidiano da escola.
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Nessa perspectiva, reforcamos que ndo ha como pensar formacdo continuada que
favoreca o auto(re)conhecimento sem énfase na escrita, por ser uma acdo predominantemente
do pensamento, visto como uma abordagem tedrica dos problemas. Tanto com alunos, como
com docentes, o aprendizado teérico dos contetidos trabalhados em sala de aula, assim como a
escrita, deve ser trabalhado junto com uma abordagem pratica. Segundo Pimenta (2012, p.
57):

E preciso, ainda, pensar a formag&o continuada em propostas que concebem o0 percurso

formativo, alternando os momentos de formacdo bem como os momentos de aplicacédo

dos conhecimentos adquiridos. I1sso mostra que a teoria pratica estdo presentes tanto na

universidade quanto nas escolas. O nosso desafio é proceder ao intercAmbio, durante
esse processo formativo, entre 0 que se teoriza e 0 que se pratica em ambas.

E, assim, retomamos a questdo sobre ética na educagdo, ou seja, essa praxis esta
diretamente ligada a motivacdo e tomada de posicdo a mudanca do professor. Refletir a
pratica docente com seus pares € 0 exercicio da ética, atitude indispensavel para uma préatica
exitosa. Essa consciéncia exige que ele (trans)forme-se com um nivel de qualidade que s6 a
reflexdo na acdo, a unido entre teoria e pratica, e a tomada de posi¢do do proprio professor
podem trazer. Isso porque, “os sentidos implicitos das agdes dos individuos formam parte do
reservatorio comum de sentidos de um grupo, 0 que nos leva a acreditar que os sentidos e
significados da préatica sdo intersubjetivos e estdo carregados das construgdes individuais e
coletivas” (Bolzan, 2009, p. 151).

Sendo assim, ndo ha como separar as premissas da educacdo da ética, cujo ator principal
é o professor. E ele responsavel pela plena formagdo do individuo, enquanto cidad&o ético,
pensante e autbnomo. Apesar de a familia dever estar presente, cabe ao educador grande parte
do desenvolvimento intelectual do sujeito. Falar em formacdo é, entdo, parar de encontrar

culpados para os "ndo feitos" na educacgdo. E, sim, reafirmar lacos com a ética e 0

426



ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCAGAO

compromisso com 0 sujeito, permitindo que todos (seja aluno ou professor) tenham
oportunidade de aprendizado, oportunidade para crescer como pessoas e cidaddos, e que
tenham, dentro de si, 0 mesmo compromisso com a ética. Ou seja, 0 processo de formacéo
continuada ndo pode ser pensado separadamente dos diferentes fatores que interferem de
forma decisiva no processo educativo. E necessario ver a praxis docente como um lugar da
producdo do saber (N6voa, 1994) e da ética.

A formacdo docente a que nos referimos deve contribuir com a otimizacdo da educacéo
na perspectiva de efetivacdo social do direito universal a educacdo de qualidade cientifica e
social, de reflexdo sobre as praticas e formacbGes dos profissionais, de coordenacao
interinstitucional, de interdisciplinaridade e de interlocucdo entre os profissionais das
Instituicbes de Ensino Superior, publicas e comunitéarias, e os profissionais das escolas
estaduais e municipais. Enfim, acreditamos que a constru¢do de um mundo ético e justo, de
individuos capazes, com mentes emancipadas, passa pelo fazer do sujeito professor. Isso
porque, como ressaltamos ao longo deste trabalho, "o saber docente tem sua referéncia na
experiéncia ao longo dos anos” (Costa, Costa & Freitas, 2007, p. 68,).

Ao sujeito que "formamos" professor ndo basta ser oferecido o conhecimento técnico,
especifico de sua area, é necessario dar-lhe formacdo pedagdgica, para que se reconheca como
pessoa que educa, que seja capaz de agir nas diferentes situagcbes que ocorrem, para que
exercite a ética contidamente, desenvolva metodologias para o aprendizado do aluno, mas que
acima de tudo esteja preparado para refletir coletivamente sobre o seu fazer. Assim formado,
sera capaz de discutir situaces ocorridas no seu (per)curso e quando necessario, parar e
retomar, pensando sempre no aluno que tem direito a aprender com qualidade. Nestes
momentos de discussdo coletiva é que a teoria implicita nas acdes se torna significativa e

significada, ndo fazendo parte apenas de contextos formais de aprendizagem.
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Nesse sentido, a reflexdo do professor sobre si, sobre sua pratica e do seu papel no
espaco escolar é o principal desafio na busca de novas propostas pedagdgicas que visem
garantir ao educando uma formacéo integradora, objetivando a aprendizagem significativa, a
insercdo na sociedade, bem como 0 acesso e permanéncia na escola desse aluno, para que o
mesmo vivencie sua cidadania.

A educacdo propde formar cidaddos para viver uma vida em sentido pleno, de modo que
possa conhecer e transformar sua funcdo social marcada pela complexidade, mostrar a
necessidade de adotar o novo paradigma, a fim de que as a¢des educativas contribuam para a
formacgdo do homem pleno, uno, capaz de exercer sua cidadania. Esta € a tarefa ardua dos
formadores e supervisores. Como tais, devem convencer o professor a fazer uma avaliacédo
constante, critica e reflexiva sobre seu trabalho. Isso pode ser feito através de registros diarios
das préaticas, acdo importante para avaliar 0os pontos positivos e/ou negativos e tomada de
novas decisdes, visando aprimorar a pratica pedagdgica de modo, a saber, se o planejamento e
as intervencgdes sdo adequadas.

Nesse sentido, apontamos a valorizacdo do professor que deve ser enfatizada nas
formagdes continuadas, pois mesmo quando adultos, apenas aprendemos algo quando o que
querem nos ensinar significa, ou quando significamos. Ensinar e aprender é complicado e
dificil, mas ndo podemos nos sentir esmagados pelo conhecimento acumulado e ficar
imobilizados. Ser professor é uma tarefa complexa, mas insubstituivel. Nada nem ninguém
substituira um professor bem preparado, equilibrado, que se (re)conhece, que reflete, que é
tratado com dignidade, com respeito. Se assim for, esse sujeito sera protagonista da sua
historia.

Vale registrar que "conceder a escola como um contexto para a construcdo e
apropriacdo de conhecimentos e, consequentemente, da cidadania, leva-nos a supor que a

aprendizagem mediada é um fator relevante para a construcdo dos saberes de professores a
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alunos” (Bolzan 2009, p. 20).

Consideracoes finais

E preciso pensar, com urgéncia, a funcio do sujeito professor e a sua a pratica docente.
E preciso oferecer formacdo continuada, na qual haja cooperacdo interativa, com espagos
destinados a reflexdo, a critica e ao crescimento coletivo. Conforme Bolzan (2009, p. 14), “no
transcorrer de uma conversacdo, os individuos tém oportunidade de dizer tanto seus
entendimentos, quanto seus mal entendidos. A possibilidade de colocar 0os pensamentos em
palavras favorece ao individuo a conscientizacdo de sua compreensdo, ou ndo, sobre temas em
discussao”.

Por isso, ndo ha como pensar em formacao continuada sem espacos para o relato, para a
troca, para questionamentos, e inclusive para a resisténcia, pois as vivéncias do cotidiano
escolar apresentadas nos encontros de formacdo continuada sdo palco a investigacdo, uma vez
que, através das interacBes sociais estabelecidas, buscamos os caminhos possiveis para a
construcdo solidaria de saberes. A partir da intervencdo dos mediadores entre 0 conhecimento
construido nas academias e a pratica escolar é possivel contribuir para a melhora da qualidade
do ensino no pais.

E funcdo do formador docente apresentar e refletir as teorias de forma mais simples,
mais proxima do sujeito professor, pois ele é o ator social que devera coloca-las em préticas; é
também sua fungdo instigar o docente a buscar sempre mais conhecimentos cognitivos,
interativos e principalmente motiva-lo a conhecer a si mesmo. Consideramos que “a escola é
um dos lugares, onde os conhecimentos podem ser compartilhados (Bolzan, 2009, p. 15).

H& um caminho longo a ser percorrido, uma vez que 0s obstaculos sdo muitos e as
dificuldades ndo sdo poucas. Para dar conta do proposto, é preciso parar de encontrar

desculpas, de colocar culpas, de justificar. Precisamos estar cientes de nossas
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responsabilidades, seja como formador ou professor, afinal abracamos esta causa com o
propdsito de fazer a diferenca. Fizemos uma escolha, a qual temos respostas a dar, o que sera
possivel quando nos reconhecermos que antes de sermos profissionais Somos pessoas.

Para reafirmar o exposto fazemos uso das palavras de um grande historiador: “ (...) Ser
um profissional da educacdo significara participar da emancipacdo das pessoas. O objetivo da
educacdo € ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do poder econdmico,
politico e social. E a profissdo de ensinar tem essa obrigacdo intrinseca (Imbernon, 2002,

p.27).
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RESUMO: As praxes académicas ocorrem anualmente no ensino superior portugués e pretendem,
nas palavras dos seus principais promotores e atores, contribuir para a integracdo dos novos
estudantes nas instituicfes de ensino superior. Contudo nos Ultimos anos a denuncia de praxes
violentas e humilhantes e a revelacdo de acidentes graves, alegadamente decorrentes de atividades
desenvolvidas no quadro das praxes, tem alertado a sociedade para a necessidade de compreender
se de facto estas atividades contribuem para a integracdo e socializagdo dos estudantes ou se se
limitam apenas a humilhac@es e abusos de natureza fisica e psicoldgica, aproximado-se mais de
condutas de bullying do que de condutas de integracdo e convivéncia social. Esta investigacdo
pretende identificar o grau de envolvimento nas praxes dos estudantes dos 3 primeiros anos dos
cursos de enfermagem do Instituto Politécnico de Portalegre e da Universidade dos Acores;
conhecer 0 modo como os estudantes caraterizam as praxes, de modo a clarificar se sdo de
tonalidade predominantemente positiva, negativa ou ambivalente; e pretende ainda comparar o
envolvimento nas praxes dos estudantes de Portalegre com os dos Acores, bem como o modo
como as caraterizam.

Introducao

A praxe académica € um fendmeno estudantil que se verifica anualmente em
praticamente todas as instituicbes de ensino superior portuguesas. Experiéncias similares a
praxe bem como alguns acidentes graves a ela associados tém sido registados em instituicdes
de ensino superior de varios paises. Nos Estados Unidos da América e nos paises de lingua
inglesa aparece com a designacdo de hazing (Allan & Madden, 2008; Cimino, 2013;
Kennedy, 2010; Nuwer, 2001), na Franga surge com a denominagéo de bizutage, em Espanha
é designada por novatada (Dias & S4, 2014) e no Brasil é denominada por trote académico
(Zuin, 2002).

Allan e Madden (2008) apds uma investigacdo, que envolveu 11482 questionarios a

estudantes e centenas de entrevistas a docentes e estudantes de varias universidades norte-
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americanas, constataram que cerca 55% dos jovens inseridos em clubes universitarios
experimentavam humilhacdes, e que 47% dos estudantes que entravam no ensino superior
eram humilhados (objeto de hazing); contudo a maioria destes ndo classificava a experiéncia
como sendo de humilhacdo, nem a reportava aos 6rgaos da instituicdo de ensino superior. As
atividades de hazing mais frequentemente relatadas eram: a privacdo do sono, 0 consumo
excessivo de alcool, atos de natureza sexual e humilhacGes de varia ordem (Allan & Madden,
2008).

Vaérios autores (Caldeira, Silva, Mendes, & Botelho, 2015a, 2015b; Dias & Sa, 2013,
2014; Klerk, 2013; Martins, Caldeira, Silva, Botelho, & Mendes, no prelo) assumem que as
praxes configuram ritos de passagem que assinalam a transicdo do ensino secundario para o
ensino superior, permitindo aceder a um novo estatuto social e a uma nova identidade — a de
jovem estudante do ensino superior. A adesdo a estes rituais de passagem conduz ao
conformismo e submissdo aos mais velhos, sendo encarada por muitos dos estudantes do
primeiro ano como algo inevitavel e inerente a entrada no ensino superior (Allan & Madden,
2008; Dias & S4, 2014). De acordo com as teorias da identidade social (Tajfel & Turner,
1979, citados por Klerk, 2013; Tajfel, 1983) o desejo de entrar para um novo grupo atenua o
sentimento de identidade pessoal e aumenta o sentimento da identidade grupal, o qual conduz
a submissao e ao conformismo as normas do novo grupo a que se acede. A tendéncia para a
replicacdo e o agravamento de algumas das praticas ano ap0s ano pode conduzir a que as
atividades de praxe se convertam mais em praticas de bullying do que em atividades de
integracdo e socializagdo (Allan & Madden, 2008; Klerk, 2013; Martins et al., no prelo; Silva,
2013).

Em Portugal, sdo poucos os estudos sobre a praxe, contudo alguns dos que existem
(Caldeira et al., 2015a, 2015b; Dias & Sa, 2012, 2013, 2014; Martins et. al., no prelo; Matos,

Jesus, Simdes, & Nave, 2010; Silva, 2013; Vieira, 2013) sugerem que o0s estudantes vivem a
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praxe de modo diferente e sobretudo tém opinides diferentes sobre a mesma, uns consideram
que a praxe contribui para a integracdo no ensino superior, promovendo a socializacdo e o
divertimento, outros consideram-na geradora de ansiedade, desnecessaria, abusiva,
humilhante, e por vezes violenta fisica e psicologicamente. Por exemplo, no estudo de
Caldeira e colaboradores (2015a, 2015b), que envolveu uma amostra representativa de 247
estudantes da Universidade dos Acgores, a aplicacdo da escala de natureza quantitativa, para
avaliacdo das situacGes de bullying nas praxes do ensino superior de Matos e colaboradores
(2010) revelou que 37.7% dos estudantes discordam da ideia da praxe funcionar como forma
de acolhimento contra 30.4% que concorda com a ideia da praxe contribuir para a integracao
do aluno recém-chegado. Deste grupo de inquiridos, 35.6% aderiram a praxe sendo que
38.7% dos estudantes declaram ndo ter gostado das tarefas executadas, 32.4% afirmam ter
gostado de participar, 28.8% manifestam indiferenca e 10.3% optam por ndo se pronunciar.
Contudo 92.8% dos participantes afirmam ndo ver a praxe académica como uma forma de
violéncia, sendo uma opinido tendencialmente dada mais pelos rapazes (95.2%) do que pelas
raparigas (91.4%).

Procurando contribuir para a discussdo da tematica sobre a praxe em Portugal, a
investigacdo que se apresenta teve essencialmente trés objetivos: 1) identificar o grau de
envolvimento nas praxes dos estudantes do primeiro ano dos cursos de enfermagem da Escola
Superior de Saude do Instituto Politécnico de Portalegre e da Escola Superior de Enfermagem
da Universidade dos Acgores; 2) conhecer o modo como 0s estudantes caraterizam as praxes, a
fim de clarificar se a tonalidade é predominantemente positiva, negativa ou ambivalente; e 3)
saber se ha diferencas no envolvimento nas praxes dos estudantes das duas institui¢cdes, bem

como no modo como os estudantes classificam as praxes.
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Método
Participantes

Participaram neste estudo 191 estudantes, 37 a frequentar o 1.° ano do curso de
enfermagem da Escola Superior de Enfermagem da Universidade dos Acores (ESE/UAC) e
154 a frequentar os 1.°, 2.° ou 3.° ano do curso de enfermagem na Escola Superior de Salude
do Instituto Politécnico de Portalegre (ESS/IPP). Dos 191 participantes, 38 (19.9%) eram do
sexo masculino e 153 (80.1%) eram do sexo feminino. As idades oscilavam entre os 18 e 0s
39 anos, a média de idades era de 21.57, a moda e a mediana situavam-se ambas nos 20 anos.
Instrumento

Apdbs preencherem um conjunto de escalas para avaliacdo do bem estar e de situacdes
de bullying nas praxes no ensino superior, foi solicitado aos estudantes que se pronunciassem
sobre dois itens que constituem objeto de analise neste artigo. O primeiro item solicitava a
indicacdo de dois adjetivos para caraterizar as praxes; o outro pretendia saber qual o grau de
envolvimento e o tipo de participacdo que haviam tido nas praxes, remetendo para cinco
alternativas de resposta: a) “Nao participei, declarei-me antipraxe”; b) “Nao participei em
quase nada, mas ndo me declarei antipraxe”; c¢) “Participei como caloiro”; d) “Participei nas
praxes, mas apenas em algumas atividades”; e) “Participei ativamente em quase todas as
atividades”.

O par de adjetivos utilizado por cada estudante para caraterizar as praxes foi
classificado em uma de trés categorias: positiva (quando ambos eram de tonalidade positiva);
negativa (quando ambos eram de tonalidade negativa) e ambivalente (quando um dos
adjetivos era positivo e 0 outro negativo). Dois juizes independentes efetuaram esta
categorizacdo, tendo-se obtido uma percentagem de acordo na ordem dos 95% na

categorizacdo das respostas. A solicitacdo de palavras na forma especifica de adjetivos para
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caraterizar as praxes foi considerada a mais apropriada para obter uma classificagdo com um
carater de avaliacdo para as expressdes construidas pelos jovens.
Procedimento

Foi inicialmente solicitada autorizacdo para a realizacao deste estudo a direcdo de cada
uma das instituicGes de ensino superior consideradas, 0s questionarios foram aplicados por
docentes dos cursos, ocupando uma parte de uma das aulas, ap6s uma breve explicacdo dos
objetivos do estudo. Os estudantes responderam em suporte papel demorando cerca de 20
minutos a responder e foi garantida a confidencialidade e anonimato das respostas. As
respostas as perguntas analisadas neste artigo inseriam-se num questionario mais vasto e

foram objeto de um processo de andlise de conteudo.

Resultados

A tabela 1 apresenta o grau de envolvimento dos estudantes do 1.° ano nas praxes nas

duas instituicdes consideradas.
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Tabela 1 - Grau de envolvimento dos estudantes do 1.° ano nas praxes, por institui¢do

Grau de envolvimento ESS/IPP - 1.°ano ESE/UAC - 1.°ano
nas praxes
N&o participei nas praxes, 11 7
declarei-me antipraxe (15.5%) (18.9%)
N&o participei em quase 22 10
nada, mas ndo me declarei (31%) (27%)
antipraxe
Participei como caloiro 19 13
(26.8%) (35.1%)
Participei nas praxes, mas 8 1
apenas nalgumas atividades (11.3%) (2.7 %)
Participei ativamente nas 9 6
praxes em quase todas as (12.7%) (16.2%)
atividades
Né&o responde/ndo se aplica 2 0
(2.8%) (0%)
Total 71 37
(100%) (100%)

Uma leitura global da tabela 1 indica que a maioria dos estudantes das duas instituicoes
participou nas praxes, havendo apenas 15.5% na ESS/IPP e 18.9% na ESE/UAC que se

declarou antipraxe, e, ainda, que existem poucas diferencas no grau de envolvimento dos
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estudantes das duas instituicdes nestas atividades. A fim de verificar se as diferencas no
envolvimento dos estudantes das duas instituicbes nas praxes sdo ou ndo estatisticamente
significativas, aplicou-se o teste de homogeneidade do qui quadrado. Para o efeito
aglutinaram-se as duas primeiras alternativas da tabela 1 e aglutinaram-se as trés Gltimas
alternativas da mesma tabela. Os resultados do teste aplicado (y2=0.457 p value = 0.499; a =
0.05) permitem concluir que as diferengas ndo sdo significativas, logo o envolvimento dos
estudantes do 1.° ano de enfermagem nas praxes é similar no Instituto Politécnico de
Portalegre e na Universidade dos Agores.

A tabela 2 apresenta o tipo de adjetivos utilizado pelos estudantes do 1.° ano dos cursos
de enfermagem para caraterizar as praxes em funcdo da instituicdo, em termos de sua

frequéncia e com alguns dos exemplos utilizados.
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Tabela 2 — Tipo de classificacdo das praxes dos estudantes do 1.° ano, por instituicdo

Classificacdo

ESS/IPP n=71

ESE/UAC n =37

das praxes Frequéncias e exemplos Frequéncias e exemplos
Positiva 20 (28.2%) 16 (50.0%)
“Integrar e unir” “Integragdo e socializacdo”
“Integracgdo e socializacdo” “Divertidas e engragadas”
“Integrante e divertida” “Divertidas e convivio”
Negativa 18 (25.4%) 5 (15.6%)
“Desnecessarias ¢ humilhantes” “Abusadoras e dispensaveis”
“Inttil e desinteressante” “Desnecessarias ¢ humilhantes”
“Violentas e humilhantes” “Humilhante e estupido”
Ambivalente 15 (21.1%) 8 (25.0%)

“Integragdo e humilhacdo”
“Divertidas e cansativas”

“Divertidas e duras”

“Integradoras e desconfortaveis”
“Integrag@o e humilhacdo”

“Desnecessarias e divertimento”

Né&o respondeu

18 (25.4%)

3 (9.4%)

Os dados da tabela 2 revelam que os estudantes da ESE/UAC avaliam a praxe de modo

mais positivo que os da ESS/IPP e que os da ESS/IPP caraterizam as praxes utilizando

adjetivos de tipo mais negativo. Cerca de um quarto dos estudantes em cada uma das

instituicdes carateriza as praxes de modo ambiguo ou ambivalente. A fim de verificar se as

diferencas encontradas no modo como 0s estudantes das duas instituicbes se pronunciam

acerca das praxes tem significado estatistico foi aplicado o teste de homogeneidade do qui

quadrado, cujos resultados revelam auséncia de significancia estatistica (x> = 6.852; p value
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=0.077; o= 0.05). Assim, embora os estudantes da ESS/UAC tendam a adotar uma tonalidade
mais positiva e os da ESS/IPP uma tonalidade mais negativa no modo como descrevem e
avaliam as praxes, estas posi¢cdes nao resistem a prova estatistica.

Na tabela 3 apresentam-se as frequéncias e alguns exemplos do tipo de adjetivos usados
para caraterizar as praxes dos estudantes de enfermagem da ESS/IPP, em funcdo do ano de

frequéncia (1.°, 2.° e 3.% anos da licenciatura).

Tabela 3: Tipo de adjetivos utilizados apenas pelos estudantes da ESS/IPP para caraterizar as praxes, segundo o

ano que frequentam (n = 154)

Classificacéo N&o indicao
das praxes 1.°ano 2.°ano 3.2ano ano
Positiva 20 (28.2%) 7 (28.2%) 24(72.7%) 13 (52%)
“Integragdo e “Integracdo e folia” “Integragdo e
superagdo” “Divertidas e acolhimento”
“Integragdo e unido” integradoras” “Divertidas e
integrantes”
Negativa 18 (25.4%) 6 (24%) 5 (15.2%) 6 (24%)
“Severas e “Exigentes e estiipidas” “Humilhantes e
desinteressantes” “Abusivas e abusivas”
“Humilhantes e entediantes” “Submissio e perda de
devastadoras” tempo”
Ambivalente 15 (21.1%) 11 (44%) 2 (6.1%) 2 (8%)
“Integracdo e “Divertidas e “Divertido e
humilhagdo” cansativas” exagerado”
“Cansativas e “Duras e integrantes”
divertidas”
Né&o respondeu 18 (25.4%) 1(4%) 2 (6.1%) 4 (16%)
Totais 71 25 33 25
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A analise da tabela 3 indica que a maioria dos estudantes do 3.° ano classifica as praxes
de modo bastante mais positivo do que os do 1.° e 2.° anos. No 1.° ano e no 2.° ano apenas
cerca de um quarto dos estudantes classifica as praxes de modo positivo. Os estudantes dos 1.°
e 2.° anos classificam as praxes de forma mais negativa do que os dos 3.° ano e utilizam
também mais adjetivos ambivalentes, por vezes mesmo contraditorios, para caraterizar o
fendmeno da praxe.

Com vista a verificarmos se o0s resultados obtidos para a amostra podem ser
extrapoladas para a populacdo, foi utilizado o teste de homogeneidade do qui-quadrado.
Pretende-se verificar, nomeadamente, se a variavel “tipo de adjetivos que caracteriza as
praxes” se distribui de forma idéntica (homogénea) em fun¢do da varidvel “ano que o
estudante frequenta”. Para o efeito, ndo se consideraram as ndo respostas (auséncia de
adjetivos), nem as respostas dos estudantes que ndo identificaram o ano. O teste aplicado
permitiu concluir que ha evidéncia estatistica para rejeitar a hipotese de homogeneidade nas
proporcOes de tipos de opinido (positiva, negativa e ambivalente) dadas pelos estudantes
sobre as praxes nos trés anos do curso que estes frequentam (y 2= 21.720, p value = 0.001, o
= 0.05). Logo as diferencas registadas entre os trés anos de licenciatura atingiram valores
estatisticamente significativos, no sentido dos estudantes do 3.° ano utilizarem mais adjetivos
positivos que os do 1.° e 2.%anos; e os do 1.° e do 2.° utilizarem mais adjetivos negativos e de
tipo ambivalente, comparativamente aos do 3.° ano, tudo isto na ESS/IPP. Este dado parece
sugerir que diferengas no modo como € vivida a praxe contribuem para opinides diferentes
sobre a mesma, visto que a experiéncia do 3.° ano ¢ a de “praxar” e a do 1.° ano ¢é a de “ser
praxado”.

A tabela 4 apresenta o grau de envolvimento nas praxes e o tipo de adjetivos utilizados

pela totalidade dos estudantes para as caracterizar.
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Tabela 4 - Grau de envolvimento dos estudantes nas praxes e tipo de adjetivos utilizados

Tipo de adjetivos

Grau de envolvimento

Positivo Negativo Ambivalente N&o respondeu Total
nas praxes
Néo participei 13 (19.7%) 25 (37.9%) 9 (13.6%) 19 (28.9%) 66 (100%)
Participei 68 (56.2%) 16 (13.2%) 30 (24.8%) 7 (5.8%) 121 (100%)
Total 81 (43.3%) 41 (21.9%) 39 (20.9%) 26 (13.9%) 187 (100%)

Os dados da tabela 4 sugerem globalmente que os estudantes que mais se envolvem nas
praxes sdo 0s que a caraterizam de forma mais positiva e ambivalente e os que menos
participaram sdo os que a classificam de modo mais negativo. Com o intuito de verificar se
estas diferencas sdo significativas aplicou-se o teste de homogeneidade do qui quadrado.
Pretende-se verificar se a variavel “Grau de envolvimento nas praxes” se distribui de forma
idéntica (homogénea) em funcdo da varidvel “Tipo de adjetivos utilizados”. Para o efeito,
aglutinaram-se as duas primeiras alternativas da tabela 1 (em ndo participei) e aglutinaram-se
as trés dltimas alternativas (em participei) da mesma tabela e ndo se consideraram as ndo
respostas (auséncia de envolvimento nas praxes). O teste aplicado permitiu concluir que ha
evidéncia estatistica para rejeitar a hipotese de homogeneidade nas proporc¢des dos tipos de
opinido (positiva, negativa e ambivalente) dadas pelos estudantes em relacdo com o grau de
envolvimento nas praxes (x? = 43.778, p value = 0.000, a = 0.05). Logo as diferencas
registadas entre os tipos de adjetivos utilizados atingiram valores estatisticamente
significativos; por um lado, no sentido dos estudantes que utilizaram mais adjetivos de tipo

positivo e ambivalente serem aqueles que mais participaram nas praxes, por outro lado, o0s
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estudantes que utilizaram mais adjetivos negativos foram 0s que menos participaram nas
praxes.
Conclusdes e Discusséo

Os resultados obtidos permitem concluir que a maioria dos estudantes do 1.° ano de
enfermagem envolveu-se de algum modo nas praxes, pois apenas 15.5% se declarou antipraxe
na ESS/IPP e 18.9% na ESE/UAC, e que ndo existiram diferencas significativas na
guantidade de estudantes que se envolveram nas praxes nas duas instituicdes consideradas
(cerca de 82% na ESS/IPP e 81% na ESE/UAC).

Os dados revelam ainda que cerca de metade dos estudantes da ESE/UAC
caraterizavam as praxes utilizando adjetivos positivos e quase um terco dos estudantes da
ESS/IPP também as caraterizavam de modo positivo; cerca um quarto dos estudantes da
ESS/IPP e menos de um quinto dos estudantes da ESE/UAC utilizavam apenas adjetivos
negativos para caraterizar as praxes; cerca de um quarto dos estudantes de ambas as
instituicdes classifica as praxes de modo ambivalente e por vezes mesmo contraditorio (por
exemplo “humilhantes e integradoras™) revelando alguma dificuldade no modo de se
posicionar ou sentir esta atividade, ou uma mistura de sentimentos resultantes da alegria da
entrada no ensino superior associada a algum medo e ansiedade associadas a este fendmeno
(Viera, 2013). Esta ambivaléncia pode também refletir o facto de a agressividade surgir no
ambito de atividades de brincadeira e divertimento, pois num estudo com estudantes do 3.°
ciclo do ensino basico e secundario, a brincadeira surgia como um dos trés motivos mais
invocados pelos alunos para explicar a agressdo de tipo relacional ou psicologico (Martins,
2013).

Contudo constatou-se que as diferencas entre as duas instituicbes ndo eram
estatisticamente significativas, apesar dos estudantes da ESE/UAC utilizarem mais adjetivos

positivos para caraterizar as praxes comparativamente aos estudantes da ESS/IPP e destes, por
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sua vez, utilizarem mais adjetivos negativos para as caraterizar comparativamente aos da
ESE/UAC. Uma vez que a percentagem de envolvidos nas duas instituicdes é similar, ainda
assim tal diferenca pode refletir maior adeséo a praxe por parte dos estudantes da ESE/UAC
ou uma participacdo em actividades de natureza diferente em cada uma das instituicdes,
aspeto a explorar em futuros estudos. Este dado é congruente com os resultados de Caldeira e
colaboradores (2015b) numa investigacdo de tipo quantitativo com uma amostra
representativa de estudantes de varios cursos da UAC.

A comparacdo entre 0 modo de caraterizar as praxes em funcdo do ano de licenciatura
na ESS/IPP revelou que os estudantes do 3.° ano eram mais favoraveis as mesmas, uma vez
que cerca de dois tercos utilizou apenas adjetivos positivos para as descrever, além de
aparentarem ter mais facilidade em se posicionar relativamente as praxes, pois apenas 8%
utilizou adjetivos de tipo ambivalente. Cerca de um quarto dos estudantes, quer do 1.° ano,
quer do 2.° ano, utiliza apenas adjetivos de tipo negativo para caraterizar as praxes e cerca de
um terco utiliza adjetivos de tipo ambivalente, nos dois primeiros anos. Estes dados séo
congruentes com os obtidos com outros cursos de outras escolas do IPP (Martins et. al, no
prelo). As diferencas entre os 3 anos foram estatisticamente significativas sugerindo que
podera ser a diferenca no tipo de experiéncia que determina o diferente posicionamento face
as praxes uma vez que, geralmente, sdo os mais velhos que dominam e 0s mais novos que se
submetem (Dias & Sa, 2014). Contudo, os estudantes que mais participaram nas praxes foram
0s que a classificaram, quer de forma mais positiva, quer de forma mais ambivalente, e 0s que
menos participaram nas praxes foram os que as caraterizavam de modo mais negativo, dado
similar ao obtido com estudantes de outros cursos (Martins et. al., no prelo).

Em suma, globalmente se aglutinarmos os adjetivos de tipo negativo e ambivalente, as
opiniBes dos estudantes dividem-se entre 0s que consideram as praxes integradoras, divertidas

e promotoras de saudavel convivio e 0s que consideram as praxes abusivas, humilhantes,
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cansativas, desnecessarias ou uma mistura de aspetos positivos e negativos, dado que ja havia
surgido em outros estudos e cursos do ensino superior (Martins et al., no prelo; Dias & S4,
2013, 2014).

As percentagens de estudantes que consideram as praxes agressivas, abusivas, e
humilhantes aproximam-se de cerca de um terco do total de estudantes da amostra na ESS/IPP
e incluem cerca de 15% dos estudantes da ESE/UAC. Estes valores sdo elevados e sdo
préximos dos valores encontrados para estudos especificos de préaticas de bullying e/ou de
cyberbullying, quer nos contextos do ensino superior, quer nos contextos do ensino
secundario, que se situam geralmente entre 0s 10% a 40% (Francisco, Veiga Simao, Ferreira,
& Martins, no 2015; Kowalski, Giummetti, Schroeder, & Lattanner, 2014; Martins, Veiga
Siméo, & Azevedo, 2014; Martins, 2009) e devem por isso merecer a atencdo das instituicdes
de ensino superior, em particular da ESS/IPP.

As praxes existem em varios paises e a dendncia de praxes abusivas conduz
frequentemente a que as proprias instituicdes de ensino superior criem os regulamentos e
medidas disciplinares para enfrentar o problema (e.g., Klerk, 2013). Em Portugal, o0 Regime
Juridico das InstituicGes de Ensino Superior (Lei n.° 62/2007, de 10 de setembro) estabelece,
na alinea b) do n.° 4 do seu artigo 75.°, que constitui infracdo disciplinar dos estudantes «a
pratica de atos de violéncia ou coacdo fisica ou psicologica sobre outros estudantes,
designadamente no quadro da praxe académica» e, mais recentemente, o Ministério da
Educacdo e Ciéncia da RepuUblica Portuguesa criou em 2014 um endereco eletronico
(praxesabusivas@mec.gov.pt) onde podem ser denunciados abusos ocorridos no ambito das
atividades de praxe. Com efeito, varios autores (e.g., Allan & Madden, 2009; Kennedy, 2010)
sugerem que informacdo sobre praxes abusivas, local ou e mail para as reportar,
conhecimento de regulamentos sobre os limites a respeitar na pratica de praxes, envolvimento

dos estudantes em atividades de mentorado aos colegas, e em atividades comunitarias e/ou de
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voluntariado poderdo contribuir para prevenir os abusos e as humilha¢cfes durante as praxes
e/ou promover atividades de integracdo que favorecam uma convivéncia social positiva entre

estudantes.
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PERCECOES E REPRESENTACOES DE PROFESSORES SOBRE AS CAUSAS DA
INDISCIPLINA: UM ESTUDO COM PROFESSORES DO ENSINO BASICO
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RESUMO: Este artigo resulta de dois fatores importantes, por um lado, da reviséo bibliogréafica do
gue nos Ultimos anos se tem escrito sobre as causas da indisciplina, e por outro, do estudo que
realizamos com professores do Ensino Baésico e Secundario, sobre as suas perceces e
representacdes relativas a este fendmeno. Com esse intento recolhemos os testemunhos escritos de
30 professores, de uma escola da periferia norte de Lisboa. Ap6s a anélise de conteldo e a
categorizacdo, as conclusfes obtidas permitem alcancar o objetivo deste artigo: promover questes
que, julgamos, serem evidenciadas pela trajetdria desta problematica relativamente a duas linhas de
focagem, a sala de aula e a Escola enquanto organizacdo, do ponto de vista dos professores.

Introducéo

E antiga a ideia que o conceito de indisciplina é um conceito dificil de definir, quer pela
complexidade, quer multiplicidade de sentidos que traduz. Os autores que se tém dedicado ao
estudo desta problematica tém-se debrugado sobre o conceito, o seu caracter subjetivo, a sua
abrangéncia e as suas delimitaces. O que € unanime, quer para todos os autores, quer para
todos os atores, é que a indisciplina é hoje um dos principais problemas das escolas. E nem
sequer é um problema apenas de ambito nacional, Giver & Onieva, para o0 caso espanhol,
apresentam esta descri¢do “La indisciplina y consequentemente la perdida de autoridade son
probablemente los mayores retos a los que los professores nos enfrentamos diariamente
cuanto llevamos a cabo nuestro cometido de ensefiar” (2009, p. 1).

Os comportamentos, traduzidos por indisciplina, estdo evidenciados em muitos estudos
como sendo os responsaveis pelo stress constante a que os professores estdo sujeitos e ao
abandono da profissdo (Monica, 2014). Os fendmenos que podem caracterizar indisciplina

assumem contornos comportamentais que passam pela linguagem verbal e ndo-verbal, de
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diferentes modos e em diferentes graus, em desafio a autoridade do professor e/ou da escola
(Aires, 2010). Numa sociedade onde a capacidade educadora da familia apresenta falhas é o
subsistema educativo e, por consequéncia o poder que confere ao professor, a autoridade para
transmitir os valores e os saberes as novas geraces (Amado, 2001). A escola e o professor,
em particular, sdo em muitos casos, 0s unicos agentes socializadores na nossa sociedade. Este
facto tem provocado uma dificuldade acrescida a tarefa do professor, ensinar, avolumado
ainda quando as atitudes dos professores nem sempre sdo coincidentes face aos varios
comportamentos dos alunos, que consideram indisciplina. Este facto, no entender de Caeiro &
Delgado (2005) tem perturbado a percecdo dos alunos sobre o que é ou ndo um
comportamento perturbador e as consequéncias que dai advém. Dados 0s muitos problemas
apresentados por esta problematica, importa fundamentalmente, conhecer o que o0s
professores consideram como estando na origem da indisciplina para tentar, a partir do
diagnostico, pensar solucdes.

Sendo, como referido, um dos problemas que mais angustia gera nos professores
(Amado, 2001; Picado, 2009), os autores apontam diversos fatores, concorrentes para a
ocorréncia de indisciplina, como os fatores sociais, culturais, geracionais. Estes fatores
situam-se em diferentes dominios e tanto tém origem em fatores familiares, como inerentes a
historia de vida, ou a personalidade dos diferentes elementos envolvidos, os professores e 0s
alunos. Outro dominio esta relacionado com o estilo de lideranca e direcdo da escola. No que
diz respeito aos fatores relacionados com a dindmica pedagogica em sala de aula, o autor
refere fatores como a dindmica do grupo-turma, a relacéo estabelecida com os alunos e o tipo
de interacdo pedagdgica desenvolvido na aula.

Assim, aponta alguns comportamentos considerados, pelos alunos, como desmotivantes
e estando na origem de comportamentos disruptivos, quando os professores ndo atendem a

estas questdes: a clareza na apresentacdo e organizacao, ao uso de metodologias de ensino
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ativas, a demonstracdo de interesse e entusiasmo pelos contetidos transmitidos, a gestdo
equilibrada das comunicacBes e estimulos positivos, bem como a demonstracdo de
expectativas positivas em relacdo a todos os alunos, a par com adequados niveis de exigéncia,
respeito, humor e regras coerentes.

Segundo Picado (2009), o facto de o problema da indisciplina ser associado a
fendmenos de agressividade e delinquéncia levou os professores a considerarem uma
fatalidade, e a colocarem toda a culpa nos alunos e na sociedade, ndo refletindo, por isso,
verdadeiramente, sobre o problema e os seus possiveis fatores. Varias investigacfes tém
mostrado que uma das principais causas de stress, exaustdo e menor sentido de realizacdo
pessoal, é a percecdo de dificuldades no controlo da turma (Arthur, Davison e Lewis, 2005;
Boyle, Borg, Falzon e Baglioni (1995). Assim, os problemas de indisciplina relacionados com
a autoridade do professor surgem associados a relacdo pedagdgica estabelecida (Estrela,
1994). Também Fontana (1988) citado por Picado (2009) refere que quando os problemas
disciplinares dependem, em parte, do que é considerado boa disciplina e, consequentemente,
de como o educador avalia o comportamento. O que para um educador pode constituir um
problema, para outro, pode apenas ser irritante, ou mesmo, simples boa disposicdo. A falta de
coeréncia leva os alunos a percecionar a existéncia de diferente tolerancia de
comportamentos, em diferentes ambientes e a testar em cada contexto quais 0s
comportamentos tolerados. Destacando ainda o autor, que esta problematica tem de ser
contextualizada na cultura, tempo e espaco em que se situa.

Assim, o0s investigadores sdo unanimes em considerar que quando se fala em
indisciplina nem sempre se fala do mesmo. Para alguns professores, quando um aluno entra
na sala de aula com o boné na cabeca ou a mascar pastilha elastica € considerado
indisciplinado, enquanto para outros professores ndo é. Estes diferentes entendimentos

resultam possivelmente de, nalguns casos, a indisciplina se reportar aos comportamentos e
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noutros as significacdes. Talvez, também por isso, a indisciplina apareca definida de forma
muito variada na literatura (Amado, 1998; Durkheim, 1984; Estrela, 1992; Magalhaes, 1992;
Silva, Nossa & Silvério, 2000).

No presente estudo, considerou-se indisciplina na sala de aula como a manifestacédo de
atos/condutas, por parte dos alunos, que tém subjacentes atitudes que néo sao legitimadas pelo
professor no contexto regulador da sua pratica pedagdgica e, consequentemente perturbam o
processo normal de ensino-aprendizagem. Neste sentido, os atos e condutas manifestados
pelos alunos e legitimados pelo professor, no contexto regulador da sua pratica pedagogica,
sdo tomados como comportamentos de disciplina, enquanto que atos e condutas ndo
legitimados pelo professor, no contexto regulador da sua préatica pedagdgica, sdo tomados
como comportamentos de indisciplina.

Se os professores, em vez de procurarem receitas, investirem mais numa reflexao
baseada em analises desta natureza poderdo, certamente, encontrar formas mais eficazes de
resolver os seus problemas de indisciplina. Além disso, tratando-se a indisciplina de um
fenémeno complexo, quanto maior for o nimero de interagdes que se consigam analisar,
maior serd também a compreensao do significado socioldgico de indisciplina e dos diferentes

niveis que esta pode assumir.

Objetivos deste estudo
Foi nosso objetivo conhecer as percecdes e representacfes de professores sobre as
motivagdes que estdo na base do comportamento perturbador dos alunos, sobre as causas da
indisciplina. Foram inquiridos 21 professores, do Ensino Basico e Secundario, de um
Agrupamento de Escolas da periferia de Vila Franca de Xira. Foram colocadas apenas duas
questdes diretas e de resposta rapida.

- Quiais as causas da indisciplina na Escola;
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- Quiais as causas da indisciplina na sala de aula.

Os dados foram recolhidos em Julho de 2014, de forma presencial e individual.
Espera-se que a informacéo recolhida possa constituir um contributo recente para a discusséo
e compreensdo da problematica, levando em consideracdo as opinides de um dos atores

determinantes para a adequada dinamica disciplinar, os professores.

Resultados
A partir das respostas dadas pelos professores, por escrito, foram constituidas
categorias e subcategorias, e calculada a frequéncia de resposta por categoria e subcategoria,
sendo apresentadas no Quadro 1 as respostas dos professores sobre as causas da indisciplina
na escola e no Quadro 2 as respostas dos professores sobre as causas da indisciplina na sala de

aula.

Quadro 1 — Causas da indisciplina na escola, segundo os professores

Categorias SubCategorias Exemplo NI NC
Condicgbes de | Funcionarios Falta de funcionéarios 17 55
Funcionamento Falta de cooperacdo/atitudes dos | 18,7% | 60,4%

funcionarios na gestdo dos
comportamentos pouco ajustados
Espacos e materiais Problemas de higiene (depdsito dos 19
involucros nos respetivos caixotes) | 20,1%
Sobrelotacdo dos espacos
Falta de equipamento em muitas
salas
Auséncia de espa¢os onde o0s alunos
possam passar o tempo de modo a
contactarem com outras
“ocupagoes”/ formas de ocuparem o
tempo sem ser o telemovel
Auséncia de espacos fisicos
escolares mais atrativos e
convidativos como forma de
descomprimir (salas de estudo,
polivalente)
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Instalacdes degradadas
Elevado nimero de alunos no
espaco escolar

Regras Falta de coragem dos 6rgaos de 10
gestdo para impedir que os alunos 11%
permanecam frente a escola
(paragem de autocarro) a fumar
Falta de colaboracéo da Direcéo da
escola
Falta de normas ou regras
Incoeréncia na aplicacdo das normas
e regras
A ndo aplicacdo por todos os
professores do Regulamento Interno
da Escola
Falta de uniformidade de critérios
na aplicagdo das normas instituidas
Turma Turmas numerosas 5
5,5%
Carga Horéria Carga horéaria/horérios 4
Excesso de horas na institui¢éo 4,4%
Atitudes dos Valores Falta de consciéncia civica - 8 18
Alunos respeito pelo espaco comum 8,8% | 19,9%
Desrespeito pelos funcionarios e
pelas regras de funcionamento da
escola
Educacéo e Respeito Correria/brincadeiras nos corredores 9
Gritaria e conversas nos corredores | 9,9%
durante a mudanca de turnos
Regras Falta de regras dos alunos 1
1,1%
Expectativas Valorizacéo da escola Falta de expectativas 3 4
dos Alunos futuras/valorizacdo da escola 3,3% | 4,4%
Desinteresse e Desmotivagéo dos alunos 1
desmotivacao 1,1%
Familia Desresponsabiliza¢do dos Desresponsabilizacao/ 5 11
Pais/EE desautorizagéo dos EE 55% | 12,1%
Contexto familiar Ambiente familiar desestruturado 6
Falta de educacédo dos Encarregados | 6,6%
de Educagéo
Consumo de Consumo de drogas Consumo de certas substancias 1 3
estupefacientes psicoativas 1,1% | 3,3%
Consumo de alcool Consumo de alcool 2
2,2%

Total

91
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Para os professores inquiridos, a indisciplina na escola é resultado das Condicdes de
Funcionamento da Escola (60,4%), das Atitudes dos Alunos (19,9%), da Atitude das Familias
(12,1%), das Expectativas dos alunos face a escola (4,4%) e ainda o Consumo de
Estupefacientes (3,3%).

Em relacdo as Condicbes de Funcionamento, os professores referem diversos problemas
relacionados com o Espaco e Materiais (20,1%), sendo indicados, por exemplo, falta de
equipamentos em muitas salas, sobrelotacdo dos espacos, degradacdo das instalacBes e
auséncias de salas de convivio; com a falta de Funcionarios (18,7%) e a sua falta de
intervencdo perante comportamentos desadequados dos alunos; com a falta de Regras ou de
uniformidade de regras e sua imposicao pela direcdo da escola (11%). Sao ainda referidos
problemas devido ao elevado nimero de alunos por Turma (5,5%) e com a Carga Horaria,
nomeadamente, a organizacdo dos horarios e o excesso de horas na institui¢do (4,4%).

Relativamente as atitudes dos alunos, os professores inquiridos apontam a falta de
educacéo e respeito (9,9%), no que diz respeito aos valores (8,8%), os professores referem a
falta de consciéncia civica, respeito pelo espaco comum e desrespeito pelos funcionarios e
pelas regras na escola. Ainda dentro desta categoria, 1,1% especificou a falta de regras dos
alunos.

Na categoria Familia, os professores inquiridos apontam a desresponsabilizacdo dos
pais e encarregados de educacdo (5,1%) e o contexto familiar (6,6%), nomeadamente
ambiente familiar desestruturado e falta de educacéo dos encarregados de educacao.

Relativamente as Expectativas é indicada a falta de valorizagdo da escola e a falta de
expectativas futuras (3,3%) e a desmotivacdo dos alunos (1,1%).

No que diz respeito ao Consumo de Estupefacientes, é referido o consumo de drogas

(1,1%) e o consumo de alcool (2,2%).
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Quadro 2 — Causas da indisciplina na sala de aula, segundo os professores

Categorias SubCategorias Exemplo UR NC
Condicbes de Espacos e materiais Material danificado/velho 4 25
Funcionamento Pouco espaco fisico 3,1% | 19,2%

Regras Permissividade por parte de elementos 3
do CT que ndo respeita o que é 2,3%
definido por unanimidade
Falta de uniformidade de critérios
Avaliagao do comportamento —
afericdo das estratégias e construcao
de novas
Turma Elevado nimero de alunos por turma 12
Heterogeneidade das turmas 9,2%
Carga Horaria Sobrecarga horaria dos alunos 6
Existéncia de tempos mortos 4,6%
Atitudes dos Valores Falta de saber estar, de obediéncia 19 55
alunos Auséncia de principios/formacdo civica | 14,6% | 42,3%
Racismo
Educacdo e Respeito Conversa 20
Brincadeiras 15,4%
Comportamentos
desajustados/abusivos por parte dos
alunos
Regras Manuseamento de telemovel 13
Cumprimento de regras/atitudes — 10%
acao dos alunos
Cansaco Fadiga de diversas origens exteriores as 3
tarefas escolares 2,3%
Falta de habitos de trabalho
Falta de descanso (poucas horas de
sono)
Expectativas dos | Nao valorizagéo da Falta de expectativas, de objectivos 4 19
alunos escola relativamente ao futuro (por partedos | 3,1% | 14,6%
alunos)
Falta de concentracdo dos alunos 15
Desinteresse e Falta de motivagdo para frequentaro | 11,5%
desmotivacdo curso imposto
Familia Auséncia dos Pais/EE N3o acompanhamento por parte dos 3 23
pais/EE 2,3% | 17,7%
Falta de colaboragdo dos pais/EE
Desresponsabilizagéo Desresponsabilizacdo dos EE 9
dos Pais/EE 7%
Contexto familiar Encarregados de Educacdo com falta de 11
principios, normas, regras de conduta 8,5%

Auséncia de amor e afeto por parte da
familia
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Ambiente familiar desfavoravel
Auséncia de cddigos de conduta

familiares
Professor Atitudes Atitude e postura do adulto 2
1,5% | 5,4%
Préticas pedagdgicas Caracteristicas do professor — ser 4
humano — profissional/pessoal 3,1%

Dificuldades do professor enquanto
gestor de conflitos e formador
Estratégias rotineiras repetitivas

Programas Programas completamente 1
desajustados e obsoletos 0,8%
Consumo de Consumo de drogas Consumo de certas substancias 1
estupefacientes psicoativas 0,8% | 0,8%
Total 130

As causas da indisciplina na sala de aula referidas pelos professores sdo as Atitudes dos
Alunos (42,3%), as Condicdes de Funcionamento (19, 2%), a Familia (17,7%), a Expectativas
dos Alunos (14,6%), o Professor (5,4%) e o Consumo de Estupefacientes (0,8%).

Relativamente as Atitudes dos Alunos, os professores apontam a falta de educacédo e
respeito (15,4%), nomeadamente, comportamentos desajustados, conversas e brincadeiras, a
falta de valores (14,6%): a auséncia de principios, racismo, falta de saber estar e
desobediéncia. Também referem nesta categoria o cansaco dos alunos (2,3%) e a falta de
regras (10%), como o manuseamento de telemdvel e o incumprimento das regras.

Sobre as Condicdes de Funcionamento, os professores referem o elevado nimero de
alunos por turma e a heterogeneidade das turmas (9,2%). Referem ainda, a Carga Horéria,
sobrecarga horaria dos alunos e tambem existéncia de tempos mortos (4,6%). Relativamente a
subcategoria Espacos e Materiais (3,1%) os professores apontam a existéncia de material
danificado e velho e pouco espaco fisico. Relativamente a Falta de Regras (2,2%) os
inquiridos apontam a falta de uniformidade de critérios de atuacdo dos colegas, ou

permissividade por parte de elementos do Conselho de Turma.

455




ACTAS do 13° COLOQUIO de PSICOLOGIA e EDUCACAO

Relativamente a categoria Familia, os professores apontam o contexto familiar (8,5%),
por exemplo, ambiente familiar desfavoravel, auséncia de codigos de conduta familiares e
encarregados de educacdo com falta de principios, normas e regras de conduta. A
desresponsabilizacao dos pais e encarregados de educacdo (7%) e a auséncia dos pais (2,7%).

Sobre as Expectativas dos Alunos, os professores referiram desinteresse e desmotivacao
(11,5%), nomeadamente a falta de concentracdo dos alunos e a falta de motivacdo para
frequentar o curso imposto, e a nao valorizacdo da escola (3,1%), devido a falta de
expectativas, e de objetivos relativamente ao futuro.

Na categoria Professor, os inquiridos referem as praticas pedagogicas (3,1%),
nomeadamente a dificuldade do professor enquanto gestor de conflitos e formador e as
estratégias rotineiras e repetitivas, as Atitudes (1,5%) e os Programas (0,8%), que consideram

desajustados e obsoletos. Por fim, € ainda referido o Consumo de Estupefacientes (0,8).

Conclusodes

Os docentes consideram, na sua esmagadora maioria, que indisciplina é o
incumprimento de regras. Para os professores, as principais causas da indisciplina séo
exteriores a sua acdo: sdo o desinteresse pela escola, a falta de valores morais, resultado de
estruturas familiares onde existem problemas de natureza diversa, a falta de perspetivas de
futuro, a falta de visdo sobre a importancia da escola para a sua vida. A frequente conversa
entre alunos ou a passividade destes, ndo sdo comportamentos considerados de indisciplina,
mas sdo para os professores atos deliberados que prejudicam e ndo enriquecem a aula,
desgastam o professor e o clima de relacionamento com a turma.

Os professores do estudo, a semelhanca de outros estudos descritos, apontam para
causas exogenas a sua acdo, as causas da indisciplina sdo da responsabilidade do aluno;

provocadas por fatores sociais e familiares, pela propria instituicdo e pelo proprio sistema de
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ensino. Pelo aluno, enquanto individuo e pelas relacbes que se estabelecem dentro do grupo
turma. Neste sentido, referem Caeiro & Delgado: “ Muitas vezes, a pressdo exercida por
certos grupos no interior da turma é direcionada no sentido de pdr em causa as exigéncias da
escola, ndo sO nas actividades desenvolvidas na sala de aula mas também nos valores e na
I6gica da escola, conseguindo detrair a actividade dos colegas mais conformistas e aderentes
ao que lhes é exigido pelos professores, originando um clima de receios e de intimidacdo no
interior da turma” (2005, p. 29).

Pelas influéncias Sociais/familiares: familias disruptivas, falhas emocionais entre pais e
filhos, autoridade familiar inconsistente; pelas influéncias Institucionais/Sistema Educativo:
curriculos extensos, metas desadequadas a faixa etaria, muitos alunos por turma, falta de
funcionarios, desvalorizacdo do professor, falhas nas constituicdes das turmas, condi¢@es dos
espacos fisicos; pelo desempenho do Aluno: dificuldades de aprendizagem, falta de interesse,
baixa autoestima, diferencas de personalidades, de desenvolvimento intelectual e moral,
desvalorizacéo da escola, ou por influéncias relacionadas com o grupo Turma: agressividade,
professor visto como inimigo, dindmicas coletivas de interagéo.

No caso especifico desta escola, que ndo sofre obras de melhoramentos ha bastantes
anos, os professores consideram as Condi¢fes de Funcionamento da Escola como grandes
causadoras de indisciplina, essencialmente a sobrelotacdo do espago e a degradagdo das
instalacbes, mas também a falta de funcionarios e intervencdo adequada destes junto dos
alunos. Referem também, a falta de uniformidade de regras, o elevado nimero de alunos por
turma e o excesso de carga horaria.

Por outro lado, séo referidas, como causa de indisciplina na escola, as atitudes dos
alunos e as familias, nomeadamente a falta de educacdo e respeito, falta de valores e

incumprimento de regras, bem como contextos familiares desfavoraveis. Também as
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expectativas dos alunos e o consumo de estupefacientes sdo apontadas como causa, embora
com baixa percentagem.

Relativamente as causas da indisciplina na sala de aula, a maior percentagem recai
igualmente, sobre as atitudes dos alunos, nomeadamente a falta de educacéo e respeito, a falta
de valores e, ainda, falta de regras e cansaco dos alunos. S&o também causas de indisciplina
na sala de aula, segundo os professores inquiridos, as condi¢cdes de funcionamento que
incidem no elevado namero de alunos por turma e heterogeneidade, na sobrecarga horéria, na
degradacdo de materiais e espaco, mas também na falta de uniformidade de regras por parte
dos professores e aplicacdo das mesmas de forma constante. O contexto familiar desfavoravel
e com insuficientes valores e regras de conduta, e a falta de expectativas dos alunos face a
escola e objetivos futuros, gera desvalorizacdo da escola, desinteresse e desmotivacao, o que,
segundo os professores inquiridos é fator de indisciplina.

Embora com baixa percentagem, cerca de 5%, foi apontado, como causa de indisciplina
na sala, fatores relacionados com a atuacdo do professor, nomeadamente as praticas
pedagogicas desenvolvidas, a dificuldade de gestdo de conflitos, a atitude para com os alunos
e 0s programas, 0s quais sdo referidos como desajustados e obsoletos.

Em sintese, os professores, ndo reconhecem a sua a¢do, como um dos principais fatores
que podem conduzir a comportamentos de indisciplina, seria um estudo interessante verificar
de que forma as relacdes entre as percecdes e as representacoes dos professores condicionam

a natureza e a incidéncia do comportamento indisciplinado dos alunos.
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